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Editorial

Wie wird und wie bleibt man Lehrer oder Lehrerin? Welches sind die Dimensionen,
Stufen und Einflussfaktoren der Ausbildung des beruflichen Selbstverstindnisses
von Lehrpersonen? Schwerpunktthema des vorliegenden Heftes der "Beitrdge zur
Lehrerbildung” ist die berufliche Entwicklung von Lehrerinnen und Lehrern. In den
letzten beiden Jahrzehnten hat sich die Ausrichtung der Lehrerforschung vom An-
satz der Berufssozialisation von Lehranfingern (Einstellungswandel, Praxisschock)
zur Untersuchung berufsbiografischer Wandlungs- und Identitéitsbildungsprozesse
jenseits der Berufseinstiegsphase verschoben. Analog zur Life-span-Orientierung'
der allgemeinen Entwicklungspsychologie (Sichtweise des gesamten Lebenslaufs
als Entwicklungsvorgang) wurde der Prozess des Lehrerwerdens und -bleibens und
damit der Erwerb berufsrelevanter Kompetenzen unter einer berufsbiografischen
Perspektive verstanden, d.h. als von persénlichen und sozialen Faktoren geprigter
lebensgeschichtlicher Vorgang.

Gleichzeitig hat sich unter dem Einfluss konstruktivistischer Positionen in der
gegenwirtigen Entwicklungs- und Lernforschung die Aufmerksamkeit gegeniiber
biografischen Prozessen von einer traditionellen Entwicklungsperspektive hin zu
einer solchen des lebenslangen Lernens verschoben. Die auf Dewey und Piaget
riickfiihrbare Metapher vom Lehrer als 'reflektierender Praktiker' markiert einen
wichtigen Ubergang in dieser Diskussion. Die Frage, wie Lehrerinnen und Lehrer
ihren Beruf erlernen, tritt aus dem Horizont von Stufen- und Phasenmodellen heraus
und wird zur Frage, durch welche Formen der Eigeninitiative, Konzepte, Stiitzsy-
steme und auf welchen Ebenen der Fort- und Weiterbildung, der Kooperation, des
Austauschs und der Partnerschaft in Kollegien das professionelle Selbstlernen von
Lehrerinnen und Lehrern geférdert und unterstiitzt werden kann. Wie neuere Unter-
suchungen, aber auch Erfahrungen mit neuen Konzepten der Fortbildung zeigen,
reicht es nicht mehr aus, Lehrerfort- und -weiterbildung linger als etwas Beliebiges
zu begreifen, innerhalb dessen sich der Einzelne nach eigenem Gutdiinken bedient -
oder auch nicht (vgl. Herrmann & Hertramph, in diesem Heft). Das berufsbeglei-
tende systematische Lernen von Lehrerinnen und Lehrern - durch professionelle
Stiitzsysteme ermdglicht, ausgerichtet und gefordert - muss zum zentralen Moment
der beruflichen Selbstentwicklung werden.

Angesichts der Komplexitit und Vielschichtigkeit dieses fiir die Lehrerbildung
zentralen Themas der beruflichen Entwicklung von Lehrpersonen haben wir uns mit
Bezug auf dessen redaktionelle Behandlung fiir eine Zweiteilung entschieden. Be-
schiftigen sich die Beitriige des vorliegenden Heftes vor allem mit den Entwick-
lungslinien und speziell mit berufsbiografischen Ansitzen in der Lehrerforschung,
so wird sich das BzL-Heft 3/2000 unter dem Arbeitstitel "Wege zur Professionalisie-
rung nach der Grundausbildung - Lehrerinnen und Lehrer lernen ihren Beruf
schwerpunktmissig mit dem fort- und weiterbildungsbezogenen Lernen von Lehr-
personen befassen.

Zu den Beitrigen des vorliegenden Heftes: Helmut Messner und Kurt Reusser
vermitteln in ihrem einleitenden Beitrag eine Ubersicht iiber exemplarische Theo-
rien und Probleme der beruflichen Entwicklung von Lehrpersonen, iiber ein For-
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schungsfeld, in dem qualitative Verfahren der Erkenntnisbildung zur Zeit im Mit-
telpunkt stehen und in dem das Augenmerk vor allem auf lebensgeschichtlich beob-
achtbare Stufen und Wege des (selbst-) reflexiven Lernens von Lehrpersonen ge-
richtet ist.

Ulrich Herrmann und Herbert Hertramph berichten unter dem Titel 'Zufallsrou-
tinen oder reflektierte Praxis?' iiber ihre Befragung von Gymnasiallehrkriften
(n=150; mindestens 10-jidhrige Berufspraxis) zu ihrer beruflichen Selbstentwicklung
nach der Grundausbildung. Die in Interviews erhobenen Lehrer-Lern-Biografien
machen deutlich, dass es auch in diesem anspruchsvollen Beruf 'keinen Anfang vor
dem Anfang gibt', und damit das Erlernen wesentlicher Aspekte des Berufs an seine
Ausiibung gebunden ist. Der Beitrag zeigt aber auch, dass es neben herkémmlichen
Berufseinstiegsmustern individuelle Wege ko-konstruktiven und kooperativen Ler-
nens hin zu einer reflexiven Berufspraxis gibt.

Klaus Joller-Graf hat Lehrerinnen und Lehrer, die iiber den zweiten Bildungsweg
zum Lehrerberuf gefunden haben, iiber ihre Innensicht des Berufs befragt und die
Ergebnisse zur Selbstwahrmehmung einer Vergleichsgruppe von via Seminar oder
tiber die Matura, d.h. auf 'normalem' Weg ausgebildeten Lehrpersonen in Beziehung
gesetzt. Der Gruppenvergleich férdert Unterschiede u.a. in personlichen Merkma-
len, in Fragen der Zusammenarbeit und der Berufszufriedenheit zutage.

Georg Stockli unterzieht in seinem Beitrag das immer noch schlagzeilentrichtige
Burnout-Konzept einer kritischen Diskussion. "Theoretische Vagheit" und "empiri-
sche Pseudoabsicherung” infolge "fehlender klinischer Grenzwerte" lauten Stécklis
Vorwiirfe gegen eine Forschung, die vermeintlich hohe Zahlen ‘ausgebrannter' Leh-
rerinnen und Lehrer in gegebenen Stichproben - auch hierzulande - berichtet.
Stockli pladiert sodann fiir eine Neuorientierung der Burnout-Forschung aus pid-
agogischer Sicht.

In Ergdnzung zum Schwerpunktthema enthilt das vorliegende Heft einen Aufsatz
von Ewald Terhart, in dem sich dieser vor dem Hintergrund des gesellschaftlichen
Wandels und der viel beschworenen Krisensituation der pidagogischen Lehrberufe
mit dem Wandel des gymnasialen Bildungsverstindnisses auseinandersetzt; ge-
naver, mit der Unterrichtsaufgabe zwischen Fachanspruch und Erziehungsanspruch
- als den zwei Hauptdimensionen des professionellen Auftrags von Gymnasiallehr-
kriften.

Schliesslich stellt Hans Grissemann unter Bezugnahme auf das EDK-Projekt
"Sonderpiddagogik in der Lehrerbildung” eine curriculare Skizze zum Bereich 'Pid-
agogische Diagnostik in der Lehrerbildung' zur Diskussion.

Kurt Reusser, Helmut Messner, Christine Pauli, Heinz Wyss
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Die berufliche Entwicklung von Lehrpersonen als
lebenslanger Prozess

Helmut Messner und Kurt Reusser

Es wird ein Uberblick iiber Theorie- und Problemfelder der beruflichen Entwick-
lung von Lehrpersonen gegeben, der es erlaubt, die zahlreichen zu diesem Thema
erschienenen Arbeiten und die in diesem Heft publizierten Beitriige einzuordnen.
Dabei werden Forschungsperspektiven in diesem Bereich aufgezeigt und Konse-
quenzen fiir die Grundausbildung bzw. die Berufslaufbahn von Lehrpersonen dis-
kutiert.

"Die gedankliche Formel von 'Studium+Praktika+Referendariat=fertiger Lehrer'
muss aufgegeben werden. Es gibt keine ‘fertigen Lehrer” (Herrmann & Hertramph,
in diesem Heft). Die berufliche Entwicklung von Lehrpersonen beginnt mit der
Grundausbildung und erstreckt sich iiber die ganze Spanne der Berufslaufbahn.’
Diese an sich selbstverstindliche Aussage bedarf der Klirung und Differenzierung.
Dazu stellen sich eine Reihe von Fragen.

Worin besteht die berufliche Entwicklung (Dimensionen, Richtung)? Wann beginnt
sie und wie verliuft sie? Lassen sich Phasen oder Stufen der Entwicklung unterschei-
den? Wovon hingen unterschiedliche Entwicklungsverldufe (z.B. erfolgreiche, miss-
lingende, kontinuierlich-glatte, krisenhafte Verliufe) ab? Welche Rolle spielen situa-
tive und institutionelle Kontextbedingungen am Arbeitsplatz Schule fiir einen positi-
ven bzw. negativen Entwicklungsverlanf? Welchen Einfluss haben personliche und
soziale Ressourcen auf diese Entwicklung? Inwiefern ist die berufliche Entwicklung
mit der personlichen verkniipft? Wie wirken sich die Grundausbildung, wie die Er-
fahrungen des Berufsanfangs und der Berufspraxis auf die berufliche Entwicklung
aus?

Die Frage der beruflichen Entwicklung ist ein aktuelles Thema in der sozialwissen-
schaftlichen Forschung. Seit den 70-er Jahren sind zahlreiche Forschungsarbeiten zur
beruflichen Entwicklung von Lehrpersonen erschienen. Bezogen sich friihe Arbeiten
(vgl. Cloetta, Dann & Miiller-Fohrbrodt, 1978) in erster Linie auf die berufliche So-
zialisation von Junglehrern (psychometrische Erfassung von Einstellungswandel in
der Berufseinstiegsphase mittels Fragebogen), so beschiiftigen sich neuere (mit bio-
grafisch-qualitativen Methoden arbeitende) Studien mit dem Prozess des Lehrer Wer-
dens und Bleibens unter einer subjektiv-lebensgeschichtlichen Perspektive (vgl. Hu-
berman, 1991; Terhart et al., 1994).

Unter beruflicher Entwicklung verstehen wir den Erwerb berufsrelevanter Kompe-
tenzen und Fihigkeiten, die Ausbildung von pidagogischen Einstellungen und Wert-
haltungen als Grundlagen der eigenen berufsbezogenen Identitét im lebensgeschichtli-
chen Verlauf von Ausbildung und Berufstitigkeit. Berufliche Entwicklungen verlau-

! Latent beginnt das padagogisch-didaktische Lernen zukiinftiger Lehrpersonen wohl schon viel fril-
her, namlich bei den erzichungs- und berufsbezogenen Prigungen als Schiiler/Schiilerin (vgl.
Zeichner, 1986) - gemiiss dem wohlbekannten Diktum: "Teachers teach as they are taught and not as
they are taught to teach'.
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fen je nach personlichen und institutionellen Voraussetzungen unterschiedlich. Unter
den negativen Verldufen hat das "Burnout"-Syndrom, womit ein krisenhafter Ent-
wicklungsverlauf von Menschen in Sozialberufen bezeichnet wird (Stéckli, in diesem
Heft), eine besondere Aufmerksamkeit erlangt. Ohne Anspruch auf Vollstindigkeit
werden im Folgenden verschiedene Modelle der Identititsentwicklung von Lehrkréf-
ten zuerst kurz dargestellt und sodann zu ausgewihlten inneren und #usseren Ein-
flussfaktoren der beruflichen Entwicklung in Bezichung gesetzt.

Entwicklungsaufgaben und Entwicklungsverlauf

Rein dusserlich kann die berufliche Entwicklung von Lehrpersonen entlang der insti-
tutionellen Berufslaufbahn beschrieben werden. Bei minnlichen Karrieremustern ist
diese bestimmt von: Berufswahl, Grundausbildung, Berufseinfiihrungsphase, defini-
tive Anstellung, Weiterbildung, Ubernahme von speziellen Funktionen in der Schule,
Stufen- oder Berufswechsel und Riickzug aus dem aktiven Berufsleben. Bei Frauen
wird diese Entwicklung hiufig durch eine Familienphase und den allfilligen Wieder-
einstieg modifiziert. Wihrend sich bei Mannern in der Regel die privaten Elemente
des Lebenslaufs (Familiengriindung und -pflichten) der beruflichen Karriere unter-
ordnen, sind private und berufliche Laufbahnentwicklung bei Frauen stirker mitein-
ander verzahnt. Eine stirker inhaltlich akzentuierte Beschreibung der beruflichen
Entwicklung orientiert sich an beruflichen Entwicklungsaufgaben, die fiir eine er-
folgreiche Berufstiitigkeit bewiltigt werden miissen. Zu diesen Aufgaben gehéren
primér die erfolgreiche Bewiltigung beruflicher Kernaufgaben (vgl. Terhart, 1998)
wie die Gestaltung des Unterrichts und des Klassenmanagements, die Kommunika-
tion und Kooperation im Lehrerkollegium und mit den Eltern, die (Jbernahme spezifi-
scher Funktionen usw. Die Bewiltigung dieser Entwicklungsaufgaben erfordert
berufsspezifisches Wissen, spezifische berufsrelevante Fihigkeiten, Einstellungen
und pidagogische Wertorientierungen.

Einen anderen Zugang zur Beschreibung von beruflichen Entwicklungsaufgaben
liefert die Professionalisierungsdiskussion zum Lehrberuf (vgl. Day, 1999). Das in-
tuitive, auf das Klassenzimmer konzentrierte, erfahrungsgeleitete Handeln kennzeich-
net eine eingeschrinkte Semi-Professionalitit von Lehrpersonen. Eine erweiterte Pro-
fessionalitdt charakterisiert Day als ein theoriegeleitetes Handeln, das die Klassen-
zimmeraktivititen in einem weiteren erzieherischen und sozialen Kontext sieht, auf die
Schule als Ganzes ausgerichtet ist und die Wirkungen der beruflichen Tatigkeit
systematisch evaluiert. Lehren wird von Day als moralische Titigkeit aufgefasst, die
sich dem Kind bzw. Jugendlichen verpflichtet und gleichzeitig Eltern und Behorden
gegeniiber verantwortlich fiihlt. Auch Terhart (1998) nimmt bei der Beschreibung der
beruflichen Entwicklung Bezug auf den Wandel des Berufsbildes hin zu vermehrter
Zusammenarbeit im Kollegium und das Mitwirken an der Schulentwicklung. Die be-
rufliche Entwicklung wird also auf der einen Seite vom Berufsbild und den berufli-
chen Anforderungen her definiert, auf der anderen Seite von der subjektiven Bewalti-
gung dieser Anforderungen.
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Berufliche Entwicklung als Berufssozialisation

Das Paradigma der Berufssozialisation interpretiert die berufsbezogene Identititsent-
wicklung als Anpassungsprozess berufsrelevanter Vorstellungen und Wertorientie-
rungen an externe soziale Normen und Standards im Berufsfeld. Ein Beispiel dafiir ist
die Lingsschnittstudie von Miiller-Fohrbrodt, Cloetta & Dann (1978) zum Praxis-
schock bei jungen Lehrern beim Ubertritt in die Berufswirklichkeit. Sie konnten dabei
feststellen, dass sich die liberalen und reformorientierten pddagogischen Haltungen,
Vorstellungen und Einstellungen von Junglehrern innerhalb der ersten zwei Jahre
weitgehend an die vorherrschenden (konservativeren) Einstellungen im Berufsfeld
anglichen. Erst nach einer gewissen Erfahrungsphase verdnderten sich diese Einstel-
lungen wieder im Sinne der in der Grundausbildung aufgebauten progressiven Orien-
tierungen. Dieses Phinomen ist als sog. "Konstanzer Wanne" in der Lehrerforschung
bekannt geworden. So tendieren Junglehrer nach zwei Jahren Berufserfahrung dazu,
das Lern- und Leistungsverhalten ihrer Schiilerinnen und Schiiler nicht mit eigenen
padagogisch-didaktischen Massnahmen in Verbindung zu bringen, sondern es in er-
ster Linie als vom Elternhaus beeinflusst sowie als von der individuellen Begabung
und anderen Faktoren abhingig anzusehen. Diese Entwicklung wird als Anpassungs-
prozess an die Erwartungen im Berufsfeld interpretiert.

In der Schweiz hat Tanner (1993) in einer Léngsschnittuntersuchung die berufliche
Sozialisation von Primarlehrerinnen und —lehrern untersucht. Auch er stellt in der Be-
rufseinfilhrungsphase eine rasche Abkehr von Einstellungsmustern der Ausbil-
dungsstitte (innovative Offnung, Liberalisierung) fest. Ebenso sinkt die Bereitschaft
zur Zusammenarbeit mit Eltern und Behorden sowie zum beruflichen Engagement
ausserhalb des eigenen Unterrichts. Tanner fordert, dass bereits in der Grundausbil-
dung von Lehrerinnen und Lehrern berufsbezogene Einstellungen gezielt reflektiert
sowie die Diskrepanzen zwischen wiinschbarer und realer Schulpraxis thematisiert
werden.

Berufsbiografische Ansdtze

Demgegeniiber betonen die auf die gesamte berufliche Lebensphase von Lehrperso-
nen bezogenen berufsbiografischen Forschungsansitze® stirker die subjektive und
personliche Komponente bei der Bewiltigung beruflicher Anforderungen und Aufga-
ben. Dazu zihlen die verschiedenen Stufen- bzw. Phasenmodelle zur professionellen
Entwicklung von Lehrpersonen. Fuller und Brown (1975; nach Terhart et al., 1994)
entwerfen auf Grund ihrer Beobachtungen ein Idealmodell der Entwicklung berufli-
cher Handlungskompetenz (Abbildung 1).

Das Modell beschreibt die hauptséichlichen Ziele und Sorgen ("concerns") einer
Lehrperson im Verlaufe der beruflichen Entwicklung vom Anfinger bis hin zum voll
entwickelten Lehrer. In der ersten Stufe, jener des Uberlebens (survival stage), sind
die Lehrpersonen fast ausschliesslich mit persénlichen Schwierigkeiten, d.h. mit sich

2Die Entwicklung der berufsbiografischen Lehrerforschung ist in Parallele zu der in den vergangenen
Dekaden vollzogenen "Life-span"-Orientierung der gesamten Entwicklungspsychologie zu sehen. Da-
nach werden die zu 16senden Entwicklungsaufgaben der Kindheit durch ebensolche Entwicklungsauf-
gaben im Erwachsenenalter abgelost.
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selbst beschiftigt. In der zweiten Stufe der beruflichen Stabilisierung steht die Be-
wiltigung von Unterrichtssituationen und deren didaktisch-methodische Gestaltung
und Kontrolle im Vordergrund (mastery stage). Nach der Stabilisierung beruflicher
Kompetenzen 6ffnet sich der Blick allméahlich fiir die Schiiler, d.h. die Lehrperson
konzentriert sich auf die Aufgabe, beabsichtigte Lernprozesse ihrer Schiiler bestmdg-
lich zu realisieren (impact stage).

3. Stufe: "routine stage"
2. Stufe: "mastery stage"

1. Stufe: "survival stage"

Die Lehrperson ist damit

Die Lehrperson bemiiht
sich um Beherrschung/ Ge-

Die Lehrperson bemiiht
sich um die Ausiibung er-
zieherischer Verantwortung.
Schiilerinnen und Schiiler

staltung der Unterrichts-
situation. Langsam erfolgt
eine Ablosung vom Ich-
Bezug zum Situationsbezug,
vom blossen Uberleben zur
routinierten Unterrichts-
gestaltung.

beschiftigt, den Alltag zu
bewiltigen und im Klassen-
zimmer 'zu iberleben'. Sie
ist sich gewissermassen
selbst noch das grisste
Problem.

und deren individuelle
Interessen und Note stehen
im Zentrum. Ubergang auf
eine individual-pddagogi-
sche Perspektive.

Abbildung 1: Stufenmodell des Lehrenlemens nach Fuller & Brown (1975)

Huberman (1991) entwirft aufgrund der Analyse der Biografien von 160 Sekundar-
lehrerinnen und -lehrern in den Kantonen Genf und Waadt ein empirisch abgestiitztes
Modell der beruflichen Entwicklung von Lehrpersonen, innerhalb dessen mehrere
Berufsverldufe méglich sind (Abb. 2).

Die ersten beiden Phasen sind noch im wesentlichen fiir alle Lehrpersonen einheit-
lich. Wiahrend des Berufseinstiegs (1.-3. Berufsjahr) sind 'Uberleben' und 'Ent-
decken' die zentralen Motive. Danach (4.-6. Berufsjahr) folgt eine Stabilisierungs-
phase. Die Anfingerprobleme sind iiberwunden, man beherrscht die grundlegenden
Unterrichtstechniken und identifiziert sich mit dem Lehrersein. In der dritten Phase
(7.-18. Berufsjahr) verzweigt sich die Entwicklung in Abhéngigkeit von lebensge-
schichtlichen und situativen Umstinden sowie von der allgemeinen Personlichkeits-
entwicklung. Die eine Gruppe von Lehrpersonen durchliuft eine Phase des Experi-
mentierens und der Differenzierung von beruflichen Interessen. Bei der anderen
Gruppe kommt es zu Selbstzweifeln an der eigenen beruflichen Wirksamkeit und zu
einer Neubewertung der eigenen beruflichen Titigkeit. Ursache dafiir konnen andau-
ernde negative Erfahrungen mit Schiilern, Kollegen und Vorgesetzten sein. Wer diese
Krise nicht bewiiltigt, entwickelt hiufig reformfeindliche, konservative und fatalisti-
sche Einstellungen (man kann eh nichts machen!). Die andere Gruppe erwirbt dage-
gen eine distanzierte Gelassenheit und engagiert sich fiir die Weiterentwicklung der
verschiedenen Bereiche der Schule (vierte Phase: 19.-30. Berufsjahr). In der fiinften
Phase (31.-40. Berufsjahr) schliesslich zeigt sich bei beiden Gruppen ein zunehmen-
des Disengagement. Je nach den vorausgegangenen Erfahrungen iiberwiegen Gefiihle
der Gelassenheit und Befriedigung oder der Bitterkeit gepaart mit Zynismus. For-
schungsmethodologisch etwas erniichternd ist der Tatbestand, dass es nicht méglich
zu sein scheint, diese Entwicklung anhand von Pridiktoren wirklich vorherzusagen.
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In der Studie von Huberman war eine einigermassen verlédssliche Prognose erst nach
12 bis 15 Jahren der Berufsausiibung méglich.

Berufsjahre Themen/Phasen
1-3 Berufseinstieg:
"Uberleben" und
"Entdecken"

4-6 / Stabilisierung \

7-18 Experimente/ > Neubewertung/

"Akti\ismus" "Selbstjweifel"

19 - 30 Gelassenheit/ 4’/"’: Konservatismus
Distanz

% i /
Disengagement

"Gelassenheit" oder
"Bitterkeit"

Abbildung 2: Phasenmodell von Huberman (1991)

In einer analogen Studie hat Gertrude Hirsch (1990) aufgrund der Analyse von aus
Stegreiferzihlungen gewonnenen Berufsbiografien von 120 Oberstufenlehrerinnen
und -lehrern im Kanton Ziirich sechs unterschiedliche berufliche Entwicklungsver-
laufe im Sinne von idealtypischen Lehreridentititen beschrieben. Diese unterscheiden
sich vor allem in der Art und Weise der Bewiltigung von Belastungen und Anforde-
rungen im Schulalltag. "Der Stabilisierungstyp (29,2% der Fille) wichst dank giin-
stigen Umstédnden, einem stiitzenden sozialen Netzwerk und seinem Selbstvertrauen
wie selbstverstidndlich in den Lehrerberuf hinein” (S. 106). Er hat ein relativ positi-
ves, unproblematisches und zufriedenes Verhiltnis zu seinem Beruf gewonnen. Er
zeigt ein positives Selbstvertrauen und hat gelernt, den Erwartungsdruck an sich
selbst abzubauen. "Der Entwicklungstyp (15,0%) ist ein von sich iiberzeugter
Lehrer, der auf sich selbst baut und sein Selbstvertrauen darin bestitigt sicht, was er
mit seinen Schiilern erreicht" (S. 167). Ein grundsitzlich positives, relativ problem-
loses und zufriedenes Verhiltnis zum Beruf hat ihn vom Berufseinstieg bis heute
begleitet. "Der Diversifizierungstyp (5,8%) hat zu einem positiven Grundverhéltnis
zu seinem Beruf nicht zuletzt dank seiner Offnung nach aussen, d.h. iiber seine Klas-
se und sein Schulhaus hinaus, gefunden. Dies bedeutet fiir ihn keine Abwendung
vom Lehrerberuf, macht ihn aber weniger verletzbar durch Probleme in der Schule"
(8. 168). "Dem Problemtyp (16,7%) ist es bislang noch nicht gelungen, die Span-
nung zwischen seinen relativ hohen Zielen und Erwartungen an sich und seine
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Schiiler einerseits und dem, was er tatsichlich erreichen kann, zu 18sen" (S.168).
Dies gilt auch fiir den sogenannten Krisentyp (8,3%), dem der Erziehungsauftrag
sehr wichtig ist und der 'hohe Erwartungen an sich' selbst stellt. "Er ist relativ
unzufrieden mit dem, was er erreichen kann" und entwickelt fatalistische Einstel-
lungen. "Er ist der Auffassung, ... dass die Zeiten (zu) schwierig fiir den Lehrer ge-
worden sind" (S. 168). Der Resignationstyp (6,7%) schliesslich hat aufgegeben,
"was ihn daran hindert, problematische Situationen zu 16sen oder unbefriedigende Fi-
higkeiten zu verbessemn ..., in Form eines Berufswechsels nach Entwicklungsmog-
lichkeiten zu suchen und diese zu verfolgen" (S. 169).

Die von Hirsch beschriebenen idealtypischen Entwicklungsverldufe betreffen nicht
nur einzelne Fihigkeiten oder Einstellungen, sondern das berufliche Selbstverstindnis
insgesamt und das damit verbundene berufliche Identititskonzept. Hirsch unter-
scheidet wie Huberman zwei unterschiedliche berufliche Entwicklungsverldufe, einen
erfolgreichen und einen eher problematischen Verlauf.

In den Kontext problematischer berufsbiografischer Entwicklungen gehért auch
das "Burnout"-Syndrom, das als Ausdruck eines problematischen beruflichen Ent-
wicklungsverlaufs verstanden wird, und das bei ungiinstigen personlichen und kon-
textuellen Voraussetzungen auftreten kann (vgl. Stockli, in diesem Heft; Kramis-
Aebischer, 1996). Hier hat sich die Diskussion in den vergangenen Jahren von der
empirischen Erfassung und reinen Beschreibung des Syndroms stirker zu seiner Pri-
vention hin verlagert. Dies, obwohl oder gerade weil das Konzept immer noch als
theoretisch unscharf und empirisch mangelhaft abgesichert gilt (vgl. Stéckli, in die-
sem Heft).

Das Novizen-Experten-Paradigma und die Struktur professionellen
Wissens

Niemand wird als Meister seines Faches geboren. Der Weg dahin ist ein oftmals
langwieriger und krisenhafter Prozess. Das aus der Kognitionspsychologie stam-
mende Novizen-Experten-Paradigma beschreibt die berufliche Entwicklung als suk-
zessiven Aufbau von professionellen Fihigkeiten und von professionellem Wissen.
Gemiss Berliner (1986, 1988) und in Anlehnung an Dreyfus und Dreyfus (1987)
durchliuft eine Lehrperson, gemessen an der Qualitit ihres beruflichen Handelns und
der kategorialen Wahmehmung von Unterrichtssituationen, verschiedene Stadien bei
der Entwicklung von Expertise:

Novizenstadium: Der 'Novize' verfiigt iber gelernte 'kontextfreie' Regeln, die er
meist ohne Riicksicht auf die Gesamtsituation auf einzelne Schiiler und Ereignisse
anwendet; seine Handlungen sind zwar oft rational begriindet, aber noch wenig adap-
tiv und flexibel; in Stérungssituationen tritt Hektik und rigides Verhalten auf.

Fortgeschrittenes Anfingerstadium: Der 'fortgeschrittene Anfinger' orientiert
sich vermehrt an seinen praktischen Handlungserfahrungen; episodische Erinnerun-
gen an dhnliche Fille sowie die Identifikation von bedeutungsvollen 'situationalen’
Elementen fiihren zu zunehmender Beweglichkeit und Verhaltensvielfalt.

Stadium des kompetenten Praktikers: Der 'kompetente Praktiker' verfiigt
aufgrund der Analyse des Unterrichtsgeschehens tiber flexible Handlungspline fiir
viele Standardsituationen; obwohl er in der Regel zielgerichtet, abwiigend und reflexiv
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handelt, fehlt ihm in schwierigeren Situationen noch héufig der Sinn fiir das
Wesentliche.

Stadium des gewandten Praktikers: Der 'gewandte Praktiker' zeigt eine gute
Situationsverarbeitung und intuitiv einsetzbares Wissen; sein praktisch gewordenes
Know-how ldsst die bewusste Reflexion hinter dem gewandten Vorgehen
zuriicktreten; zwischen oberflachlich unterschiedlichen Situationen erkennt er struk-
turelle Ahnlichkeiten ebenso wie er zwischen oberflichlich #hnlichen Situationen
strukturelle Unterschiede zu entdecken vermag.

Meister-oder Expertenstadium: Der 'Meisterlehrer' ist in der Lage, routiniert,
schnell und angemessen auf eine Vielfalt unterschiedlicher und auch schwieriger Un-
terrichtsereignisse zu reagieren; solange keine wirklich aussergewthnlichen Situatio-
nen auftreten, handelt er fliissig und quasi-automatisch; an die Stelle aufwindigen,
reflexiven Problemldsens und des Fillens planvoller Entscheidungen tritt in kritischen
Handlungssituationen das sofortige Erkennen bzw. Sehen der 'richtigen' Struktur:
der Experte, der eine p#dagogisch-didaktische Handlungssituation wahmimmt, er-
kennt sofort, was zu tun ist und handelt scheinbar anstrengungsfrei so, dass es in der
Regel einfach funktioniert.

Ebenfalls in einen kognitionswissenschaftlichen Kontext gehdren Studien zur Ent-
wicklung des beruflichen Lehrerwissens. Wurde kompetentes Lehrerhandeln lange
Zeit simplifizierend als technisch-rationaler Wissenstransfer, als praktische Regelan-
wendung oder als Anwendung von wissenschaftlichem Wissen beschrieben, so hat
sich heute ein kognitiv-konstruktivistisches Verstindnis des Aufbaus von Lehrerwis-
sen im Sinne der Wissensassimilation und Wissenstransformation auf subjektivem
Hintergrund ('Alltagstheorien', 'subjektive Theorien') durchgesetzt. Lehrpersonen
erwerben wissenschaftliches Wissen nicht als 'tabula rasa' und im Hinblick auf den
direkten Transfer in der Praxis (welcher so nicht méglich ist), sondern im Hinblick
auf dessen situierte und adaptive Rekonstruktion in Handlungssituationen. Damit
verbunden ist ein verdndertes Lernverstindnis, wonach das Individuum seine subjek-
tiven und handlungsleitenden Vorstellungen in der Auseinandersetzung mit wissen-
schaftlichem Wissen und in der Verarbeitung gewonnener Erfahrungen sukzessive
differenziert, umstrukturiert, erweitert und integriert.

Woraus besteht nun aber das professionelle Wissen von Lehrkriften? Auf der Su-
che nach einem kohidrenten Rahmenkonzept, einer Topologie professionellen Wis-
sens, unterscheidet Bromme (1992, S. 96-98) unter Bezugnahme auf Shulman
(1986) folgende fiinf Wissensarten:

1. Fachliches Wissen: Das im Fachstudium erworbene Wissen der jeweiligen Fach-
disziplinen (subject matter knowledge). Der Umfang und das Niveau dieses Wissens
sind je nach Ausbildungsgang unterschiedlich.

2. Curriculares Wissen: Gemeint ist der Kanon des fiir die jeweiligen Schulfdcher
relevanten Wissens (curricular knowledge). Dieser Wissenskanon um den Schulstoff
muss keineswegs mit der Logik der jeweiligen akademischen Fachdisziplinen iden-
tisch sein.

3. Philosophie des Schulfachs: Dies sind die Auffassungen iiber seinen Nutzen fiir
die menschliche Bildung und seine Beziehungen zu anderen Wissens- und Lebensbe-
reichen.
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4. Pddagogisches Wissen: Das von einzelnen Schulfichern unabhéngige piddagogi-
sche Wissen wie das Wissen z.B. iiber Klassenfiihrung, Disziplin oder Lernmotiva-
tion (general pedagogical knowledge).

5. Fachspezifisch-pddagogisches Wissen: Um Unterrichtsentscheidungen fillen zu
kénnen, braucht es iiber die sachlogische Struktur des Stoffes hinaus fachpiddagogi-
sches bzw. fachdidaktisches Wissen (pedagogical content knowledge). Bei dieser
Form des Wissens handelt es sich um eine auf den schulfachlichen Inhalt bezogene
Integration von pddagogisch-psychologischem Wissen und eigenem Erfahrungs-
wissen ("blending of content and pedagogy").’

Nach Shulman und Bromme ist die Verschmelzung unterschiedlicher Wissensarten
kennzeichnend fiir das professionelle, auf Expertise hin sich entwickelnde Wissen
von Lehrpersonen. Im Zuge der professionellen Entwicklung werden auf der Grund-
lage praktischer Erfahrungsverarbeitung Elemente aus verschiedenen Wissensberei-
chen integriert. Dabei zeigt sich, dass das jeweils vorherrschende Grundverstindnis
eines Faches das unterrichtliche Handeln massgeblich beeinflusst. Lehrpersonen,
welche das jeweils unterrichtete Fach als ein vom eigenen Aneignungsprozess unab-
héngiges logisches System verstehen, unterrichten anders als Lehrpersonen, die eine
starker prozessorientierte Auffassung eines Faches besitzen (vgl. Bromme, 1992,
S. 98-100).

Das Paradigma des reflexiven Lernens

"Die eigene Berufsbiografie erscheint als grosste regressive Einflussvariable - zwar
indirekter Art, die aber spitere Entscheidungsprozesse im Unterricht massgeblich
beeinflusst: Frithe Schuleindriicke, Lernorientierungen und Lehrererfahrungen korri-
gieren und transformieren die Ausbildungsbemiihungen” (Dick, 1997, S. 29). Damit
wird die Person als Entwicklungsfaktor in das Zentrum der Betrachtung geriickt.
Lehrerwerden beruht auf der reflexiven Auseinandersetzung und Verarbeitung der
Anforderungen und Erfahrungen durch ein handelndes Subjekt (Schén, 1983). Da
nach dem Ansatz des reflexiven Lernens das Wissen immer schon im (kompetenten)
Handeln 'drin steckt', kann es reflexiv aus diesem auch wiederum 'herausgeholt' und
bewusst gemacht werden. Gemiss der auf Dewey zuriick gehenden, von Donald
Schon 1983 in die Professionalisierungsdiskussion eingefithrten Metapher vom Leh-
rer als "reflective practitioner” (vgl. Dick, 1994) ist dessen berufliche Entwicklung
kein blosser dusserer Anpassungs- und Eingliederungsprozess in vorgegebene insti-
tutionelle Anforderungs- und Erwartungsstrukturen, sondern ein aktiver und zielge-
richteter Selbstlernprozess. Herrmann und Hertramph (in diesem Heft) zeigen in ihrer
Interviewstudie mit 150 Gymnasiallehrkriften, "dass die beruflichen und personli-
chen Lem-Biographien ... gekennzeichnet sind von (Selbst-) Reflexion, Austausch,
Zusammenarbeit, Experiment, Einfilhlungsvermégen und Schiilerverstindnis”
(S. 185). Und sie fahren weiter: "Bemerkenswert ist, dass dieser Prozess gelungen

? Beim Shulmanschen Begriff des 'pedagogical content knowledge' handelt es sich um die interes-
santeste, aber auch schwierigste Komponente seiner Taxonomie des Lehrerwissens (vgl. auch Dick,
1994, S. 121ff. und Borko & Putnam, 1995). Wichtig ist bei aller Unschirfe des Konzepts der
Aspekt der Integration schulfachlicher, padagogisch-didaktischer und subjektiv-erfahrungsbezogener
Wissenskomponenten.
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ist, obwohl ... die Erlebnisse in den ersten Jahren eher einem 'Sprung ins kalte
Wasser' glichen, und weil eben deshalb ein Selbstlernprozess unvermeidlich war, ja
erst moglich wurde" (ebd.). Berufsbiografisches Lernen ist somit Selbstkonstruktion
— vollzogen in ko-konstruktiver Kooperation mit einem Mentor, einer Lempartnerin
oder als Einzelkdmpfer. *

Terhart et al. (1994) haben im Sinne dieses Modells reflexiven Lemens sowohl den
geschlechtsspezifischen Verlauf der beruflichen Entwicklung wie auch die enge Ver-
zahnung von Personlichkeit und Berufsrolle untersucht. Dabei geht es um die Ent-
wicklung von Wahrnehmungen, Belastungen und Selbstdeutungen in den langen
Berufsjahren nach dem vielzitierten Praxisschock des Berufseinstiegs. Bei Lehrerin-
nen ist die berufliche und private Entwicklung stark miteinander verwoben, wéhrend
Lehrer ihre Lebensgeschichte aufgrund von beruflichen Ereignissen und Karriere-
schritten strukturieren. Frauen scheinen dabei hiufiger die Haltung selbstbewusster
Gelassenheit zu erwerben und insgesamt "besser zurecht (zu) kommen" (Huberman,
1991) als ihre ménnlichen Kollegen, die sich gesundheitlich stirker belastet fithlen.

Entwicklungskontexte und Entwicklungsfaktoren

Je nach Entwicklungsmodell werden stirker die inneren oder #usseren Einflussfakto-
ren der beruflichen Entwicklung fokussiert. Wihrend das Modell des reflexiven Ler-
nens (anthropologisch: des 'reflexiven Subjekts’) die Bedeutung der subjektiven
Deutung und Verarbeitung von Erfahrungen fiir die Selbstentwicklung betont, richten
Sozialisationsmodelle den Blick auf die sozialen Prigefaktoren bzw. den Kontext der
Entwicklung. Inhalte und Verlaufsformen der beruflichen Entwicklung hingen eng
mit den Zielen und Anforderungen der Titigkeit im Lehrberuf zusammen. Eine er-
folgreiche Entwicklung geht einher mit dem Aufbau eines Gefiihls von Selbstwirk-
samkeit und Selbstvertrauen, mit der Fihigkeit des Selbstmanagements und ausgebil-
deten Problemlésestrategien. Die Richtung der beruflichen Entwicklung resultiert aus
der Interaktion der je individuellen Einstellungen und Motive der Lehrperson mit den
institutionellen Anforderungen und Erwartungen in Schule und Unterricht. Ziel der
beruflichen Laufbahnforschung ist es, herauszufinden, welche personlichen und in-
stitutionellen Faktoren bzw. Kontexte eine erfolgreiche Entwicklung im Lehrberuf
ermdglichen.

Berufswahlmotive und Personlichkeitsprofil

Die Frage der Auswahl und Eignung von Studierenden fiir den Lehrberuf ist in den
meisten Lehrerbildungskonzepten ein wichtiges Thema. Die Forderung nach Auf-
nahmeverfahren und Auswahlkriterien spielt auch in der Reformdiskussion der Leh-
rer/innenbildung eine zentrale Rolle (vgl. EDK, Dossier 21A, 1992). Sie ist eng ver-

4 Mit der Vorstellung reflexiver Praxis verwandt ist das im deutschsprachigen Raum entwickelte und
empirisch — auch in der Lehrerbildung — gut ausgearbeitete Forschungsprogramm der "subjektiven
Theorien" (Fiiglister, 1984; Dann, 1997). Auch hier geht es darum, dass sich Lernende auf die ihrem
Handeln zugrundeliegenden bzw. diesem innewohnenden Wissensbesténde einlassen und sich mit
ihren "Alltagstheorien”, welche nicht immer kompetentes Handeln garantieren, aber auf dem Wege
dorthin nicht iibersprungen oder verdriingt werden sollten, auseinander setzen.



166 Beitrige zur Lehrerbildung, 18 (2), 2000

kniipft mit der Vorstellung eines giinstigen Persénlichkeitsprofils fiir den Lehrberuf.
Was es allerdings nicht gibt, sind eindeutige und iiberpriifbare Kriterien und Merk-
male eines Personlichkeitsprofils, welches eine erfolgreiche berufliche Entwicklung
anzeigen wiirde. Die bekannten Kriterienlisten fiir die berufliche Eignungsabklirung
betreffen unterschiedliche Aspekte der Lehrerpersonlichkeit wie z.B. soziale Kontakt-
fahigkeit und Sensibilitit, Darstellungsfihigkeit, Flexibilitit, Lernbereitschaft, Initia-
tive und Selbstindigkeit, Belastungsfahigkeit. Die prognostische Validitit dieser Kri-
terien ist empirisch kaum hinreichend gesichert. Nach vorliegenden Studien beein-
flussen auch Merkmale wie realistische Berufsvorstellungen und Berufswahlmotive
(vgl. Ulich, 1998), giinstige Kontrolliiberzeugungen oder realistische Anspriiche und
Erwartungen an sich selbst (vgl. Hertramph & Herrmann, 1999) die berufliche Ent-
wicklung. Es ist jedoch weitgehend ungesichert, wie stabil diese Merkmale bei jungen
Erwachsenen sind und wie weit sie im Zuge der Ausbildung noch positiv beeinflusst
werden konnen. Hier besteht u.E. noch ein erheblicher Forschungsbedarf.

Grundausbildung und berufliche Entwicklung von Lehrpersonen

Die fachliche und pidagogisch-didaktische Grundausbildung von Lehrpersonen ist
die erste institutionelle Phase der beruflichen Entwicklung. Angestrebtes Ziel dieser
Phase ist es, die Voraussetzungen fiir den erfolgreichen Berufseinstieg zu sichern.
Eine Studie von Cloetta und Hedinger (1981) unter bernischen Junglehrern und
Junglehrerinnen in den ersten Berufsjahren in der Volksschule hat gezeigt, dass diese
mit verschiedenen Aufgabenbereichen der Lehrtitigkeit bedeutende Probleme haben
und sich darauf nicht vorbereitet fiihlen. In einer neueren Studie hat Schnidrig (1993)
die Berufssorgen von Deutschwalliser Junglehrkriften auf Primarschulstufe be-
schrieben und Zusammenhénge mit pers6nlichen (Lebensalter, Geschlecht) und in-
stitutionellen Merkmalen (Unterrichtsdauer in der gegenwirtigen Klasse, unterrichtete
Stufe/Klasse, Arbeitszeit der Lehrperson pro Woche) untersucht.

Welches die grundlegenden Voraussetzungen fiir den erfolgreichen Berufseinstieg
sind, dariiber besteht wenig Verbindlichkeit, wie die Studie zur Wirksamkeit der
Lehrerbildungssysteme in der Schweiz (Oelkers & Oser, 2000) festgestellt hat. Zwar
herrscht in der Schweiz ein Grundverstindnis dariiber, dass die Lehrergrundausbil-
dung fachliche, didaktische, erziehungswissenschaftliche und praktische Ausbil-
dungselemente umfassen muss. Beziiglich des Umfangs dieser Ausbildungsbereiche
sowie der Ziele und der inhaltlichen Auswahl bestehen zwischen den einzelnen Insti-
tutionen und Studiengéingen jedoch grosse Unterschiede. Einheitliche professionelle
Standards fiir die Lehrergrundausbildung fehlen weitgehend. Die Frage, welche Aus-
bildungselemente fiir den erfolgreichen Berufseinstieg grundlegend sind, ist empi-
risch nicht ohne weiteres zu beantworten. Welche Rolle spielt z.B. die fachliche bzw.
fachwissenschaftliche Ausbildung fiir den Berufseinstieg? Es gibt im angelsichsi-
schen Raum vergleichende Studien zu dieser Frage, die zeigen, dass die disziplinire
Vertiefung eines Faches zwar zu einem kritischeren und reflektierteren Umgang mit
fachlichen Wissensbestinden und Fragen fiihrt, ein erfolgreicher Berufseinstieg damit
aber noch nicht gewihrleistet ist. Die disziplinire Art des Denkens z.B. des Gymna-
siallehrers steht nicht selten im Widerspruch zur notwendigen Orientierung der Lehr-
tatigkeit an den Aneignungsprozessen der Schiiler/innen. Die gleiche Frage stellt sich
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hinsichtlich der Wirksamkeit von Praktika und Lehriibungen. Wie sind Praktika und
Lehriibungen zu gestalten, damit sie einen erfolgreichen Berufseinstieg sichern (vgl.
Herzog, 1995)? Es ist in der Regel nicht damit getan, gewisse Routinen und lehr-
praktische Fertigkeiten zu entwickeln, die in starkem Masse kontextgebunden sind.
Die Definition von professionellen Standards im Sinne von beruflichen Kompetenzen
in der Lehrerbildung, die hohen Qualititsanspriichen auf der Handlungsebene genii-
gen, stellen einen Versuch dar, der Beliebigkeit der beruflichen Ausbildung von
Lehrpersonen in der Grundausbildung entgegen zu wirken (Oser, 1997). Die Lehrti-
tigkeit ist, wie Herrmann und Hertramph (in diesem Heft) feststellen, keine regelge-
bundene, sondern eine regelgeleitete Tétigkeit, die situative Entscheidungen und Pro-
blemldsungen erfordert.

Der Berufseinstieg als Schliisselphase fiir die weitere berufliche
Entwicklung

Die Anfangsphase der eigenverantwortlichen Berufstitigkeit in der Schule ist eine
Schliisselphase fiir die weitere berufliche Entwicklung. Herrmann und Hertramph (in
diesem Heft) fassen die Ergebnisse ihrer berufsbiografischen Studie bei Gymnasial-
lehrpersonen zur Wirkung der beruflichen Eingangsphase so zusammen: "In der aus-
gesprochen arbeitsintensiven Anfangsphase, die zumeist als Uberbelastung empfun-
den wurde, entwickelten 'sich' unter zeitlichem und psychischem Druck (Berufs-)
Einstellungen und (Berufs-) Routinen, die in den nachfolgenden Jahren in der Regel
beibehalten wurden und auf diese Weise sedimentartig die Berufsausiibung des Be-
treffenden kennzeichnen" (S. 178). Als besonders hilfreich fiir die eigene Entwick-
lung wird riickblickend der Erfahrungsaustausch mit anderen Berufsanfingern und
die kollegiale Beratung durch und Zusammenarbeit mit erfahrenen Kollegen und
Kolleginnen beurteilt. Durch den Vergleich der eigenen beruflichen Probleme mit
jenen anderer Berufsanfinger relativieren sich die Schwierigkeiten und beeintréchti-
gen dadurch die eigene Selbsteinschétzung weniger als wenn die Probleme auf sich
selbst gestellt gelost werden miissen. Gleichzeitig bietet der Austausch auch mit er-
fahrenen Kolleginnen und Kollegen im Schulhaus die Moglichkeit, Bewiltigungs-
strategien fiir berufliche Probleme zu entwickeln und bewusst zu machen. Andere
Studien belegen, dass in dieser Phase Handlungsméglichkeiten entdeckt und Routi-
nen ausgebildet werden. Auch Formen der Inter- und Supervision in der Gruppe tra-
gen dazu bei, eigene didaktische und piddagogische Handlungskonzepte und deren
Wirkungen zu reflektieren und bewusst zu machen.

Arbeitsplatz Schule und Weiterbildung

Die langerfristige erfolgreiche berufliche Entwicklung wird einerseits von Faktoren,
die mit der Personlichkeit des einzelnen Lehrers zusammenhéngen und andererseits
von Faktoren, die mehr mit institutionellen Merkmalen des Arbeitsplatzes Schule zu-
sammenhéngen, beeinflusst (vgl. Terhart, 1998). Von den personalen Merkmalen
werden die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und das damit verbundene Vertrauen in
die eigenen Fihigkeiten als zentrale Punkte erfolgreicher Berufsentwicklung fokus-
siert (Hertramph & Herrmann, 1999).
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Dementsprechend sind vor allem solche institutionellen Merkmale des Arbeitsplat-
zes Schule, welche eine Entwicklung in Richtung von Berufszufriedenheit und einem
zunchmenden Gefiihl von Wirksamkeit und Erfolgszuversicht férdern, fiir eine posi-
tive Berufsentwicklung von Interesse. Umgekehrt stellt sich die Frage, unter welchen
institutionellen Bedingungen bei welchen Personen das Gefiihl von "Burnout” ent-
steht. Verschiedene Studien (vgl. Terhart, 1998) zeigen, dass intensive kollegiale
Kommunikation und Zusammenarbeit fiir die psychische Stabilitit und die berufliche
Identitéit von Lehrpersonen eine grosse Bedeutung haben. Sie werden genutzt, um
gemeinsam Lésungen von beruflichen Aufgaben und Problemen zu suchen oder ganz
einfach, um Arger, Enttiduschungen oder Uberdruss auszusprechen. Der gegenseitige
Austausch findet in der Regel jedoch nur zwischen Kollegen und Kolleginnen statt,
die sich gegenseitig unterstiitzen. Wenn diese durch diese Kontakte hinsichtlich ihres
beruflichen Verhaltens verunsichert werden, so nimmt der gegenseitige Austausch
wieder ab. Aus diesem Grunde ist der freiwillige Austausch fiir die professionelle
Entwicklung wirkungsvoller als der Austausch auf obligatorischen Lehrerkonferen-
zen. Informelle Gesprichskreise kénnen helfen, beruflichen Krisen vorzubeugen oder
solche zu iiberwinden.

Zu untersuchen wire, wieweit auch Formen des Teamteaching sich positiv auf die
berufliche Entwicklung auswirken. Auch der Austausch auf externen Fortbildungen
unterstiitzt die berufliche Entwicklung von Lehrpersonen, wobei der Austausch mit
Kolleginnen und Kollegen oft wichtiger ist als der Inhalt der Veranstaltung (vgl.
Herrmann & Hertramph, in diesem Heft).

In der Schweiz gibt es verschiedene Formen von Langzeitfortbildung (Semester-
kurse, Projektkurse), deren Wirkung fiir die professionelle Entwicklung genauer zu
untersuchen wire.

Es ist anzunehmen, dass diese Angebote eine priventive Funktion hinsichtlich des
"Burmnout"-Syndroms und eine unterstiitzende Funktion fiir die weitere berufliche
Entwicklung haben.

Auch von Lempartnerschaften und kollegialer Praxisberatung werden positive
Wirkungen fiir die weitere berufliche Entwicklung erwartet (Wahl et al., 1995; Mut-
zeck, 1996).

Schlussfolgerung und Ausblick

Die Grundausbildung allein kann angesichts des raschen Wandels der beruflichen
Wirklichkeit eine erfolgreiche Berufslaufbahn von Lehrpersonen nicht mehr gewihr-
leisten. Dennoch bleibt es ihr Ziel, theoretisch fundierte handwerkliche Starthilfe zu
sein und die Voraussetzungen fiir den erfolgreichen Berufseinstieg zu vermitteln.
Berufliche Expertise erfordert aber mehr, ndmlich kontextualisiertes, bereichsspezifi-
sches Wissen. "Dieses Wissen kann normalerweise erst aufgrund lidngerer personli-
cher Erfahrung und intensiver Reflexion entwickelt werden. ... Expertise ist somit
erfahrungsabhéngiges, reflektierendes Bilanzieren iiber Zeit und Situationen hinaus,
das gleichzeitig auch auf ein Unterstiitzungssystem bauen kann" (Dick, 1997, S.32).
Mit der Vermittlung formaler Kompetenzen bzw. Schliisselkompetenzen und allge-
meiner Strategien, mit denen sich vermeintlich alle Probleme — unabhingig vom Rea-
litdtsbereich — 16sen lassen, ist es bekanntlich nicht getan; in der konkreten Situation
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taugen sie wenig (Reusser, 2000). Deshalb spielt fiir die Vorbereitung auf den erfolg-
reichen Berufseinstieg insbesondere die gegenseitige Durchdringung von Theorie und
Praxis eine zentrale Rolle. Weder ein isoliertes Modelllernen in der Praxis noch eine
abgehobene pidagogisch-didaktische Ausbildung sind fiir den Berufseinstieg hilf-
reich. Lehren ist eine regelgeleitete, nicht regelgebundene Praxis (Herrmann & Her-
tramph, in diesem Heft). In der Grundausbildung sollen dementsprechend die leiten-
den Prinzipien sichtbar gemacht und nicht nur richtige Losungen vermittelt werden.
Unterstiitzt wird eine so verstandene Grundausbildung durch eine offene, experi-
mentelle Einstellung zum eigenen Handeln und zur Praxis (Dewey, 1904). Parallel
dazu ist es im Hinblick auf den erfolgreichen Berufseinstieg wichtig, die eigenen be-
rufsbezogenen Ziele und Einstellungen zu reflektieren und bewusst zu machen und
ihren Realititsbezug zu iiberpriifen. Auf diese Weise kann eine berufliche Identitits-
bildung eingeleitet und ermoglicht werden. Gleichzeitig soll dadurch verhindert wer-
den, dass unrealistische Erwartungen und Ziele zu Misserfolgen fiihren und das be-
rufliche Selbstvertrauen beeintrichtigen.

Die Berufseinfiihrung als Ubergang von der Grundausbildung zur eigenverant-
wortlichen Lehrtitigkeit erfiillt eine Schliisselfunktion fiir die weitere berufliche Ent-
wicklung. In dieser Phase des beruflichen Suchens nach einem persénlichen Unter-
richtsstil und des Experimentierens (vgl. Huberman, 1991) ist der soziale Austausch
mit anderen Berufsanfingern besonders wichtig. Dabei gewinnen sie Vergleichs- und
Bezugspunkte fiir die Beurteilung eigener Probleme und fiir die Kontextabhéngigkeit
ihrer Losungen. Fiir die Verkniipfung des in der Grundausbildung erworbenen Wis-
sens mit dem Handeln in konkreten Kontexten bieten sich Formen kollegialer Praxis-
beratung und Supervison an (vgl. Wahl et al., 1995). Ebenso konnen die Zusammen-
arbeit im Schulhausteam und der Erfahrungsaustausch mit erfahrenen Kollegen und
Kolleginnen die berufliche Entwicklung insbesondere in der Berufseinstiegsphase
unterstiitzen, weil auf diese Weise die berufliche Isolation verhindert und die Wahr-
nehmung von Problemen und ihrer Losung differenziert wird.

Auch erfahrene Lehrpersonen bediirfen der Unterstiitzung, wenn sie das Stadium
der Expertise erreichen wollen. Besonders erfolgversprechende Formen der Weiter-
bildung sind Lernpartnerschaften (vgl. Achermann, Gautschi & Riiegsegger, 2000),
schulhausbezogene Gesprichskreise und die Teilnahme an berufsfeldbezogenen For-
schungs- und Entwicklungsprojekten. Dies gilt insbesondere auch fiir die sogenannte
Handlungsforschung in der Praxis, mit der geplante Interventionen im Berufsfeld
gezielt evaluiert und ausgewertet werden (vgl. Kroath, 1991). All diese Ansitze ver-
folgen das Ziel, Professionalitit im Sinne einer reflektierten Praxis wie sie Schon
(1987) versteht, zu fordern und zu entwickeln.
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Zufallsroutinen oder reflektierte Praxis?

Herkémmliche Wege in den Berufseinstieg von Lehrern und notwendige
Alternativen

Ulrich Herrmann und Herbert Hertramph

Die Analyse der Befragungen von Gymnasiallehrerinnen und Gymnasiallehrern in
Siiddeutschland hat auf ein beachtliches Selbstentwicklungspotential in diesem Be-
rufsstand aufmerksam gemacht. Trotz gleicher Ausbildungs- und Berufserfahrun-
gen wie ihre Kolleginnen und Kollegen und trotz gleicher Arbeitsbedingungen
und - belastungen hat sich eine wenn auch kleine, aber fiir die Schulkultur un-
verzichtbare Gruppe auf ganz individuelle Wege begeben, das eigene Berufshan-
deln aus Routinen und permanentem Gefiihl des Ungeniigens, aus Krisen und
Enttauschungen herauszufiihren und in eine reflektierte Praxis zu iiberfiihren, eine
Praxis, die man aufgrund der Akzentuierung der hier zu berichtenden Koope-
rationserfahrungen mit Kollegen und Schiilern am besten als ko-konstruktiv be-
zeichnen kdnnte. Ankniipfend an diese Berufsfelderfahrungen beim Erwerb eines
realititsgerechten Selbst- und Berufsbildes werden fiir eine zeitgemisse be-
rufsfeldorientierte Lehrerbildung allgemeine Schlussfolgerungen formuliert und
alternative Anforderungen begriindet.

"Ich besuchte, als ich nach dem Ersten Weltkrieg heim kam, ein Re-
formgymnasium und bekenne, nie im Leben wieder so gestaunt zu
haben wie damals, als ich plotzlich Professoren erlebte, die sich wih-
rend des Unterrichts zwischen ihre Schiiler setzten und diese, auf die
natiirlichste Weise von der Welt, wie ihresgleichen behandelten. Ich
war iiberwiltigt" (Késtner, 1948).

"Dennoch kann es logischerweise keine professionelle Aufgabe von
Lehrkriften sein, die Persnlichkeitsentwicklung von Schiilerinnen
und Schiilern weitgehend unbeabsichtigt und unbewusst zu beeinflus-
sen. Ihr berufliches Anliegen muss vielmehr darin bestehen, sich der
nicht bewusst erfolgenden Einflussnahmen bewusst zu werden und in-
sofem den Anteil unbewusster Formen méglichst zu verringemn"
(Terhart, 2000).

Die beiden Zitate stchen aus mehreren Griinden am Beginn dieses Berichts. Zum ei-
nen illustriert das Erlebnis von Erich Kistner am Anfang des vergangenen Jahrhun-
derts Anspriiche an das Lehrerselbstverstindnis, deren Einlosung am Ende des glei-
chen Jahrhunderts fiir den Bereich der staatlichen Gymnasien in Deutschland noch
immer eingefordert werden muss.! Und der Vergleich der Situation damals und heute
zeigt, wie folgenlos offenbar Forderungen und Appelle an die Qualitit der Lehrer-
bildung waren und sind, wenn sie losgeldst vom Berufsalltag definiert werden. Zum

1 Vorab sei darauf verwiesen, dass die nachfolgenden Analysen und Vorschlige sich auf deutsche
Verhiltnisse beziehen. Des weiteren muss beachtet werden, dass die Organisationsformen und An-
forderungen an die universitire Lehrerbildung (nur um sie geht es in diesem Beitrag) in den einzelnen
Bundesldndern zum Teil betriichtlich voneinander abweichen. Gleichwohl sind unsere Befunde und
Empfehlungen generalisierbar: die pddagogischen Ausbildungseffekte der ersten und der zweiten
Phase (Universitit, Referendariat) sind, soweit sie iiberhaupt erhoben wurden, iiberall in der Regel
gleich diirftig, und eine professionelle Begleitung der ersten Berufsjahre findet nirgends statt.
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anderen: Wihrend Kistner auf eine intuitive, "natiirliche Einstellung" - man kénnte
auch sagen: die Personlichkeit des Lehrers - abhebt, betont der zweite Text die
Notwendigkeit, dass ein Lehrer sich sein Handeln und seinen Umgang mit den
Schiilern bewusst machen muss, um die von ihm bewirkten Effekte auch kontrol-
lieren zu kénnen, d.h. die Art und Weise ihres Zustandekommens seinem Verhalten
und Handeln auch zurechnen zu konnen. Beide Aspekte miissen nicht wider-
spriichlich sein. Fiir die folgenden Uberlegungen nehmen wir konkrete Erfahrungen
von Lehrerinnen und Lehrern? zum Ausgangspunkt, wie sie in unseren Untersuchun-
gen zu Lehrer-Lern-Biographien zur Sprache kamen.

Das Seminar fiir Pidagogik der Universitit Ulm fithrte von 1996 bis 1999 zwei

umfangreiche DFG-Studien durch (ca. 150 Tiefeninterviews mit Lehrerinnen und
Lehrern aus allen Schularten mit dem Schwerpunkt Gymnasialbereich in Stadt und
Region Ulm; die Interviewpartner der Freien Schulen stammten aus ganz Baden-
Wiirttemberg), die sich mit der Frage beschiftigten, wie Lehrer und Lehrerinnen ihren
Beruf tatsichlich erlernen. Die meisten der Befragten absolvierten Studium wund
Referendariat in Baden-Wiirttemberg. In der Regel verfiigten die Gesprichspartner
iiber eine Berufserfahrung von mindestens 10 Jahren. Die Tonbandmitschnitte wur-
den transkribiert und mit inhaltsanalytischen Verfahren ausgewertet.
Das Universititsstudium (1. Phase) orientiert sich bisher gar nicht an beruflichen Er-
fordernissen, in der Regel nicht einmal in fachlicher Hinsicht. Und dass nach 24
Monaten das Studienseminar nicht "den fertigen Lehrer" entlésst, weiss jeder aus sei-
ner eigenen Berufsbiographie. Zu fragen war also unter anderem, wie das Erlernen
des Berufs in den ersten Berufsjahren vor sich ging: Welche waren die Faktoren, die
Ereignisse, die Erfahrungen, die das eigene Verhalten und Handeln geprégt haben?
(Herrmann & Hertramph, 1997; Hertramph & Herrmann, 1999).

3. Phase zufillige Routinisierungen

Berufseintritt "voller Lehrauftrag”

keine arbeitsplatzbezogene Supervision

keine berufsanfangsspezifische Trainee-Phase

Berufseintritt (Ubernahme in den "Schuldienst")

2. Abschluss 2. Staatsexamen: u. a. Vorfiihren von Musterstunden
2. Phase Referendariat ("Vorbereitungsdienst™)
2 Jahre - Anteil von selbstindigem Unterricht
Schule und Stu- - Seminarkurse im Studienseminar (Schulkunde, Didaktik usw.)
dienseminar - Einiiben von "Musterlektionen"
- Lernen durch Imitation
1. Abschluss 1. Staatsexamen: in den wissenschaftlichen Fachern
1. Phase Schul- und Unterrichtspraktika (ca. 3 - 6 Monate)
8-10 Semester in der Regel keine spezielle Fachdidaktik

s versiti i Pidagogik, Didaktik und Padagogische Psychologie (ca. 30 SWS)
Uniyersitatssudium 2 Hauptficher (ca. 160 Semester-Wochen-Stunden SWS)

Abbildung 1: Lehramtsstudium fiir Gymnasien in Deutschland

2 Der besseren Lesbarkeit wegen steht im folgenden immer die Formulierung "Lehrer” gleichbedeu-
tend fiir die ménnliche und die weibliche Wortform.
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Die auf der Grundlage der Interviews durchgefiihrte (Re-)Konstruktion des Lehrer-
handelns und - selbstverstindnisses zeigt, dass diejenigen engagierten Lehrer, die
sich auch nach vielen Berufsjahren noch als erfolgreich und berufszufrieden be-
zeichnen, eine charakteristische Berufs- und Bewusstseinskarriere hinter sich haben:
Sie haben - manchmal in ganz kurzer Zeit - (fast) alle Etappen einer "Normalkarriere"
durchlaufen, wie sie Huberman (1989) so bedrohlich vor Augen gefiihrt hat; sie
haben in der Ausbildung und in den ersten Berufsjahren - ganz unvermeidlich -
Zufallsroutinen fiirs schlichte Uberleben entwickeln miissen; auch bei ihnen erzwang
die strukturell unvermeidliche Situation "Handeln unter Druck” (Wahl, 1991) ein
héufig gering reflektiertes Versuchshandeln. Aber infolge der Bearbeitung bewusst
erlebter bzw. bewusst gemachter kritischer Situationen hatten sie begonnen, ihre
Handlungskonzepte und ihr dahinterstehendes Selbstkonzept reflektierend und han-
delnd zu kldren, um sich ihre bis dahin mehr oder weniger unbewussten Kontroll-
liberzeugungen bewusst zu machen, zu bearbeiten und ggf. zu korrigieren. Aus die-
sem Reflexionsprozess entstand ein berufliches Selbstverstindnis, das zutreffender -
um den Aspekt des Aktiven und des Prozeduralen hervorzuheben - als Selbst-
verstehen bezeichnet werden miisste.

1. Es gibt keinen Anfang vor dem Anfang

Die Berufsausbildung und - vorbereitung von Lehrerinnen und Lehrem wird gewohn-
lich in den Aspekten der Binnenstruktur der Abfolge der drei Ausbildungsphasen -
Universitit, Referendariat, Beginn und erste Jahre der selbstindigen Berufsausiibung
- gedacht. Daraus erwichst eine Reihe von Problemen, vor allem: ob und wie die
Ausbildungsinhalte und - formen dieser drei Phasen zueinander passen bzw. aufein-
ander abgestimmt sind (oder sein miissten); ob und wie sie aufeinander aufbauen
(sollten), damit Kontinuitéit von kumuliertem beruflichem Lemen zustande kommt;
ob und wie die Formen und Inhalte von Kompetenzen in ihrem Zusammenwirken in
fachlicher, didaktisch-unterrichtlicher und pédagogischer Hinsicht spezifische (Leh-
rer-)Personlichkeitsprofile bewirkt haben; ob und wie die Wege der Aneignung dieser
Kompetenzen forderlich waren bei der Definition eines realititsgerechten Selbstbildes
Jfiir den Beruf und im Beruf, bei der Entstehung und Befestigung von Selbstwirksam-
keitsiiberzeugungen, von coping-Verhalten und aktiver kollegialer Analyse, Kontrolle
und Revision alltiglicher Handlungsabldufe im Unterricht und seinem Umfeld; ob die
Bereitschaft und Fahigkeit zu einem solchen kollegialen Selbstmanagement geweckt
und fiir eine erfolgreiche Berufstitigkeit als konstitutiv etabliert wurde. Zusammen-
fassend formuliert: Ob der Berufsanfinger seinen Berufsanfang als das begreift, was
er tatsdchlich ist: der Anfang des Erlernens des Lehrerberufs, wofiir bis dahin ledig-
lich mehr oder weniger zweckmissige Vorbereitungen deswegen durchlaufen werden
konnten, weil das Erlernen eines Berufs bekanntlich an seine Ausiibung gebunden ist
(vgl. Bram, 1994).

Die hier angesprochene Thematik wurde vor Jahren unter der Uberschrift "Praxis-
schock" verhandelt. Das war vor allem auch ein Schock fiir diejenigen gewesen, die
gemeint hatten, in der 1. Phase (Universititsstudium) durch die Einlagerung von
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Pidagogik und Didaktik in deren "Papierform” die Erfahrung von Berufswirklichkeit
vorwegnehmen zu konnen, oder die gemeint hatten, Lehrerhandeln im Unterricht
folge den Schemata von Unterrichtsplanung, die sich auf Seminarfolien so hiibsch
ausmachen. - Oder die Uberschrift lautete "das Verhiltnis von Theorie und Praxis",
wobei zumeist Studium mit Theorie und Unterrichtsalltag mit Praxis gleichgesetzt,
d.h. verwechselt wurde. Denn es wurde verkannt, dass es nur im ibertragenen
Sinne "Theorien" von Praxen geben kann - weil Praxis im eigentlichen Sinne des Be-
griffs als Urteilskraft und Handlungsfihigkeit in kontingenten situativen Kontexten
charakterisiert ist; und es wurde verkannt, dass es demzufolge eine klare Aufgaben-
teilung ergibt: Theoretiker bearbeiten ihre Theorieprobleme, Praktiker ihre Praxis-
probleme3; das ist ihre jeweilige spezifische Aufgabe, dafiir sind sie kompetent, das
ist ihr jeweiliges Erfahrungsfeld; Forschung und Theoriebildung folgen einer anderen
Logik und Pragmatik als Handeln.#

Gingiger ist eine andere Version der Folgen der Passungs-Probleme der drei Pha-
sen: der mehrfache Prozess des "Vergessens" (mindestens des "Umlernens") erstens
bei den Ubergingen vom Studium ins Referendariat und vom Referendariat in den
Beruf, zweitens innerhalb des Referendariats beim Wechsel von Fachleiter und
Mentor. Das kann auch nicht iiberraschen: die Studierenden werden in der Wissens-
form "Wissenschaftswissen" orientiert, nicht aber in der Wissensform "Schul-" bzw.
"Schiilerwissen”, und mangels eigener Expertise werden sie mit Ratschligen
konfrontiert, deren Qualitit und Eignung fiir ihre Praxis sie nur bedingt abschétzen
konnen.d

Das Ergebnis: Am Berufsbeginn, d.h. beim Antritt der ersten eigenverantwortli-
chen Berufstitigkeit in vollem Umfang, muss ein Lehrer mehr oder weniger "von
vorn" anfangen; denn er hatte nur ausnahmsweise die Gelegenheit, seinen Stil, seine
Kompetenzen, seine Arbeitsformen - also all das, was ihn und nur ihn erfolgreich
machen kann - herauszufinden und zu erproben.

3 vgl. dazu die Abhandlung von Jiirgen Oelkers (1984)

4 Was nicht ausschliesst, dass Strukturen, Prinzipien, Handlungsmuster usw. von Praxen zum Ge-
genstand empirischer und theoretischer Analyse gemacht werden konnen und - angesichts problemati-
scher, nicht wiinschenswerter bzw. nicht hinnehmbarer Folgen - auch gemacht werden miissen.
Deshalb gibt es vor allem in den pragmatischen Wissenschaften - das sind all jene, deren "Gegen-
stinde" beratende, helfende, lehrende, kurative usw. Praxen und Problemlésungen sind - einen engen
Zusammenhang der Beratung der Triger und des Personals dieser Praxen durch Forschung (kontrol-
lierte bzw. konstruierte Empirie) und umgekehrt aus den Berufsfeldern heraus eine Nachfrage nach for-
schungsbasierter Beratung (besonders nach empirisch kontrollierter Effektivititsfeststellung bzw.
modifizierter oder alternativer Handlungsmuster) oder durch Interventionsstudien. Zur aktuellen Lage
der padagogisch-psychologischen Forschung und ihre Differenz zu den tatséchlichen Anforderungen
schulischen Lernens und Lehrens vgl. Weinert (1996, bes. S. 37ff., 41).

5 Typische Ausserungen sind: "Jetzt vergessen Sie mal, was Sie auf der Universitit fachlich gelemt
haben; denn die Gegenstinde und Themen im Schulunterricht sind von anderer Art." - "Sie haben das
in der Ausbildung so gelernt, schwon und gut, aber bei uns an der Schule wird das anders gehand-
habt." - "Ihr Fachleiter mdchte die Stunde so und so haben, das miissen Sie wegen der Benotung auch
beriicksichtigen; aber aufgrund meiner eigenen Unterrichtserfahrung empfiehlt sich eine andere Vorge-
hensweise."
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2. Aller Anfang ist schwer - aber nicht fiir alle

Man sieht: Das Problem des Einstiegs in den Beruf ist nicht eben neu, und die dabei
auftretenden Schwierigkeiten sind notorisch. Die naheliegende Schlussfolgerung ist
bisher leider in praxi nicht gezogen worden: dass die Ubergdnge zwischen den Pha-
sen zu thematisieren sind, oder genauer: Dass die Einmiindung in die nichste Phase
und die Anschlussfihigkeit ihrer Ausbildungsformen und - ziele die eigentlichen
Orientierungspunkte bei der Bearbeitung der Problematik des Berufsanfangs dar-
stellen miissten, und dass eben nicht von den herbeizufiihrenden Qualifikationen der
Berufsvorbereitung her zu denken ist, sondern - umgekehrt - von den Anforderungen
des Berufsanfangs her. Erst wenn die Lehrerausbildung von den Anforderungen und
Herausforderungen des Berufseinstiegs her gedacht wird - also vom Bewiltigen der
Anfangsprobleme des Berufsalltags her -, dann ldsst sich herausfinden, welche
Vorbereitungen und welche Vorkehrungen fiir einen erfolgreichen Berufseinstieg zu
treffen sind.

Damit fiir die derzeitigen Gegebenheiten identifiziert werden kann, welche spezi-
fischen Einstiegs- bzw. Anfangsprobleme vorrangig zu bearbeiten wiren, sollen
idealtypisch zwei Einstiegs- bzw. Anfangsversionen unterschieden werden.

(1) Die eine Version ist der Anfang bzw. Einstieg nach einer geregelten und reguli-
ren Ausbildung, in der die grundlegenden berufsbefihigenden Kenntnisse und Fer-
tigkeiten lege artis vermittelt, angeeignet und iiberpriift worden sind. Dies ist das
Muster der tiblichen Berufsausbildung, die heute bis in die Fachhochschulen hinein-
reicht (und wohl auch fiir die seminaristische Lehrerausbildung charakteristisch war
und ist). Es handelt sich um Berufe, die durch regelgebundene Titigkeiten charak-
terisiert sind (was aber durchaus kreative Problemldsungen implizieren kann). Dieses
Handeln Idsst sich lehren und lernen; es lisst sich aufgrund von einschligigen Vorga-
ben kontrollieren und effektivieren; es ldsst sich ohne Qualititsverlust routinisieren
bzw. gerade durch Routinisierung optimieren; Personalférderung bedeutet hier Fort-
und Weiterbildung, eingelagert in Karrieremuster. Anfang bzw. Einstieg des
Berufsanfingers geschieht durch Orientierung und arbeitsplatzbezogene Einarbeitung
(innerhalb einer Probezeit); eine gute Arbeitsplatz- und Funktionsbeschreibung bildet
sowohl die "Messlatte” fiir die erwartete und erbrachte Leistung als auch fiir ggf.
erforderliche Trainings- oder Férderungsmassnahmen.6

(2) Die andere Version ist der Anfang bzw. Einstieg nach einer geregelten und re-
guldren Vorbereitung, bei der lediglich einige berufsrelevante Grundkenntnisse und
Fertigkeiten angeeignet werden konnten, die nur einen exemplarischen Ausschnitt aus
dem Insgesamt des eigenverantwortlichen beruflichen Handelns und aus dem
Gesamtrepertoire seiner Anforderungen und Herausforderungen darstellen. Das ist
die Situation am Ende des Referendariats bei Juristen, am Ende des AiP (Arzt im
Praktikum) fiir angehende Arzte, am Ende einer Trainee-Phase von Vorstands-
assistenten usw. - nicht anders beim angehenden Lehrer am Ende seines Re-
ferendariats. Dies ist das Muster der iiblichen Berufsvorbereitung bei den (freien)
akademischen Berufen, die durch regelgeleitete - und eben nicht durch regelgebun-

6 Vgl. dazu die Ausbildungshandbiicher fiir die Qualifikation der Ausbilder in der gewerblichen Aus-
bildung: Freytag, Gmel & Grasmeher (1997).
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dene - Titigkeiten charakterisiert sind, Berufe, deren Ausiibung man deshalb auch
mit dem richtigen Begriff der Praxis bezeichnet. Fiir diese Titigkeiten lassen sich
Grundsitze und Leitlinien formulieren’, und mit unscharfen Randzonen ldsst sich das
Gebotene und Verantwortbare, das Zuldssige und Hinnehmbare usw. darlegen und
vom jeweiligen Gegenteil unterscheiden. Aber was im Einzelfall zu tun bzw. zu
unterlassen ist und ob ein Sachverhalt und eine Regel in eine begriindete Zuordnung
(Subsumtion) gebracht werden konnen, muss ggf. von Fall zu Fall neu gepriift und
neu entschieden werden; neue Ermessensspiclriume miissen abgesteckt, neue Krite-
rien fiir neue Vorgehensweisen in neuen Fillen miissen ersonnen, begriindet und
erprobt werden. Berufserfahrung muss reflektierend kumuliert und revidiert werden,
neue Erfahrungsfelder miissen sondiert werden. Routine kann gefihrlich werden;
denn sie verkennt oder sie missdeutet unter Umstinden das Besondere und Neue
dieses Falles und der hier erforderlichen neuen Problemdefinitionen und -16sungen.
Zur Vergewisserung der eigenen Entscheidung bzw. - was noch wichtiger ist - der
eigenen Entscheidungskompetenz muss meist eine kollegiale Konsultation herbeige-
fiihrt werden, da Entscheidungen hiufig nicht allein getroffen oder getragen werden
soliten.®

Anfang bzw. Einstieg geschieht auch hier - das kann auch gar nicht anders sein -
durch Orientierung, Einweisung und Einarbeitung. Aber dies geschieht nicht "arbeits-
platz"-bezogen, sondern "praxis”-bezogen, d.h. nicht (Vollzugs-) Anweisungen ein-
tibend, sondem deliberativ® Moglichkeiten auslotend, weil nicht Anweisungen zu be-
folgen sind, sondern Entscheidungen zu treffen und begriindet zu vertreten sind.
Diese Entscheidungsfindung und - umsetzung ist fiir Lehrer und ihr Handeln im Un-
terricht dadurch charakterisiert, dass sie in der Regel unter Zeitdruck zu erfolgen hat.
Oder anders ausgedriickt: In der Situation, in der eine Entscheidung zu treffen ist,
muss sie uno actu umgesetzt, in ihren Wirkungen und Folgen abgeschitzt und unter
Umstiinden sogleich auch korrigiert werden. Wie kann man sich auf sie vorbereiten?
Wie kann man aus dem Handlungsvollzug fiir eine erfolgreiche berufliche Praxis
lernen?

3. Berufsbiographische Schilderungen: Schiisselphase "Berufseintritt”

Jeder, der den Lehrberuf schon lidnger ausiibt, weiss, wie entscheidend die ersten
Jahre in diesem Beruf fiir die weitere berufliche - und das heisst immer auch: per-
sonliche - Entwicklung gewesen sind. Erinnerungen an die eigene Berufsbiographie,

7 Ein gutes Beispiel sind die Titigkeits- und Leistungskataloge im Bereich der Humanmedizin, die
nicht nur eine ordnungsgemisse Abrechnung erbrachter Leistungen ermoglichen, sondem zugleich
auch Kataloge der erforderlichen érztlichen Massnahmen lege artis sind. Diese Kataloge werden re-
gelmissig dem Stand der Forschung und der klinisch kontrollierten Erfahrung angepasst.

8 Die Stufungen solcher Verfahren sind institutionell gesichert z.B. im Rechtssystem durch die In-
stanzenziige und im Medizinalsystem durch Begutachtungshierarchien. Tétigkeiten in hoheren Instan-
zen bzw. bei Begutachtungen von Gutachten sind an nachgewiesene hohere Qualifikationen bzw.
Kompetenzen gebunden.

9 "weighing facts and arguments; careful and slow in deciding; careful discussion and consideration
of the reasons for and against a measure or question". - Friiher hitte man die Ubertragung lateinisch
gegeben.
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die Beobachtungen bei Kollegen oder Referendaren ergeben immer ein dhnliches Bild:
In der ausgesprochen arbeitsintensiven Anfangsphase, die zumeist als Uberbelastung
empfunden wurde, entwickelten "sich" unter zeitlichem und psychischem Druck (Be-
rufs-)Einstellungen und (Berufs-)Routinen, die in den nachfolgenden Jahren in der
Regel beibehalten wurden und auf diese Weise sedimentartig die Berufsausiibung des
Betreffenden kennzeichnen. Dass dies "sich" entwickelte, soll darauf hinweisen, dass
es sich in der Regel um wenig gesteuerte und wenig kontrollierte Lernprozesse ge-
handelt hat, die durch Lernen am Modell (Vorbild), durch Erinnerungen an die eigene
Schulzeit und eigene Lehrer, durch zufillige Erfolge usw. instrumentiert wurden.
Dieses Lernen geschah nicht unter kontrollierten (experimentellen) Bedingungen, die
Handlungszwinge liessen praktisch keine Alternativen zu.10 Obwohl und gerade weil
es sich hier um einen Umstand handelt, der Seminarleitern, Fachleitern, Aus-
bildungslehrern usw. gut bekannt ist, ist es um so verwunderlicher, dass der Berufs-
einsteiger nach der Referendarzeit vollig auf sich gestellt ist, ohne jede Hilfe zur
Modifizierung wenig erfolgreicher, auf die Dauer wenig erfolgversprechender oder
gar eventueller "fehlerhafter” Verhaltensweisen und Handlungsformen. Aber nicht
nur in diesem Punkt, auch im Bereich der psychischen Belastung, die in diesen ersten
Jahren besonders gross ist, erfihrt der Anfinger kaum Hilfe: "Das war dann schon
der Sprung ins kalte Wasser..."

"Uberleben ist alles" - diese Aussage ist kennzeichnend fiir viele Referendariats-
erfahrungen. Die meisten Gesprichspartner verglichen diese Zeit mit dem "Wurf ins
kalte Wasser". Sicher gibt es immer wieder jene wenigen Gliicklichen, die sich in je-
dem Wasser heimisch fiihlen, die der Forelle gleich von Welle zu Welle hiipfen, die
die Schiiler sofort begeistern konnen, die jene Ausstrahlung, jenes "gewisse Etwas"
haben, was so gern "Lehrerpersonlichkeit” genannt wird. Doch fiir die meisten be-
deuteten jene ersten Deputatsverpflichtungen nach Abschluss des Referendariats,
einen harten Kampf ums Uberleben zu fiihren, ein Kampf, der oft bis in die Nacht-
stunden iiber Stapeln von Biichern und Materialien zur Unterrichtsvorbereitung
stattfand. Auf nichts konnte man zuriickgreifen: weder auf eigene Kenntnisse oder
Erfahrungen, auch nicht auf die Erfahrungen anderer, nicht einmal auf erprobte Un-
terrichtsentwiirfe und - materialien.!! Oft war man den Schiilern nur um wenige Sei-
ten im Lehrbuch voraus.

10 Ein interessante Ausnahme wurde berichtet: Die gelegentliche Notigung fiir Berufsanfinger, in den
unteren Klassen ein Fach fachfremd unterrichten zu miissen. Das bedeutete vor allem: Der Stoff
musste erst angeeignet werden, was auf die Schiilerperspektive der moglichen Lemprobleme auf-
merksam machte; die Schiiler wurden als Kooperationspartner bei einem gemeinsamen Arbeitsprozess
wahrgenommen; Misserfolge mussten nicht als eigenes fachliches Versagen oder Inkompetenz inter-
pretiert werden, sondern konnten als Lernchance produktiv genutzt werden; Erfelge konnte man sich
wirklich selber zurechnen; man lemte sich als Lehrer-Lerner und als Lehrerpersonlichkeit selber
wahmehmen.

1 g gehort zu den erstaunlichen Befunden unserer Erhebungen, dass weder in den Studienseminaren
noch in den Lehrerzimmemn bzw. Schulbibliotheken Dokumentationen gelungznen Unterrichts, er-
folgreicher Projekte, alternativer Lehr- und Lemformen usw. zu finden sind. Sie wurden von einigen
Verlagen angeboten, finden sich aber nicht in den Schulbibliotheken und sind nicht fester Bestandteil
der privaten Handapparate. Das gilt erst recht fiir verfiigbare learning sofrware. - Anlasslich einer Po-
diumsdiskussion auf der Didacta '99 in Stuttgart erklirte ein Oberstufenschiiler (Betreiber einer
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Hinzu kamen hiufig Probleme mit bestimmten Klassen, vielleicht Disziplinpro-
bleme, das Finden der eigenen Rolle, die Positionierung im neuen Kollegium. Als
"Erfolg" wurde in jener Zeit schon gesehen, wenn man sagen konnte, dass "es" so
halbwegs funktioniere: man verlor nicht den Uberblick iiber die unterschiedlichen
Klassensituationen; bei der Stunden- und Stoffverteilung ging der Faden nicht verlo-
ren; Aufsissigkeiten und Interesselosigkeiten hielten sich in den Grenzen des iibli-
chen; die Ergebnisse der schriftlichen Arbeiten fielen nicht aus dem Rahmen.

Allerdings gab es oft in dieser schwierigen Zeit Faktoren, die im Riickblick als aus-
serordentlich hilfreich eingeschitzt wurden.

3.1. Gleiche mit Gleichen: Austausch mit anderen Berufsanfingern oder:
Wie lise ich meine Probleme?

Es gehort zu den landliufigen Uberzeugungen, dass die optimale Lemsituation eines
Anfingers darin besteht, von einem erfahrenen Profi dasjenige "abgucken" oder
iibernehmen zu kénnen, was er braucht. Aber was braucht er denn eigentlich? Und
was braucht er/sie? Und warum und wozu, in welcher Situation?12

Die Befragungen der langjahrig berufstitigen Lehrerinnen und Lehrer bestitigen,
dass die 2. Phase der Berufsvorbereitung (Referendariat) strukturell und prozedural
als "Meister-Lehrling/Geselle"-Verhiltnis organisiert war (und heute auch noch ist):
Da gibt es den "Meister", der sein Fach versteht und dessen Tun als vorbildlich und
insofern auch als erfolgreich gilt; und da ist der Lehrling/Geselle, der gut beraten ist,
wenn er als erfolgreich beurteilt werden will, dass er sich das Tun des Meisters
zueigen macht.

Diese Organisation von Ausbildung entspricht dem oben skizzierten ersten Typus
von Lernen und Ausbildung - Nachvollzug regelgebundener Titigkeit -, sie wider-
spricht aber den Erfordernissen des zweiten Typus, der fiir den angehenden Lehrer
einschligig ist: Vorbereitung und Einfilhrung in regelgeleitete Praxis. Und sie
widerspricht der schlichten Einsicht, dass Praxiserfahrungen - im Unterschied zu
Wissen - nicht weitergegeben werden konnen, sondern dass man sie selber machen
muss. Vor allem aber widerspricht eine solche Meister-Lehre den Erfordernissen von
Berufsanfangen und - einstiegen, wo das experimentelle Herausfinden der eigenen
optimalen Handlungsformen und -effekte gebunden ist an das Herausfinden der eige-
nen "Messlatte" fiir die jeweiligen Kompetenzen. Fiir den Berufsanfinger kann hilf-
reich sein zu sehen und zu iibernehmen, was die Erfahrung anderer nahelegt. Aber
wenn es darum geht herauszufinden, wie die Technik und Qualitit einer eigenen Pro-
blemlésung auf dem jeweiligen Kompetenzniveau zu beurteilen ist, dann liegt viel-
leicht der Massstab des Meisters unerreichbar hoch - und diese Einsicht wirkt leicht
demotivierend -, dann ist der Vergleich mit anderen Anfangern in analoger Situation
und eben auch vergleichbarer Kompetenz hilfreicher.13

Software-Firma!) dies mit der trockenen, unwidersprochenen Behauptung: Da Lehrer in der Regel
nicht wiissten, wie Schiiler lernen, seien sie selber auch nicht lemfihig und konnten sich wirklich
Neues selber nicht beibringen.

12 Vgl. dazu Horstendahl & Herrmann (2000)

13 Diesen sehr richtigen und wichtigen Hinweis gab auch ein Lehramts-Student der Universitit Ulm
im Zusammenhang mit der Vorbereitung, Videoaufzeichnung und Auswertung einer eigenen Unter-
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"Das waren eigentlich so mehr die Unterrichtsvorfithrungen von meinen Mitrefe-
rendaren. Wir waren zu Acht, und da hab ich dann eigentlich in der Diskussion - in
der doch relativ offenen Diskussion iiber den Unterricht, der dann auch vorgefiihrt
und der dann auch besprochen wurde - viel davon gelernt. Also, das muss ich
sagen: Das hat mir eigentlich am meisten gebracht."

"... mit Referendarskollegen, da war ein reger Austausch, das war sehr positiv. Also,
wenn ich schon eine [Unterrichts-]Einheit gemacht hatte und eine andere Kollegin
hat die dann in der ndchsten Woche gemacht, dann hab' ich der meine Unterlagen
gegeben."
Sofern andere Berufseinsteiger an der gleichen Schule waren, wurde dies - d.h. der
Erfahrungsaustausch untereinander, gegenseitige Hilfestellung usw. - nicht nur als
ausserordentlich hilfreich eingeschitzt, sondemn als die Gelegenheit gemeinsamen
beruflichen Lernens genutzt. Ein analoger Effekt lisst sich iibrigens im Rahmen der
zahlreichen Neugriindungen von Gymnasien in den 60er und 70er Jahren beobachten:
Die Griindungen und ersten Aufbaujahre wurden in der Regel von jungen engagierten
Kollegien bewiltigt, die eine hohe Kultur des Erfahrungsaustauschs und der Koope-
ration entwickeln mussten, weil nur so die vielfiltigen Alltagsprobleme, die rasche
ad-hoc-Entscheidungen und - Losungen verlangten, bewiltigt werden konnten. Die
damaligen Ansdtze zur relativen Autonomie der Stufenkonferenzen, der kollegialen
Schulleitung, der Arbeitsgemeinschaften mit Eltern usw. wurden dann aber von der
damals herrschenden baden-wiirttembergischen Schul(verwaltungs)politik nicht
gefordert, konnten sich mancherorts nur miihsam behaupten und haben sich dann
gleichwohl vielerorts in einem erstaunlichen Ausmass "unter der Hand" entwickelt
und durchgesetzt. Ohne diese verdeckte Schulkultur hitte die derzeitige Schulentwick-
lungspolitik des Landes Baden-Wiirttemberg gar keine tatsdchlichen Ankniipfungs-
punkte in der Schullandschaft.

Gemeinsam hat man verstindlicherweise keine Schwierigkeiten, iiber eigene Pro-
bleme zu sprechen, weil sie sich ja nicht von denen der anderen unterscheiden. Gera-
de dies, die Ahnlichkeit bzw. die Vergleichbarkeit der Problemstellungen und die
Identifikation mit dem Problem als einem gemeinsamen, ist fiir Berufsanfinger eine
hilfreiche Erfahrung. Diese Art der "Betroffenheit” jedoch kann nicht "von aussen”
erzeugt werden, ein Faktor, der auch bei den Diskussionen um Schulprofil und innere
Schulreform unterschitzt wird: Eine Identifikation mit gemeinsamen Zielen in diesen
Bereichen entsteht ja nicht schon dadurch, dass man dem gleichen Kollegium ange-
hort. Die Energie, die man bereit ist, in Problemlésungen zu stecken, ist unter ande-
rem von dem Druck abhingig, den das Problem beim (bzw. im) einzelnen erzeugt.
Bei Berufseinsteigern ist dieser Druck gewissermassen "natiirlich”" gegeben: Es gibt
kein Fortkommen in der Klasse, wenn aufgetretene Probleme nicht geldst werden;

richtsprobe. Dem Anfinger, der seine Stirken und Schwichen erst noch herausfinden muss, hilft die
meisterhafte Musterstunde bzw. die musterhafte Meisterstunde nicht weiter. Hilf-eicher fiir die eigene
Einschétzung wire die Kenntnis der Kompetenzen der Mit-Referendare. - Ubrigens kennt man dies
Phénomen aus der Trainingslehre: Erfolgreich trainieren kann man nur, wenn man seine Leistungs-
grenzen herausgefunden hat, um dadurch einen subjektiv und individuell realititsgerechten Orientie-
rungspunkt fiir den Einsatz und die Hohe der Leistung zu haben. Wer sich gleich zu Anfang unreali-
stische (Meisterschafts-)Ziele setzt, bleibt in der Regel erfolglos, weil er aus der Serie der entmuti-
genden Minderleistungen ja nicht herauskommt.



Berufliche Entwicklung von Lehrpersonen 181

man ist unsicher, ob man iiberhaupt die Fahigkeiten besitzt, die in Rede stehenden
Probleme zu 16sen; in der Regel miissen erst noch nihere Erkundungen in und mit der
Klasse vorgenommen oder Erkundigungen bei mitunterrichtenden Kollegen eingeholt
werden; man weiss nicht, ob Kollegen die aufgetretenen Probleme als "Unfahigkeit"
des Neuen einstufen usw.

In vielen Kollegien war tiber viele Jahre hinweg der Berufsanfinger ein Einzelpha-
nomen. Die meisten von denen, die in den letzten Jahren in den Schuldienst iiber-
nommen wurden, hatten demzufolge in der Regel gar nicht erst die Chance dieses
Austauschs.14 Und es ist nicht absehbar, wie sich diese Situation in den néchsten
Jahren dndern koénnte. Deshalb miissen es sich die Berufsanfinger ebenso wie der
Schultriger und die Schulverwaltung angelegen sein lassen, lokale bzw. regionale
Konferenzen mit einer "Austausch-Ersatz-Funktion" einzurichten, bei denen "Gleiche
mit Gleichen" zusammengefiihrt werden, also jene Personen, die ein vergleichbar
intensives Interesse an der Lésung vergleichbarer Probleme haben. Damit ist weder
gemeint, dass berufserfahrene Kollegen keine Probleme hétten, noch dass diese nicht
intensiv an Problemlosungen interessiert wiren. Aber es sind oft andere Probleme,
die anders erlebt und bewertet werden, iiber die anders beratschlagt werden muss,
die spezifische Losungen erfordern, weil sie von diesen Personen bewerkstelligt
werden miissen.

3.2. Unerfahrene mit Erfahrenen: Lernen von den Erfahrungen Erfah-
rener oder: "das richtige Mass zwischen Kritik und Ermutigung"

Von unseren Gesprichspartnern wird noch ein zweiter Faktor als ausserordentlich
wertvoll in diesen ersten Jahren angesehen: Sofern man erfahrene Lehrer erleben
konnte, prigte dies ganz erheblich die Vorstellung von der eigenen Berufsausiibung.
Die Betonung liegt auf "Erleben”, weil ein blosses "Kennen", "Wissen" usw. nicht
ausreicht, um jene Faktoren beobachten und erfahren zu konnen, die entscheidend
fiir das Auslosen von Lem- und Erkenntnisprozessen oder auch ganz einfach von
"Aha-Effekten” sind:

"Und dann bin ich mal zu einem Kollegen gekommen, da hab' ich eine ldngere

Unterrichtseinheit gemacht - weiss ich heute noch: "Ballade" -, und der hat es ver-

standen, irgendwie das richtige Mass zwischen Kritik und Ermutigung zu finden.

Er hat die Stunden immer sehr gut mitprotokolliert, hat sie mit mir hinterher genau
besprochen - "da und da waren die Schwachstellen” -, konnte mir's auch immer

14 Nebenbei sei angemerkt, dass hier eine bisher nicht gesehene Aufgabe der Studienseminare liegen
konnte. Auf diese Weise bekdmen die dort Lehrenden und Ausbildenden iibrigens auch Riickmeldun-
gen iiber die (Un-)Effektivitiit der Ausbildung in der 2. Phase. - Am Anfang der Berufsgeschichte des
Lehrers an ffentlichen Schulen wurde der kollegiale Erfahrungsaustausch iibrigens in regelméssigen
regionalen Konferenzen organisiert. Diese Konferenzen bildeten im ausgehenden 18. Jahrhundert und
besonders in der ersten Hilfte des 19. Jahrhunderts (hervorzuheben ist das Wirken von Diesterweg!)
ein wirksames und heute weitgehend vergessenes Instrument gegen Dilettantismus und Resignation,
aber auch gegen vermeintliche oder tatsichliche Reglementierung. Lehrer(kollegien) lemten damals,
ihre Handlungs- und Verantwortungsspielriume wahrzunehmen. Dieser Strang der professionellen
Selbstqualifizierung des Lehrerstandes ist in der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts wieder abgerissen,
im Unterschied zu den Arzten etwa, weil die Lehrerschaft aus politischen Griinden durch Verbeamtung
diszipliniert werden sollte (und wurde) und dadurch bis heute den institutionellen Voraussetzungen
einer eigenstindigen Professionalisierung beraubt wurde.
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genau zeigen, an welcher Stelle und so, das hitte man besser machen konnen. Und
hat mich aber dann auch, wenn es dann tatsichlich besser wurde, entsprechend
gelobt. Und ich muss sagen, am Ende von der Unterrichtseinheit hab' ich erst ge-
glaubt: "Ja, das ist der richtige Beruf fiir mich, das kannst Du machen. Bis dahin
war man natiirlich, war ich natiirlich von Selbstzweifeln angenagt, von vielen
Misserfolgserlebnissen, ja von so vielen Dingen [innerlich umgetrieben], die man
machen miisste... In der Ausbildungszeit hat man ja das Gefiihl: Man muss mit
zwanzig Billen gleichzeitig jonglieren und kriegr es eigentlich nicht auf die Reihe."

Im Unterricht (mit)erleben konnte man meist seine Fachleiter oder Mentoren. Von die-
sen wird oft als "Vorbildern" gesprochen - wenn sie denn jene Kriterien erfiillten, die
auch in den obigen Zitaten zum Ausdruck kommen: das verstéindnisvolle Umgehen-
Ké6nnen mit Schiilern; konsequent zu sein nur an Punkten, an denen es auch wirklich
notwendig ist; eine kommunikative Basis zwischen Schiilern und Lehrer aufzubauen;
fachlich kompetent sein usw. Zugleich zeichneten sich jene so positiv erlebten
Mentoren und Fachleiter nicht nur durch ihre Erfahrung aus, sondern sie brachten
ebenfalls sehr viel Verstindnis fiir den Berufsanfinger auf, gaben eigene Probleme
zu, horten geduldig zu, liessen ihn selbstindig arbeiten, gestatteten ihm einen grossen
Spielraum, versuchten nicht, die eigene Art und Weise aufzudriingen. Gerade durch
sie wird man darauf aufmerksam gemacht, dass die prigenden und ausstrahlenden
Vorbilder durchaus als ambivalent zu betrachten sind:
"Und ja, aber, also sagen wir mal, ein Vorbild, dem nachzueifern ich die Absicht
hatte, aber wo ich mir klar war, dass ich eine solche Faszination nicht hinkriegen
werde. Erlebt hab ich ihn eben da an der Wilhelma [zoologischer Garten in Stutt-
gart], und ... an einem Tag hat er uns nach Ludwigsburg eingeladen, in seine
Schule, und da hat er einen Unterricht gehalten, der war so bilderbuchhaft.”

Auch Ratlosigkeit kann die Folge sein:

"Also, ich hab' das [wie man mit Schiilern umgeht] von meinen Kollegen mitge-
kriegt [wihrend des Referendariats]. Wissen Sie, wenn man Kommunikation mit
den Kollegen hat, dann kommt man so als Referendar oder als junger Assessor,
dann sagt man zum ilteren Kollegen: 'Also héren Sie mal, Kollege, der macht das
und das und das, was titen Sie da? Und dann kriegt man entweder einen guten
oder einen schlechten Rat. Und vom einen weiss man, also so mach' ich das gewiss
nicht [und vom anderen weiss man:] aber das konnte gehen, und dann kommt man
da auch drauf."

Aber obwohl nun viele berufserfahrene Praktiker genau wissen, wie bedeutungsvoll
es ist, an wen der Berufsanfinger in den ersten Jahren geriit und dass ein guter Men-
tor durch nichts und niemanden zu ersetzen ist, ist dies mehr oder weniger dem Zufall
iiberlassen. Ebenfalls wird oft beklagt, dass jemand zwar seinen eigenen Unterricht
sehr gut und erfolgreich ausiibt, weil eben der Unterrichtsstil durch jahrzehntelange
Erfahrung auf jene Person zugeschnitten wurde - dass aber jene Art und Weise nicht
tibertragbar ist.!5 Erforderlich wiren mithin Gesprichsrunden - nach den bewihrten

15 Diese Erfahrung wird oft auch beziiglich der regionalen Lehrerfortbildung ge#ussert: Zwar ist man
iiberzeugt, dass die in diesem Fortbildungsbereich eingesetzten Lehrer eine Art urd Weise entwickelt
haben, mit denen sie sehr gut ihren eigenen Unterricht gestalten konnen - aber die berufserfahrenen
Lehrer, die an jenen Fortbildungen teilnehmen, haben eben auch bereits ihre eigene Art entwickelt,
und oft sind beide Vorgehensweisen nicht "kompatibel".
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Vorbildem in der Supervision, in Balint-Gruppen, beim Stammtisch (dessen Gesel-
ligkeit als Kommunikationskatalysator zumeist unterschitzt wird), in Wochen-
endseminaren, bei denen miteinander herausgefunden werden soll, welche Pro-
blemlosungsstrategien "passend" fiir den einzelnen sind. In einer solchen Runde kann
jeder seine eigenen Erfahrungen einbringen und Losungsmoglichkeiten aufzeigen.
Vor allem aber sollen diese Runden etwas etablieren, worauf auch unsere Inter-
viewpartner, die iiber die entsprechenden Erfahrungen verfiigten, mit ihren Worten
die Betonung gelegt haben und was wir so formulierten: Stirkung des Selbst-
wertgefiihls, der Unhintergehbarkeit der Authentizitit der Eigenerfahrung und der in
sie eingelagerten operativ wirksamen sozial-kognitiven Handlungsschemata im Be-
rufsalltag, der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, der Interpretationsmodifikation.

3.3. Integration in einen gemeinsamen Berufsalltag: "Einzelkdmpfer" oder
Teamwork?

Eines der Kernprobleme des Berufsanfiangers ist, den Stellenwert und die Bedeutung
der von ihm erlebten, wahrgenommenen, zu bearbeitenden Probleme angemessen
einschitzen zu konnen. Denn fiir die Angemessenheit der Bewertung seiner
Schwierigkeiten sind Vergleichsmoglichkeiten unabdingbar: Ist nur er von einem
Problem betroffen, ist es nur diese Klasse, hat nur er mit dieser Klasse Probleme?
Kann er sein Problem als ein allgemeines Problem einordnen, das auch andere ha-
ben, das zu bestimmten Zeitpunkten immer mal wieder auftritt?

Eben diese Vergleichsmoglichkeiten sind in der Regel aber nicht gegeben: koope-
rativer Unterricht und team-teaching sind seltene Ausnahmen; Thematisierung von
Schwierigkeiten wird als Eingestédndnis eigener Schwiichen oder eigenen Versagens
interpretiert; zumeist gibt es gar keinen angemessenen und institutionalisierten "so-
zialen Ort" fiir einen selbstkritischen Gedankenaustausch. Gerade im eigenen Kol-
legium bestehen héufig besondere Schwierigkeiten:

"Wir waren alle so wahnsinnig beschiftigt, da durchzukommen und zu iiberleben.

Ich habe in den letzten Jahren mit den Kolleginnen, die mit mir damals [an die

jetzige Schule] gekommen sind - wir sind ja fast alle noch an derselben Schule -

fast iibereinstimmend festgestellt: Wenn wir gewusst hitten, dass es den anderen
auch so schlecht geht, dann wiére es uns viel leichter gefallen [dariiber zu spre-
chen], das hitte uns so geholfen. Wir hatten iiberhaupt keine Zeit. Wir waren nur
beschiftigt mit Unterrichten, durchkommen, nach Hause, wieder vorbereiten. Ich

habe das gar nicht so mltgeknegt dass andere auch so Schwierigkeiten haben, und
den anderen ging es genauso.’

"Wir werden tatsdchlich zu Einzelkdmpfern ausgebildet. Und wir versuchen, Pro-
bleme untern Tisch zu kehren und immer so zu tun, als wire alles in Ordnung.
Und es ist im Grunde genommen vieles nicht in Ordnung! Das ist tatsdchlich das

Problem."”
Viele unserer Gesprichspartner - unabhéngig von Alter und Berufserfahrung - ver-
wenden fiir diese unbefriedigende Situation das Bild des "Einzelkdmpfers". Meist hat
man sich mit der Situation arrangiert. Gelegentlich wird auch von Versuchen be-
richtet, diese Situation zu verdndern, etwa indem sich einige Kollegen/Kolleginnen
auf eigene Kosten an einen Supervisor wenden oder sich zu informellen Gesprichs-
kreisen treffen. Nach einiger Zeit werden solche Vorhaben oft aufgegeben, weil es
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dann doch nur "immer die gleichen" eines Kollegiums sind, die sich treffen. Uberdies
seien "die Minner" schwer zur Teilnahme an solchen Vorhaben zu bewegen, und
iiberhaupt: Diejenigen, die es eigentlich am Nétigsten hitten, gerade die kimen nicht!
Die meisten Kollegen seien zwar wohl auch unzufrieden mit ihrer Einzelkimpfer-
Situation, verfiigten aber nicht iiber den Willen oder die ausreichende Energie oder
das notwendige Wissen - oder alles zugleich - , um einen Wandel herbeizufiihren, der
zudem an die Unterstiitzung der Schulleitung gebunden ist.16

In diesem Zusammenhang ist eine weitere Beobachtung bemerkenswert. Befragt
nach der Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen, zeichnen die Gespriachspartner
ein recht einheitliches Bild. Neben der Aneignung von fachlich ausgerichteten Inhal-
ten ist es in erster Linie der Kontakt und Austausch mit Kollegen, der als positiv
empfunden wird und der hiufig das eigentliche Motiv fiir den Besuch der Veran-
staltung darstellt (neben der Moglichkeit, fiir zwei oder drei Tage der Tretmiihle des
Unterrichts zu entkommen). Und offensichtlich werden bei - externen - Fortbildungen
immer auch Kollegen gefunden, die ebenfalls diesen Wunsch haben:

"... durch den Austausch, das ist eine alte Geschichte, relativieren sich ja die eige-

nen Probleme - dass Mann/Frau denkt, et/sie sei das drmste Schwein auf dieser Welt

-, das ist schon mal ein wichtiger Punkt."

"Also fiir mich sind Fortbildungsveranstaltungen auch deshalb wichtig, weil man
einfach im Gesprich ist mit anderen Kollegen und vielleicht fiir Dinge die Augen
geoffnet kriegt, die man selber, was man selber nicht entdeckt hitte."

"Einfach dass man sich austauschen kann mit Kollegen. Dass man merkt, der hat ...
dhnliche Probleme oder ist mit dem auch nicht so zufrieden. Es ist manchmal auch
ein bisschen eine Moglichkeit, sich wieder ein bisschen von der Seele [zu reden],
das zu reinigen, und nicht so sehr die Inhalte [sind wichtig]... Aber ich denke, das
Gesprich mit dem Kollegen, das ist [es] eigentlich - bei Fortbildungen steht es fiir
mich im Vordergrund.”
Angesichts der sehr iibereinstimmenden Ausserungen ist zu vermuten, dass der Kreis
von Lehrem, die prinzipiell an einem Austausch interessiert sind, noch wesentlich
grosser ist, als es von dem einzelnen Lehrer mit Blick auf sein Kollegium wahrge-
nommen wird.

Hier ist nun eine Blockade der Alltagskommunikation zu beachten, die fiir das Ge-
schehen innerhalb einer Schule und ihres Kollegiums héchst folgenreich ist. Verge-
genwirtigt man sich namlich zugleich die Aussagen zum "Einzelkimpfer-Dasein" und
zur Nicht-Kommunikation innerhalb des Kollegiums, dann ist es wahrscheinlich,
dass der Hauptpunkt fiir die Zuriickhaltung - einfach ausgedriickt - die Furcht vor
Blossstellung ist.!7 Das kann auf einer externen Fortbildung nicht passieren: Hier
trifft man mit Kollegen zusammen, die man entweder gar nicht kennt oder allenfalls
bei friiheren Fortbildungen kennengelernt hat - auf jeden Fall kennt man sich nicht aus

16 Neuere Organisationsanalysen von (Selbst-)Verwaltungsstrukturen von Schulen und von Reform-
prozess-Verldufen haben die herausragende Funktion - und damit Verantwortung! - der Schulleitungen
belegt. Die Erfahrungsberichte in unseren Interviews bestétigen dies.

17 Dies zeigen auch unsere Untersuchungsergebnisse zur Frage des gesellschaftlichen Ansehens des
Lehrerberufs, auf die in diesem Zusammenhang nicht niher eingegangen werden kann.
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dem Berufsalltag. Ganz anders ist die Situation innerhalb eines normalen Kollegiums.
Kolleginnen und Kollegen sind aufgrund der bekannten einstellungsbiographischen
Gegebenheiten gemeinsam "in die Jahre" gekommen. Mit viel Gliick hat man
gemeinsam an der gleichen Schule begonnen (ein Umstand, der sich meist positiv
auswirkt), jedenfalls aber einige Jahrzehnte gemeinsam erlebt: Erlebt, wie und wen
jemand heiratet, wie die Kinder kommen, ein Haus gebaut wird, diese Kinder
vielleicht die eigene Schule besuchen, wie ein Kollege sich in seiner Freizeit gibt,
inwieweit er zu Aktivititen iiber das Deputat hinaus bereit ist und inwieweit er das
ablehnt, wie er/sie sich in Konferenzen verhilt, wie Schiiler iiber ihn/sie sprechen,
wie er/sie sich bei Schullandheim-Aufenthalten verhalten hat usw. usf. Das Bild des
Kollegiums-Kollegen ist also immer aus einer Vielzahl von Mosaiksteinchen zu-
sammengesetzt, was zu dem Gefiihl fiihrt, im Rahmen der Schule immer auch als
Person betrachtet und beurteilt zu werden.18 Deshalb ist hier eine ungeschiitzte
Kommunikation so ohne weiteres nicht méglich, und sie unterbleibt in dem Masse,
wie keine Schutzmechanismen zur Verfiigung stehen oder eingeiibt sind. In der Regel
sind sie unbekannt, da Schulverwaltungen und Schulleitungen (mit Ausnahme der
Freien Schulen) es bisher nicht als ihre Aufgabe gesehen haben, schulinterne Perso-
nalentwicklung zu betreiben.

Und so wird eine weitere Blockade von Schulentwicklung durch externe Fortbil-
dung sichtbar. Aus der Sicht der Befragten ist es wirkungslos, wenn nur einzelne
aus einem Kollegium derartige Veranstaltungen besuchen; denn davon konnen keine
struktur- und handlungsverdndernden Impulse fiir die Kollegiumssituation ausgehen:
"Ich tite mich leichter, wenn man aus dem Kollegium heraus zu zweit oder zu dritt so
etwas besuchen konnte, weil dann irgendwo die Gewissheit ist, man kommt nicht nur
allein wieder zuriick, und im Grunde genommen versiebt das dann rasend schnell”
(Interviewpartnerin, Gymnasium).

4. Schlussfolgerungen1®

Wir haben gezeigt, dass die beruflichen und persénlichen Lem-Biographien unserer
Interview-Partner gekennzeichnet sind von (Selbst-)Reflexion, Austausch, Zusam-
menarbeit, Experiment, Einfilhlungsvermégen und Schiilerverstindnis. Bemerkens-
wert ist, dass dieser Prozess gelungen ist, obwohl der Berufseinstieg unter "norma-
len" Bedingungen der Lehrerbildung in Deutschland stattfand; obwohl sich die Be-
rufswahl meist an Fachwiinschen orientierte; obwohl der Pidagogikanteil im Studium
gering war; obwohl die Erlebnisse in den ersten Jahren eher einem "Sprung ins kalte
Wasser" glichen, und weil eben deshalb ein Selbstlernprozess unvermeidlich war, ja,
erst moglich wurde.

Dieser letzte Punkt ist entscheidend: Der Ablauf des Selbstlernprozesses unterlag
weitgehend Zufilligkeiten: man hatte einen Vorbild-Mentor - oder eben nicht; es wa-

18 Dass tatsiichlich der Wissenstand iiber Kollegen ausserordentlich schwach ist, zeigen die gemach-
ten Interviews ebenfalls. Dieser Befund bestitigt "Schule" als "biirokratische Institution” und indiziert
das Defizit von Kommunikation und Selbstentwicklung in einem Kollegium, das die Bezeichnung
verdient.

19 Vgl. auch Tabelle 1, wo eine andere Formulierung der Schlussfolgerungen vorgenommen wird.
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ren junge Kollegen an der gleichen Schule - oder eben nicht; es fanden "Aha"-Erleb-

nisse statt - oder eben nicht; man fand Gleichgesinnte im Kollegium - oder eben nicht

usw. Hinzu kamen persdnliche Dispositionen, die férderlich waren: sich selbst in

Frage stellen zu konnen; sich in die Gedankenwelt von anderen (Schiilern) hinein-

versetzen zu kénnen; positive Verarbeitungen von Krisen usw.

Ein Hauptanliegen einer verinderten Lehrerbildung muss sein - und da hat das ein-
gangs zitierte Statement der Kultusministerkonferenz der Bundesrepublik Deutschland
seinen Ort -, diese offensichtlich auch im heutigen Schulalltag und Schulsystem zu
verwirklichenden férderlichen Bedingungen und konkreten Erfahrungen fiir ein
erfolgreiches Lehrerhandeln nicht liinger dem Zufall zu iiberlassen (vgl. auch Criblez,
1999; Well, 1999). Wenn (im Zitat) der Wechsel vom "Unbewussten” zum "Bewuss-
ten" gefordert wird, so kann dies auch als Uberfiihrung von "zufilligen" in
"systematische” Bedingungen definiert werden. Ein grosser Teil der vorliegenden
Literatur zu diesem Thema kann nach zwei Kategorien unterteilt werden: (1) norma-
tive Appelle, (2) pauschale Systemkritik.

(1) Kompetenz- und Anforderungskataloge zéhlen auf, wie ein Lehrer "zu sein habe",
wie er "sein sollte”, welche Einstellungen und Berufsethiken "vorhanden sein
miissten” (z.B. Lehrerbildung in Baden-Wiirttemberg, 1993, S. 47ff.). Dies alles
bleibt hochgradig illusionir (Oelkers, 1999) und frommer Wunsch, solange im
Berufsalltag nicht die Vorkehrungen fiir Lernmdoglichkeiten von Selbstverinderun-
gen vorhanden sind, die die Umsetzung derartiger Appelle auch tatsichlich
ermdglichen bzw. erzwingen. So nimmt es nicht wunder, dass ein grosser Teil
der Lehrerschaft zwar den angesprochenen Forderungen zustimmt, dass diese
aber im konkreten Lehrerhandeln nicht auffindbar sind.

(2) Ein anderer Teil der Literatur fordert - durchaus berechtigt - eine grundlegende
Verinderung des Schulsystems an sich oder mindestens der Rahmenbedingungen
der Alltagsarbeit der Lehrer (zumeist bei heftiger Ablehnung des Ganztagsbetriebs
der Schulen). Oft firmieren derartige Aufsitze unter Uberschriften wie "Schule der
Zukunft" oder "Lehrer der Zukunft". Es wird von Ganztagsschule, kleinen Klas-
sen, offenem Lehrplan, Schiilerkonferenzen, Lemwerkstitten usw. gesprochen
(vgl. Struck & Wiirtl, 1999; Blomeke, 1998). Angesichts der Erfahrungen der
letzten Jahrzehnte muss davon ausgegangen werden, dass derart grundlegende
Veriinderungen auch in den nichsten Jahren nicht zu erwarten sind, weil die
Landesregierungen die finanziellen Mittel fiir Personal, Ausstattung und Betrieb
nicht bereitstellen und die Kommunen als Schultréiger die baulichen Erfordernisse
nicht realisieren kénnen. Damit haben derartige Forderungen sowohl fiir die
aktuelle Berufspraxis als auch fiir die kiinfrige Schulentwicklung wenig
Bedeutung.

Von einem Berufsverstindnis (der "Lehrer-Rolle" des "traditionellen" Lehrers) zu ei-
nem reflektierten aktiven Berufsverstehen (dem des selbstbewussten Lehrers; vgl.
Huwendiek, 1999) zu gelangen, gelingt weder durch das Verkiinden von Auffor-
derungen noch durch das Beklagen restriktiver Bedingungen des Berufsalltags. Und
auch "andere" Schiiler bzw. Eltern bekommt man nicht. Realistisch sind Anderungen
durchfiihrbar nur unter gegeben Bedingungen, und realisierbar sind sie nur mit dem
vorhandenen Personal. Unsere Untersuchungen konnten aufzeigen, dass einzelne
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Lehrer bereits unter heutigen Bedingungen einen Prozess eingeleitet haben, der

Selbstwirksamkeit, Selbstmanagement und Problemlésung begiinstigt.

Die Gesprachspartner haben auch die Faktoren genannt, die erforderlich und
begiinstigend waren. Es liegt also nahe, diese Faktoren zum Ausgangspunkt einer
reformierten Lehreraus- und - fortbildung zu nehmen und sie auf eine systematische
Ebene zu tibertragen.

(1) Die Inhalte der piadagogischen Studienanteile miissen sich stirker an Zielen der
Entwicklung von Empathievermégen, Selbstmanagement, Kompetenztraining
usw. orientieren, also an "Kemen" von beruflicher Professionalitit.

(2) Schulpraktika und Referendariat diirfen nicht linger als "Vorbereitung auf den
Schuldienst” - gemeint ist damit ja: Vorbereitung auf die traditionelle Lehrerrolle
als "Dienst" an der Erfiillung des "Schulzwecks" - verstanden werden. Sie miis-
sen vielmehr als einmalige Chance der Bewusstmachung eines beruflichen
Auftrags begriffen werden: Dort, wo ein Student oder Berufsanfinger sich un-
versehens erstmals wieder (und momentan leider letztmals wieder) in der Rolle
eines "Lernenden” entdeckt, muss diese Situation be- und ergriffen werden als
Gelegenheit, ihm die Perspektive des Schiilers vor Augen zu fiihren. Ein Per-
spektivenwechsel - den wir an anderer Stelle als "Paradigmenwechsel vom Lehrer
zum Lerner" (Herrmann & Hertramph, 2000) formuliert haben - ist grundlegende
Voraussetzung fiir die Bildung eines reflexiven Schiilerverstindnisses, was
wiederum Grundlage dafiir ist, dass Lehrerhandeln nicht auf das (frustrierende,
aussichtslose) Abarbeiten von Lehrplinen fixiert bleibt, sondern im Gefolge
dieses Perspektivenwechsels Lehrpline in Lernginge umsetzt, m.a.W.: ein Per-
spektivenwechsel vom "Schuldienst" zum "Dienst am Schiiler”.20

(3) Die gedankliche Formel von "Studium + Praktika + Referendariat = fertiger
Lehrer" muss aufgegeben werden. Es gibt keine "fertigen Lehrer” ("fertig" hat
ausserdem einen misslichen Doppelsinn). Mit dem Fachwissen kann man einen
aktuellen Stand erreicht haben oder eine Routine beherrschen, die alltigliche
Probleme meistert und durchschnittlichen Anforderungen an Unterricht geniigt -
jedenfalls aus Lehrersicht. Doch der Lehrerberuf besteht nicht, und das ist
entscheidend, vorrangig in der Vermittlung von Wissen und Erfiillung von Lehr-
plinen. Er besteht in der tiglichen Auseinandersetzung mit den Schiilern. Das
weiss jeder Lehrer, weil das sein tiglich Brot ist. Aber was er meist nicht reali-
siert: Das ist vor allem auch die Auseinandersetzung mit sich selbst und seiner
Erfahrung mit dieser Selbsterfahrung und mit seinen (problematischen) Kontroll-
tiberzeugungen beziiglich der Beurteilung dieser Erfahrung. Die griffige Formel
des Hamburger Padagogen Wolfgang Schulz lautete: "Ein Lehrer unterrichtet nicht

20 Es ist heute weithin in Vergessenheit geraten, dass dies vielleicht die epochemachende Neuerung
der Reformpédagogik gewesen ist, denn dies ist der prizise Sinn des Projekt- und des Arbeitsunter-
richts, der nicht mehr in Lektionen denkt: Lernen geschieht hier synchron mit den konkreten Ar-
beitsschritten, nur durch sie und mit ihnen, ist daher zugleich auch situiert, kumulativ und zu héhe-
ren Komplexititsgraden aufsteigend. (Das Spielen eines Musikinstruments wird iibrigens auch so und
nur so erlemt: Lemen, Uben und Spielen ereignet sich gleichzeitig oder gar nicht.) In diesem Sinn
konnte mit Recht gesagt werden, dass in methodisch-didaktischer Hinsicht der Weg das Ziel ist
(Flitner, 1928/1968).
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Fécher, sondern Kinder." Ob ein Lehrer auch Erzieher sei oder einen Erzie-
hungsauftrag habe, ist gar nicht die Frage: Er ist, ob er will oder nicht, "Bezie-
hungsarbeiter" im Verhiltnis zu seinen Schiilern; und wenn er dies nicht versteht
oder nicht gestalten kann oder will, dann ist er nur "Informator” und eigentlich
durch einen Vertragslehrer nach dem Muster des Tanz-, Fahr- oder Flotenlehrers
ersetzbar.

(4) Weiterhin darf die Lehrerforfbildung nicht linger als etwas Beliebiges begriffen
werden, mit dem sich der Berufsausiibende gelegentlich und nach eigenem
Gutdiinken auf dem Laufenden hiélt (vgl. Hiichtermann, 1999). Lehrfortbildung,
begriffen als Personal- und Personlichkeitsentwicklung, muss zum zentralen
Moment des Berufsalltags werden. Diese Forderung hat dreierlei Konsequenzen:
Erstens darf die Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen in den Teilen, die
zentral fiir eine erfolgreiche Berufsausiibung sind, nicht linger beliebig bzw.
freiwillig sein, sondern die Teilnahme muss fester Bestandteil der Berufsbilder
sein. Zweitens diirfen Entscheidungen fiir bestimmte Angebote nicht mehr den
Charakter von beliebigen individuellen haben: Was fiir eine ganz bestimmte Schu-
le unter konkreten Bedingungen wichtig ist, muss innerhalb des Kollegiums erdr-
tert werden. Die Umsetzung von Fortbildungserfahrungen nach der Teilnahme ist
in vielen Fillen abhéngig von der Riickendeckung, die man durch Kollegen vor
Ort erfdhrt. Fiir die Nachhaltigkeit initiierter Perspektivenwechsel wird es erfor-
derlich sein, dass mehrere Kollegen aus der gleichen Schule an der Fortbildung
teilnechmen (besser noch: sie sollte in der eigenen Schule geschehen; Schonig,
1990). Drittens diirfen die Fortbildungs-Angebotskataloge nicht linger den
Eindruck eines "Potpourris von Zufallsthemen" vermitteln, sondern die Anbieter-
seite hat Fortbildungskonzepte zu entwickeln, die sich an den oben beschriebenen
berufsbiographischen Erfordernissen orientieren.

"Will man die Kinder richtig heranbilden, muss man's zuvor mit den Lehrern tun.”
Dieser Satz von Erich Kistner (1948) resiimiert prignant die in Rede stehende Proble-
matik. Wir haben auf der Grundlage der Berufserfahrungen unserer Interview-Partner
als Experten Vorschlige gemacht zur Kldrung der Frage, was "richtig” ist und was zu
tun ist.

Die nachfolgende Tabelle (vgl. Tab. 1) fasst in einer knappen Ubersicht wichtige
Ausfiihrungen des vorliegenden Aufsatzes zusammen. Sie ist daher systematisch und
inhaltlich nicht abgeschlossen (vgl. Weiterfilhrung bei Horstendahl & Herrmann,
2000).
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Tabelle 1: Befunde und Schlussfolgerungen
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"Sachverhalte" sind allgemeine Aussagen, die in den Interviews die Lehrerausbildung und den
Berufseinstieg charakterisieren. "Kermnaussagen” sind Kurzformeln fiir komplexe berufsbiogra-
phische Interpretations- und Deutungsmuster. "Anzustrebende Zielsetzungen" sind Schluss-
folgerungen auf der allgemeinen Ebene der Lehreraus- und -fortbildung. Die "Einzuleitenden

Verinderungen" sind Vorschlige aus der Perspektive der Berufserfahrung.

Fiir Ausbildung und Be-
rufseinstieg/-anfang
charakteristische Sach-
verhalte

Wertende/deutende
Kernaussagen zu
Sachverhalten

Anzustrebende Ziel-
setzungen fiir Ausbildung
und Beruf

Einzuleitende
Vergénderungen fiir
Ausbildung und Beruf

tudium

Studium
konzentriert sich
ausschliesslich auf
Wissenschaft/
Fachinhalte;

Berufsbezug
"Lehrer" fehlt
vollig;
Erforderlich:
Einfiihrung in
Pidagogische
Psychologie,
Didaktisches
Denken, Psycho-
logische Didaktik,
erzieherisches
Handeln

Das (Pidagogik-)Studi-
um ["Theorie"] hat
nichts gebracht." (-)

Sensibilisierung fiir den
"Haupt"-Beruf "Lehrer”,
"Erzieher", "Berater";
Vorbereitung auf
Risiken und Chancen des
Berufseinstiegs und

- anfangs

Transfer vom Wissen-
schafts- zum Schul-/
Schiilerwissen;
héherer Pidagogik-An-
teil, vor allem im Um-
feld padagogisch-psy-
chologischer Themen;
systematische und fall-
orientierte Fachdidaktik;
Kompetenz-Trainings-
Angebote im Bereich
Selbstwahrnehmung/-
kontrolle/-ent-
wicklung/Selbst-
wirksamkeit

Praktika

in Baden-Wiirttem-
berg in der
universitiren
Lehrerausbildung
bis 1998 nicht vor-
handen

Bewertungen von Prak-
tikumserfahrungen in
anderen Bundesldndern
wurden nicht erfragt

Einleitung und Einiibung
eines Perspektiven-
wechsels: sich selbst als
"Lemner" erfahren und
mit anderen organisieren

an den Risiken und Be-
diirfnissen der Studie-
renden orientierte Vor-
bereitung, Begleitung
und Auswertung eigener
Unterrichtsversuche;
experimentelles Handeln
ohne Sanktionen und
ohne Druck;
Videodokumentationen
und Auswertung;
Training von
Handlungssequenzen
(Microteaching)
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Referendariat

Erfahrungs-,
Arbeits- und
Belastungs-Schock
("Praxis-Schock");
Disziplinprobleme;
Unkenntnis der
Stirken und Defizite
des Mentors

padagogische Vorerfah-
rungen, z.B. in der Ju-
gendarbeit (+)

Vorbild erfahrener Leh-
rer; kollegiale Hiife (+)
Unterrichtsstil von
Mentor/Fachleiter nicht
iibertragbar (-)

Wourf ins kalte Wasser,
"Uberleben ist alles”

©)

zu hohe Anfangsbela-
stung durch Unterrichts-
vorbereitung (-)
Imitation (-)
Zufilligkeit der Lern-
chancen (+,-)

Einiibung von Problem-
16sungsstrategien;
Vermeidung von Ver-
meidungsverhalten;
positive Krisenbewilti-
gung (coping);
Reflexion der eigenen
realistischen Mdoglich-
keiten und der objekti-
ven Anforderungen;
Modifikation des ei-
genen beruflichen
Handelns

grossere Freirdume fiir
die Entwicklung eines
eigenen Unterrichtsstils
(Ubungsstunden/-klas-
sen, Redukton der Lei-
stungs- und Noten-Zen-
trierung);
Kriterienentwicklung fiir
die "Passung" von Be-
gleiter und Begleitetem
(Fachleiter/Mentor-Zu-
ordnung);

Ergénzung der Aus- und
Weiterbildung von Fach-
leitern und Mentoren um
reflexions-/beratungs-
bezogene Inhalte
anstelle der Stoff-/
Methoden-Fixierung

Isolation,
"Einzelkdampfer"

Austausch mit anderen
Berufsanfingern (+);
fehlender Austausch iiber
die Probleme der #lteren
"Experten” (-);
fehlendes Feedback (-)

Intensivierung von
Kontaktmoglichkeiten
zu anderen Beruf-
seinsteigern;
lokale/regionale Ar-
beitskreise (auch mit
Einrichtung der Ju-
gendpflege und Erzie-
hungsberatung);
Kooperation mit Stu-
dienseminaren als Di-
daktische Zentren

Teamteaching, Supervi-
sion, Intensivierung
von Kontaktméglich-
keiten zu anderen Berufs-
anfingern;

gemeinsame Fort- und
Weiterbildung

Berufsverlauf

unbegleiteter
Routinisierungs-
prozess;
Bedrohung durch
Uberforderung,
Emiidung und
Resignation

"Experimente” (im Un-
terricht) (+)
"Sichtbarmachung" der
eigenen Person (+)
fachfremder Unterricht
als stressfreie Selbster-
fahrung (+)
Reflexion/Austausch/
Supervision (+)
Intensivierung der
Schiilerbezogenheit auch
ausserhalb der Schule (+)
"Einzelkdmpfer",

zu wenig Austausch mit
alteren "Experten” (-)
"einsame" Fortbildung

)

Generierung/ Stabili-
sierung von nachhal-
tigen Lernprozessen;
Forderung der Identifi-
kation mit Schiilern/
Schule/Kollegium/
Eltern (und den
Umfeldern);

Steigerung der Berufs-
zufriedenheit durch
Forderung von
Selbstwirksamkeitser-
fahrungen und - iiber-
zeugungen,

Einiibung in schiiler-
zentriertes Handeln und
in Riickmeldeverfahren/-
prozesse

(institutionelle) Ermég-
lichung und Forderung
von "uniiblichen" Un-
terrichtsverfahren (Pro-
jekt- and Epochenunter-
richt, Teamteaching);
Schiilerkonferenzen;
"Lernerkonferenzen"”
(und nicht nur Lehrer-
konferenzen!);
kollegiumsinterne Su-
pervision (Personal-
entwicklung);
gemeinsame Fortbil-
dung;

Schiilerkontakte ausser-
halb des Unterrichts
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Selbstwahrnehmung von Lehrerinnen und Lehrern
des zweiten Bildungswegs’

Klaus Joller-Graf

Seit 1953 bilden die sogenannten 'Lehramtskurse fiir Berufsleute' ein Segment der
schweizerischen Lehrerbildung. Was anfinglich als Notlosung bei Lehrermangel
konzipiert war, konnte sich in verschiedenen Kantonen etablieren. Dies gelang
nicht zuletzt darum, weil den Abgingern dieser Lehramtskurse von Eltemn, aber
auch von Seiten der Schulbehdrden und Inspektoren besondere Qualititen atte-
stiert wurden. Der Autor konnte im Rahmen seiner Lizentiatsarbeit aufzeigen, dass
sich Lehrpersonen mit abgeschlossener Berufsausbildung in diversen Bereichen
durchaus als verschieden von ihren Kolleginnen und Kollegen des seminaristischen
oder nachmaturitiren Wegs wahrnehmen. Als Griinde werden neben dem Alter
auch ein Mehr an ausserschulischen Erfahrungen angefiihrt. Hinsichtlich einer
Neukonzipierung der Lehrerbildung wird gefordert, dass diesen Erfahrungen
sowohl in einem zu konzipierenden Aufnahmeverfahren, wie auch in der Ausbil-
dung vermehrt Rechnung getragen wird.

1. Tradition und Situation des zweiten Bildungswegs

Im Jahr 1953 konnten im Kanton Aargau erstmalig Personen mit abgeschlossener
Berufslehre in einen eigens fiir sie konzipierten Ausbildungsgang einsteigen, der
ihnen erméglichte, die Lehrbeféhigung fiir die Primarstufe zu erlangen. Die Griinde,
die zu diesem Angebot fithrten, waren vollig pragmatischer Art: Es galt, einen gravie-
renden Lehrermangel zu iiberbriicken. 1962 folgte der Kanton Luzern diesem Beispiel
und 1964 der Kanton Thurgau (vgl. Beck & Krucker, 1991; Gyr, 1991; Habliitzel,
1991; Lattmann, 1991). Damit war neben dem seminaristischen ein zweiter Bildungs-
weg zum Primarlehrerberuf entstanden. Und was als Notmassnahme begonnen hatte,
hat sich bis in die heutige Zeit vielerorts bewihrt und zum Teil etabliert. In

Diskussionen um die Fortfiihrung dieser Ausbildungsgiinge wurden vier miteinander

verflochtene Hauptargumente von den Befiirwortern immer wieder vorgebracht:

- In der Bevoélkerung, bei den Inspektoren und auch bei Schulbehérden sind die
Absolventinnen und Absolventen der sogenannten Berufsleutekurse hoch angese-
hen. Als Grund wird neben anderem die grosse Berufstreue genannt, die diesen
Personen zugeschrieben wird (Habliitzel, 1991).

- Experten bescheinigen den ausserschulischen Erfahrungen, die die Absolventin-
nen und Absolventen dieser Ausbildungsginge in besonderem Masse mitbringen,
einen hohen Bildungswert (EDK, 1994; Habliitzel, 1991; Schoch, 1991).

- Die Durchmischung der Lehrerteams mit "lebenserfahrenen und berufsmotivierten
Menschen" bereichert die Lehrerkollegien und fiihrt zu einer "Schule mit mehr
Lebensnihe und weniger Kiinstlichkeit, die dem Kind mehr echte Lebenshilfe
bieten kann" (Schoch, Fiiglister & Reusser, 1991, S. 4).

! Der vorliegende Artikel basiert auf meiner Lizentiatsarbeit mit dem Titel "Lehrerinnen und Lehrer
des zweiten Bildungswegs. Empirische Untersuchung der Selbstwahmehmung im Vergleich mit dem
ersten Bildungsweg" an der Universitét Ziirich.
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- Die Altersdifferenz dieser Lehrerinnen und Lehrer zu ihren Schiilern ist bei Be-
rufseintritt grosser, was sie dazu zwingt, rascher "einen konstruktiven Umgang
mit der Generationendifferenz zu finden" (Hirsch, 1991).

Im Sommer 1990 setzte die Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdi-

rektoren EDK eine Studiengruppe ein, die den Auftrag hatte, Empfehlungen fiir die

weitere Entwicklung der Berufsleutekurse zu formulieren (vgl. EDK, 1994).

Die Studiengruppe der EDK erachtete in ihrem Abschlussbericht das Angebot einer
Zweitausbildung fiir Lehrberufe aus bildungspolitischer, berufspolitischer sowie aus
der personlichen Sicht der betreffenden Berufsleute als ganz klar bedeutend. Sie for-
derte, dass der Zugang zur Lehrerausbildung fiir Berufsleute erleichtert werde.

In der Deutschschweiz bieten heute acht Kantone Lehramtskurse fiir Berufsleute
an2. An verschiedenen Seminaren kénnen sich zudem Personen mit abgeschlossener
Berufslehre in eine bestechende Seminarklasse integrieren. Die Einstufung geschieht
dabei aufgrund bereits erworbener (schulischer) Kompetenzen.

Angesichts der Einfilhrung padagogischer Fachhochschulen erhilt die Diskussion
um den zweiten Bildungsweg in der Lehrerbildung eine neue Aktualitit. Die Lehr-
amtskurse fiir Berufsleute stehen gewissermassen auf dem Priifstand. Durchaus
wohl gesonnen sind dem zweiten Bildungsweg die Kantone, wie beispielsweise das
Vemehmlassungsverfahren zum Rahmenkonzept fiir die gemeinsame Weiterentwick-
lung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Innerschweiz (IEDK, 1995) zeigt:
Samtliche Kantone verlangten in ihren Stellungnahmen "eine moglichst flexible
Zulassung von Bewerberinnen und Bewerbern mit Berufserfahrung” (IEDK, 1997,
S. 14). Gefordert wird ein "moglichst niederschwelliger Studienzugang” fiir Perso-
nen mit abgeschlossener Berufslehre und Praxis (ebd.).

2. Fragestellung und Forschungslage

Meine Untersuchung geht aus von der Feststellung, dass Absolventinnen und Absol-
venten des zweiten Bildungswegs bei Schulbehorden, Eltern und anderen ein beson-
deres Ansehen geniessen. Ihnen wird eine hohe Kompetenz im Lehrerberuf attestiert,
man lobt ihren Praxisbezug oder verweist auf ihr ausserordentliches Engagement. Die
Griinde fiir dieses Ansehen liegen moglicherweise im héheren Einstiegsalter oder in
der zugeschriebenen (hohen) Lebenserfahrung, die aufgrund der Ausbildung in einem
schulfremden Beruf angenommen wird. Aufgrund dieser Feststellung interessierte
mich die Frage, ob die Lehrpersonen des zweiten Bildungswegs bei sich selber auch
ein berufliches Rollenverhalten wahrnehmen, das sich von dem ihrer Kolleginnen und
Kollegen des seminaristischen beziehungsweise des nachmaturitiren Ausbil-
dungsgangs unterscheidet. Und - falls ja - in welchen Situationen oder Verhaltensmu-
stern sich diese Unterschiede zeigen.

Die Recherche nach Forschungsergebnissen zum zweiten Bildungsweg erbrachte
ein sehr bescheidenes Ergebnis: Neben Evaluationen von Ausbildungsgingen (zum
Beispiel Stamm, 1995) liegt mit der Arbeit von Hirsch, Ganguillet & Trier (1990;
Hirsch, 1990) nur eine Studie im engeren Sinne vor. Im Rahmen eines National-

2 AG, BE, BL, FR, LU, SG, SO und TG.



194 Beitrige zur Lehrerbildung, 18 (2), 2000

fondsprojekts befragten sie 120 Ziircher Oberstufenlehrkrifte zu Einstellungen, En-
gagement und Belastung. In einem Artikel zu dieser Untersuchung fokussierte Hirsch
(1991) auf fiinfzehn Lehrkrifte, die ihren Beruf als Zweitberuf erlernt hatten.

Ein erstes Ergebnis bezieht sich auf die Motivation zum Berufswechsel: Die Hilfte
der Befragten nannte soziale Motive (zum Beispiel mit Jugendlichen zu arbeiten) als
zentral fiir die berufliche Neuorientierung, die andere Hilfte gab priméir Schwierig-
keiten im Erstberuf an.

Beide Gruppen nannten - als zweites Ergebnis - soziale Motive als ausschlagge-
bend fiir den Verbleib im Schuldienst. Auf einen Vergleich mit den Lehrpersonen des
ersten Bildungswegs wurde verzichtet.

3. Vorgehen und Methode

Meine Untersuchung baut auf einer Vorstudie auf, in der mittels Experteninterviews
folgende Hypothesen generiert wurden:

Grundhypothese: Lehrerinnen und Lehrer des zweiten Bildungswegs (LaB) nehmen
sich selber in ihrem Beruf anders wahr als eine Vergleichsgruppe
aus Lehrpersonen des ersten Bildungswegs.

Hypothese I: LaB beurteilen (auf sich selber bezogen) andere Situationen des
Lehrerberufs als belastend.

Hypothese 1I: ~ LaB gestalten ihren Unterricht anders als die Vergleichsgruppe.

Hypothese III: Im Kollegium erleben sich LaB in einer Sonderrolle.

Hypothese IV:  LaB sind iiberzeugter von der Richtigkeit ihrer Berufswahl.

Auf der Grundlage dieser Hypothesen wurde ein Fragebogen konzipiert, der neben
Items zu diesen Hypothesen eine Anzahl personlicher Daten der befragten Personen
erfasste und Platz fiir eine personliche Stellungnahme bot.

Die Stichprobe umfasste Lehrpersonen mit maximal acht Praxisjahren. Der Grund
fiir diese Eingrenzung liegt in der Annahme, dass sich berufsbiographische Unter-
schiede mit zunehmender Praxis nivellieren.

In die Auswertung wurden 284 Fragebogen miteinbezogen, wobei 113 auf die
Untersuchungsgruppe (Lehrpersonen mit einer abgeschlossenen Berufsausbildung)
und 171 auf die Vergleichsgruppe (seminaristische oder nachmaturitire Ausbildung)
entfielen.

4. Ergebnisse

4.1 Persinliche Daten

Wie die Auswertung zeigte, sind Lehrpersonen des zweiten Bildungswegs bei
Berufseintritt durchschnittlich fast 8 Jahre ilter als ihre Kolleginnen und Kollegen,
das heisst unterscheiden sich diesbeziiglich signifikant von ihnen.

Fast die Hilfte der Untersuchungsgruppe (46.4%) befasste sich bereits bei der er-
sten Berufswahl mit dem Lehrerberuf als méglicher Alternative. Der Minneranteil in
der Untersuchungsgruppe ist mit 61.9% signifikant hoher als in der Vergleichs-
gruppe, wo die Manner lediglich 33.3% ausmachen. Die Personen der Untersu-
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chungsgruppe arbeiteten nach Abschluss der Ausbildung durchschnittlich gut 6 Jahre
in threm Beruf. Diese Zahl variiert allerdings zwischen 0 und 23 Jahren. Wahrend nur
5.4% der Untersuchungsgruppe den Lehrerberuf wieder an den Nagel gehiingt haben,
sind dies in der Vergleichsgruppe 27.1%. Auch dieser Unterschied ist signifikant.
Beziiglich der Wahl der Unterrichtsstufe oder des Umfangs des Pensums lassen sich
keine signifikanten Unterschiede feststellen.

4.2 Schwierigkeiten im Lehrerberuf

Die Lehrpersonen hatten zu beurteilen, ob ihnen bestimmte Situationen (fast) keine,
mdssige, grosse oder sehr grosse Schwierigkeiten bereiten. Die Auswertung zeigt,
dass der Umgang mit kritisierenden Eltem von den Lehrpersonen des zweiten Bil-
dungswegs signifikant3 weniger belastend beurteilt wird als von ihren Kolleginnen
und Kollegen. Tendenziell weniger Schwierigkeiten haben die Lehrpersonen der Un-
tersuchungsgruppe auch im Umgang mit dem Schulpsychologischen Dienst, dem
Inspektorat oder der Schulbehérde. Es fillt ihnen zudem leichter, neue und aktuelle
Inhalte in den Unterricht einzubeziehen und den Stoff ausfiihrlich genug zu erarbei-
ten. Auch beurteilen sie die Anforderung, gegeniiber verhaltensauffélligen Kindemn
die Fassung nicht zu verlieren, als weniger schwierig. Demgegeniiber geben die
Lehrpersonen der Vergleichsgruppe tendenziell geringere Schwierigkeiten an, wenn
es darum geht, gentigend Zeit fiir ein ausserschulisches Engagement zu finden (lei-
tende Funktion in Kultur, Sport oder Politik), sie beurteilen es als weniger schwierig,
alle Schiilerinnen und Schiiler méglichst gerecht zu behandeln und niemanden zu be-
vorzugen. Zudem macht es ihnen weniger Schwierigkeiten, Stoffe auf ihre Eignung
fiir den Unterricht zu beurteilen.

4.3 Kooperation, Berufszufriedenheit und Schiilereinschdtzung

Die Effizienz der Zusammenarbeit im Lehrerkollegium wird von der Untersuchungs-
gruppe deutlich negativer beurteilt als von der Vergleichsgruppe. Lehrpersonen des
zweiten Bildungswegs geben klar an, dass ihre Erwartungen diesbeziiglich enttiuscht
wurden. Eindriicklich sind die Unterschiede in der Beurteilung der Berufszufrieden-
heit: Die Lehrpersonen des zweiten Bildungswegs sind nach wie vor iiberzeugt von
ihrer Berufswahl und tragen sich kaum mit dem Gedanken eines Berufwechsels; und
zwar signifikant deutlicher als ihre Kolleginnen und Kollegen der Vergleichsgruppe.
In der Einschitzung des Schiilerverhaltens zeigen sich keine signifikanten Unter-
schiede.

4.4 Ziele des Unterrichts

Die befragten Personen der Untersuchungs- und der Vergleichsgruppe verfolgen mit
ihrem Unterricht an sich keine unterschiedlichen Ziele. Lediglich die zusétzliche
Forderung besonders begabter Schiilerinnen und Schiiler ist den Lehrpersonen der
Vergleichsgruppe tendenziell wichtiger.

3 Auf Grund der grossen Anzahl Items setzte ich das Signifikanzniveau auf p<.01 fest. Signifikanzen
auf dem Niveau von p<.05 bezeichne ich als Tendenzen.
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4.5 Einstellungen zum Lehrerberuf

Hintergrund zu diesem Bereich bildeten die vier Dimensionen Reformfreude vs. Re-
formskepsis, Erziehung vs. Wissensvermittlung, Berufung vs. Beruf und die Be-
deutung des Lehrplans. Die Untersuchung zeigte, dass Lehrpersonen des zweiten
Bildungswegs gegeniiber Reformen weder skeptischer noch innovativer eingestellt
sind. Ebenfalls keine signifikanten Unterschiede lassen sich beziiglich Interpretation
der eigenen Berufsrolle feststellen: Die Lehrpersonen der Untersuchungs-, wie auch
diejenigen der Vergleichsgruppe sehen sich mehr als Wissensvermittler und weniger
als Erzieher. Die Lehrerinnen und Lehrer des zweiten Bildungswegs scheinen jedoch
den nétigen Idealismus im Lehrerberuf stirker zu spiiren: Sie raten Personen deutli-
cher, nicht in den Lehrerberuf einzusteigen, wenn sie nicht eine zusitzliche Portion
Idealismus mitbringen.

Der Lehrplan wird von je etwa der Hilfte der beiden Gruppen als Orientierungsin-
strument interpretiert, und nur jeweils etwa 30% betrachten ihn als verbindlich - ohne
Unterschied zwischen der Untersuchungs- und der Vergleichsgruppe.

5. Diskussion der Ergebnisse

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass Lehrerinnen und Lehrer des zweiten
Bildungswegs offensichtlich ein anderes Verhiltnis zu den Eltern der Schiilerinnen
und Schiiler, aber auch zu Institutionen wie dem Schulpsychologischen Dienst, dem
Inspektorat oder der Schulbehorde aufbauen kénnen. Dies bestitigt die Aussage eines
Schulinspektors, der im Rahmen der Vorstudie befragt wurde. Er stellte fest, dass
sich Lehrpersonen des zweiten Bildungswegs ihm gegeniiber anders verhalten wiir-
den. Es sei schneller eine 'Beziehung zwischen Erwachsenen' hergestellt. Die ehe-
maligen Seminaristinnen und Seminaristen hingegen wiirden sich bei einem Inspekto-
renbesuch immer wieder in ihre Ausbildungszeit zuriickversetzt fijhlen und sich ent-
sprechend verhalten. Man kénnte nun vermuten, dass der Grund dafiir im
durchschnittlich hoheren Alter liegt. Ein Vergleich zwischen den 25 bis 30-jihrigen
Personen der Untersuchungsgruppe und den iiber 36-jihrigen aus der gleichen
Gruppe ergibt, dass sich die élteren Lehrerinnen und Lehrer (wohlgemerkt mit gleich
viel Berufserfahrung) im Umgang mit Behorden signifikant weniger belastet fiihlen,
als ihre jiingeren Kolleginnen und Kollegen. Dies trifft allerdings fiir die Beziehung
zu den Eltemn nicht zu. Die befragten Lehrerinnen und Lehrer hatten die Méglichkeit,
sich zu den einzelnen Hypothesen frei zu dussern. Daraus ergab sich der Schluss,
dass sich die Personen der Untersuchungsgruppe effektiv als beliebter bei
Schulbehtrden und Eltern wahrnehmen. Dem stimmen auch Absolventinnen und
Absolventen des ersten Bildungswegs mehrheitlich zu.

Bemerkenswert ist auch, dass Lehrerinnen und Lehrer der Untersuchungsgruppe
tendenziell weniger Probleme bekunden, neue und aktuelle Inhalte in den Unterricht
miteinzubeziehen. Auch hierzu gibt es interessante Aussagen seitens der befragten
Lehrpersonen. Diejenigen, die davon ausgehen, dass Lehrerinnen und Lehrer des
zweiten Bildungswegs mit ihrem Unterricht andere Ziele verfolgen, argumentieren
damit, dass diese den Unterricht besser auf das praktische Leben abstimmten. Zudem
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wird auch festgehalten, dass diese Lehrerinnen und Lehrer die Vorgaben aus der Pri-
vatwirtschaft und der Gesellschaft besser kennen.

In der Zusammenarbeit im Kollegium erleben sich die Lehrpersonen der Untersu-
chungsgruppe als effizienter und selbstsicherer. Auch diese Feststellung wird durch
die Auswertung der freien Ausserungen bekriftigt. Wie sich das detailliert dussert,
lasst sich nicht ohne weiteres ausmachen und wiirde eine Vertiefung ins Thema ver-
langen.

Dass LaB iiberzeugter von der Richtigkeit ihrer Berufswahl sind, wird durch die
Untersuchung eindriicklich bestitigt. Man kann sich vorstellen, dass ein Berufswech-
sel dusserst sorgfiltig vorbereitet wird und dass sich diese Uberlegungen positiv auf
die Motivation fiir den Zweitberuf auswirken. Es kann davon ausgegangen werden,
dass diese Motivation durch einen hohen Einsatz finanzieller und/oder zeitlicher Art -
wie ihn Personen in einem Lehrgang des zweiten Bildungswegs ohne Zweifel zu er-
bringen haben - noch verstirkt wird. Weiter beeinflusst bestimmt auch die hohere
Reife die Einstellung gegeniiber dem Zweitberuf.

Erstaunlich ist die Feststellung, dass sich fast jede zweite Person der Untersu-
chungsgruppe bereits bei der Wahl des Erstberufs mit dem Lehrerberuf auseinander-
gesetzt hatte. Zum Teil haben sicher schlechte Schulerfahrungen dazu beigetragen,
nicht in diesen Beruf einsteigen zu wollen oder zu kénnen. Vor allem im Rahmen der
Vorstudie zeigte sich, dass Lehrerinnen und Lehrer des zweiten Bildungswegs nicht
selten die eigene Schulzeit als sehr zwiespiltig erlebt haben: einerseits eine Begeiste-
rung fiir das Lernen, auch ein hohes Mass an Neugierde, auf der anderen Seite aber
eine sehr kritische Einstellung gegeniiber dem Lemen in der Schule - zum Teil ver-
bunden mit Verweigerung in einzelnen Fichern oder gegeniiber bestimmten Inhalten.
Oft bezeichneten sich diese Lehrpersonen als dusserst kritische Schiiler.

6. Schluss

Wie die Untersuchung ergibt, unterscheiden sich Lehrerinnen und Lehrer des zweiten
Bildungswegs von ihren Kolleginnen und Kollegen in verschiedenen Bereichen.
Daraus folgt, dass mit ihnen andere Verhaltensweisen, Ansichten und Kompetenzen
in ein Lehrerkollegium Eingang finden und damit die Schule bereichern.

Auf der anderen Seite muss man aber auch festhalten, dass Tendenzen, den zweiten
Bildungsweg zu mystifizieren und als den eigentlichen K6nigsweg zum Lehrerberuf
darzustellen, nicht haltbar sind. Lehrerinnen und Lehrer des zweiten Bildungswegs
gestalten ihren Unterricht nicht grundlegend anders, arbeiten nicht an grundlegend
anderen Inhalten und vertreten auch nicht grundlegend andere Einstellungen gegen-
iiber ihrer Rolle als Lehrerin oder Lehrer.

Fiir die Lehrerbildung gilt es, die Erfahrungen der verschiedenen Lehrerinnen und
Lehrer miteinander zu vergleichen und die entsprechenden Lehren zu ziehen. Dies be-
dingt, dass es einer kiinftigen Lehrerbildung gelingt, verschiedene Zugiinge zu inte-
grieren. Eine besondere Herausforderung diirfte es sein, entsprechende Aufnahme-
bedingungen zu formulieren. Sowohl bei angehenden Seminaristinnen und Semina-
risten, als auch bei Absolventinnen und Absolventen einer Maturitéitsschule kann man
von einem relativ homogenen Wissensstand ausgehen. Bei Personen mit einer Be-
rufslehre differiert dieser Wissensstand #usserst stark. Die breite Berufspalette der
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Lehramtsanwirter - und die entsprechend grosse Streuung an Vorwissen - verlangt
eine moglichst individuelle Reaktion auf die 'Umsteiger'. Es diirfte unumginglich
sein, die Ausbildung mit vorgezogenen oder ausbildungserginzenden Modulen anzu-
reichern. Gewinnen wiirde letztlich die Schule: Sie erhilt dadurch Lehrerinnen und
Lehrer mit zum Teil ganz anderen Schul- und Lebenserfahrungen, anderen Kompe-
tenzen und mit einem fundierten Erfahrungswissen im Bereich der Berufswelt. Hinzu
kommt, dass diese Lehrpersonen berufstreuer sind und damit fiir eine bessere alters-
mdssige Durchmischung im Kollegium sorgen - ganz abgesehen davon, dass die Auf-
wendungen des Staates fiir die Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer gemessen an
der Anzahl Jahre der Berufsausiibung bei diesen Lehrerinnen und Lehrern geringer
sind, als bei Absolventinnen und Absolventen des ersten Bildungswegs, die oft nicht
oder nur voriibergehend als Lehrerin oder Lehrer arbeiten?.
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Burnout — Vom psychohygienischen zum padago-
gischen Konstrukt

Georg Stockli

Im Verlauf der letzten drei Jahrzehnte hat sich der Begriff Burnout wie ein Fli-
chenbrand iiber die Schullandschaft verbreitet — anfinglich in den USA und mit
der tblichen Verspdtung auch bei uns. In den Medien bleibt keine Gelegenheit
ungenutzt, das Thema in reisserischer Aufmachung wieder und wieder einzubrin-
gen, oft genug mit fehlender Differenzierung und einem verzerrenden, einseitigen
Blick auf einen Ausschnitt, der verallgemeinernd als die Schulrealitit bezeichnet
wird. Fette Schlagzeilen finden sich noch und noch und alle scheinen sich einig: Es
steht schlecht um unsere Schule.

Leider trigt die wissenschaftliche Forschung weniger zur Kldrung der Sache bei,
als angesichts der Intensitéit der 6ffentlichen Diskussion und der vermeintlichen
Dringlichkeit des Problems verlangt wire. Zwei gravierende Mingel kennzeichnen
die bisherige Entwicklung: die fehlende theoretische Prizision und die unzurei-
chende empirische Absicherung. Auf diesem Hintergrund skizziert der vorliegende
Beitrag die hauptsédchlichen Entwicklungslinien der Burnout-Forschung. Ab-
schliessend wird eine Neukonzeption des herkémmlichen Burnout-Konstrukts aus
genuin padagogischer Sicht postuliert.

Die Anfange der Burnout-Forschung

Enttiuschung, Uberdruss, Ausgelaugtsein, mentale Erschépfung, Abwertungen und
Entpersénlichung sind als negative Phinomene in padagogischen und helfenden Be-
rufen mit Sicherheit so alt wie diese Berufe selbst. Mit dem Auftauchen des Begriffs
Burnout in der psychologischen Literatur zu Beginn der Siebzigerjahre erhielt das
bislang nicht spezifisch zu benennende Phéinomen aber einen Namen, der ihm sehr
bald Beachtung und Popularitit iiber die Grenzen der Wissenschaft hinaus verlieh.
Was vorher kaum eine bewusste Aufmerksamkeit erzeugte, hdchstens einer vermut-
lich ohnehin gestorten Splittergruppe zugesprochen wurde und keine 6ffentliche Dis-
kussion zuliess, wurde rasch zum anerkannten Problem (vgl. Maslach, 1993). Mit
dem neuen Begriff war allen Seiten unvermittelt die Moglichkeit gegeben, die ge-
meinsamen Erfahrungen oder den gemeinten Gegenstand auf einen priignanten Nen-
ner zu bringen. Burnout traf den Nerv der Zeit.

Zu Beginn war es das Umfeld der helfenden Berufe, in dem sich das Bewusstsein
von Entkriftung und Ausgebranntsein verbreitete. Was hier aus der unmittelbaren
Betroffenheit heraus entstand, war nicht eine theoretisch durchdrungene, systemati-
sche Forschung, sondern eine relativ schlichte, mehr oder weniger vollstindige Be-
standesaufnahme augenfilliger Erscheinungen rund um die tigliche Arbeit. Die Beob-
achtungen und Aufzeichnungen von Freudenberger (1973, 1974) am freiwilligen
Personal von Drogenkliniken (und an sich selbst) markieren den eigentlichen Aus-
gangspunkt der Beschiftigung mit dem Ausbrennen im Berufsalltag: Immer mehr La-
sten auf immer weniger Schultern, gepaart mit dem Gefiihl einer umfassenden Ver-
pflichtung einerseits und hochgesteckten Erwartungen andererseits fiihren zum Raub-
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bau an den eigenen Kraftreserven und nach und nach zur totalen inneren Erschop-
fung.

Die von Freudenberger (1974) geschilderten Merkmale des Ausbrennens umfassten
bereits die hauptsdchlichen Symptome spiterer Burnout-Konzepte. Neben Erschép-
fung, Ermiidung und somatischen Beschwerden beobachtete er heftige, ungebremste
Argerreaktionen sowie eine oftmals zynisch-abwertende Haltung gegeniiber den Kli-
enten. Typisch waren zudem sozialer Riickzug anstelle von gegenseitiger Unterstiit-
zung, Misstrauen und paranoide Vorstellungen anstelle von Offenheit und Vertrauen,
rigide und inflexible Verhaltensweisen anstelle von kreativen, unverkrampften L&-
sungsansitzen und eine schier endlos ausgedehnte, aber vergleichsweise unergiebige
Présenz am Arbeitsplatz anstelle von Distanz, Loslassen und Entspannung,

Eine weitere Wurzel der Beschiftigung mit Burnout kann in den frilhen Arbeiten
von Christina Maslach ausgemacht werden, welche im Umkreis des Sozialpsycholo-
gen Philip Zimbardo entstanden sind. Im Unterschied zu den direkten Beobachtungen
im Praxisfeld, wie Freudenberg sie beschrieb, standen in diesem Fall in erster Linie
die aus Beobachtungen und Erfahrungen abgeleiteten theoretischen Zusammen-
héinge im Zentrum der Aufmerksamkeit. Zimbardo (1995) und Maslach (1993) waren
daran interessiert, welche spezifischen zwischenmenschlichen Reaktionen der Di-
stanzierung in stark gefiihlsgeladenen Situationen mit welchen positiven oder negati-
ven Folgen auftreten kénnen.

Eine dieser Reaktionen war das "objektive Interesse" von medizinischen Fachper-
sonen. Diese Art des professionellen Handelns vereinigt die fiir die Aufrechterhaltung
des eigenen inneren Gleichgewichts notige emotionale Distanz in emotionsgeladenen
Grenzsituationen mit der grosstméglichen Optimierung der Hilfeleistung.

Eine weitere untersuchte Reaktion war die "Dehumanisierung”, die als selbst-
schiitzende Massnahme gedeutet wurde. Dabei geht es um die Abwehr iiberwiltigen-
der, unerwiinschter Gefithle durch die Entmenschlichung und Abwertung des Ge-
geniibers.

Bei einem vertiefteren Verstindnis von Burnout, welches mehr einschliesst als den
Blick auf die individuelle Erschdpfung als Folge von zu intensiver Verausgabung,
wird Dehumanisierung zum kennzeichnenden Faktor, welcher die zwischenmenschli-
che Dimension und damit den Kern des weit gefiicherten Symptombildes erfasst.
Zynismus, Entwertung, Verachtung und Bestrafung (bis hin zu Gewaltakten) sind
wesentliche Begleiterscheinungen von Dehumanisierung, die sich unter geeigneten
Bedingungen — und je nach gegebener Hemmschwelle — mehr oder weniger rasch
auch m den Alltag eines "ganz gewdohnlichen" Individuums einschleichen kénnen:
"Antisoziale Verhaltensweisen werden fiir normale, moralisch aufrechte und ideali-
stisch eingestellte Menschen dann méglich, wenn sie aufhoren, andere als Wesen
wahrzunehmen, die gleich ihnen Gefiihle, Gedanken und Ziele im Leben haben.
Solch eine psychische Verneinung menschlicher Qualititen wird als Dehumanisierung
bezeichnet" (Zimbardo, 1995, S. 718).

Experimentell liess sich auf relativ einfache Weise belegen, dass "dehumanisierte"
(abgewertete) Personengruppen fiir begangene Fehler mit sehr viel stirker dosierten
(in Wirklichkeit aber nur vorgetiuschten) Elektroschocks bestraft wurden als Perso-
nen in Vergleichsgruppen (vgl. Zimbardo, 1995, S. 719). Dehumanisierung bleibt
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folglich kein rein mentales Konstrukt, sondern wird in bestimmten Situationen mit
hoher Wahrscheinlichkeit handlungsleitend. Die Tatsache, dass bereits wenige Vor-
gaben bzw. Einstellungen oder Zuschreibungen geniigen, um das zwischenmensch-
liche Verhalten zu dehumanisieren, riickt diese Dimension speziell in padagogischen
Berufen ins Zentrum des berufsbetonten Burnout-Verstindnisses. Das bedeutet unter
anderem, dass das "Ausbrennen" nicht primir oder ausschliesslich als eine Folge von
linger anhaltenden Stresserfahrungen verstanden werden sollte. Dehumanisierung
setzt keinen "Stress” im iiblichen-Sinne voraus.

Freudenberger und die Folgen

Von den beiden eben erwihnten Urspriingen setzte sich zundchst die praxisorientierte,
Kklinische Linie Freudenbergers durch, wihrend der theoretische Zweig anfinglich
keine nennenswerten Bliiten trieb.

Fiir die Publikationstitigkeit war die ausbleibende theoretische Einbettung aller-
dings kein Hindernis. In den folgenden Jahren nahm die Zahl der Veréffentlichungen
einen betrichtlichen Umfang an. Die elektronische Datenbank PsychLit zum Beispiel
enthilt zur Zeit 1627 Hinweise auf wissenschaftliche Artikel zu Burnout. Die Zu-
sammenstellung von Kleiber und Enzmann aus dem Jahre 1990, in der auch Biicher,
Dissertationen und weitere Literatur beriicksichtigt sind, nennt fiir die Zeit nach 1974
rund 2500 Titel.

Die Zahl der themenbezogenen Beitriige tiuscht jedoch iiber die anfinglichen
Schwierigkeiten und Akzeptanzprobleme hinweg. Burnout wurde von der etablierten
"Scientific Community" keineswegs von Anfang an als emsthafter Forschungszweig
anerkannt. Namhafte Fachzeitschriften verzichteten lingere Zeit demonstrativ auf die
Publikation von Aufsiitzen zu diesem Thema. Burnout galt als pseudowissenschaftli-
ches, oberflichliches Konzept (vgl. Maslach & Schaufeli, 1993).

Vor allem zwei Umstinde waren fiir die Distanzierung ausschlaggebend. Neben
der theoretischen Vagheit und der mangelhaften Systematik der Burnout-Konzeptio-
nen waren die friilhen Verdffentlichungen auch noch durch eine schwache bis giinzlich
fehlende empirische Fundierung gekennzeichnet. Was unter Burnout verstanden
wurde, variierte von Autor zu Autor und die Ideen waren vielfach hochstens durch die
Beschreibung von Einzelfallen oder durch anekdotenhafte Schilderungen untermauert.
Weil die urspriingliche Beschiftigung mit Burnout mehr einer praktisch-deskriptiven
als einer theoretisch-systematischen und empirischen Linie folgte, blieb das Interesse
der wissenschaftlichen Forschergilde anfinglich gedampft bis ablehnend.

Diese Situation, die fiir die ersten Anfinge gilt, dnderte sich im Verlauf der Achtzi-
gerjahre rasch. Es etablierten sich nach und nach theoretische Richtungen, die iiber
das vorwiegend klinisch orientierte Interesse hinausgingen und dem Konstrukt einen
erweiterten Horizont verschafften. Mit Farber (1991) lassen sich drei hauptsichliche
Richtungen unterscheiden: Eine sozial-historische Perspektive, welche die gegebe-
nen Bedingungen des gesellschaftlichen Umfeldes mit Burnout in Beziehung setzt
(Hauptvertreter: Sarason), eine organisationsbezogene Perspektive, welche spezifi-
sche (biirokratische) Bedingungen der Arbeitsumgebung und die "professionelle My-
stik” untersucht (Hauptvertreter: Cherniss), und die bereits erwahnte sozialpsycholo-
gische Richtung, welche die Bedingungen des unmittelbaren sozialen Umfeldes in der
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Wahmehmung der Betroffenen bzw. die Bezichungsebene beriicksichtigt (Haupt-
vertreterinnen: Maslach und Pines).

Trotz vielféltigen Versuchen, das Burnout-Konzept theoretisch zu verorten, blieb
das eigentliche Grundproblem — die Abgrenzung gegeniiber verwandten Konstrukten
wie Stress, Depression, Hilflosigkeit usw. und damit die begriffliche Unschirfe —
bestehen. Jene kritischen Stimmen, welche im Zusammenhang mit Bumnout seit je le-
diglich ein "nebuléses Gebilde von Symptomen" entdecken konnten (Burisch, 1993),
sind bis heute nicht verstummt.

Die Messung von Burnout

Die Entwicklung von standardisierten Instrumenten in den frilhen Achtzigerjahren
ermoglichte die Erhebung von Burnout in beliebig grossen Stichproben. Abgeschen
von der eindimensionalen Skala "Tendium Measure" (Pines, Aronson & Kafry,
1987) und anderen, weniger verbreiteten Instrumenten (siche dazu Schaufeli, Enz-
mann & Girault, 1993), erméglichte vor allem das "Maslach Burnout Inventory"
(MBI) von Maslach und Jackson (1981, 1986) den Durchbruch der empirisch-stan-
dardisierten Burnout-Forschung.

Burnout lésst sich gemiss MBI auf der Basis von drei zentralen Faktoren beschrei-
ben. Emotionale Erschopfung meint das Gefiihl, emotional ausgelangt, verbraucht
und am Ende der Krifte zu sein. Depersonalisation bezeichnet das Gefiihl der Ver-
hirtung und Abstumpfung gegeniiber Menschen, der zwischenmenschlichen Gleich-
giiltigkeit und der Behandlung anderer als blosse Objekte. Die berufliche Erfolgs-
wahrmehmung meint das Gefiihl, sich in andere hineinversetzen und positiv beein-
flussen zu kénnen, nach der Arbeit aufgestellt zu sein und im Beruf wertvolle Dinge
erreicht zu haben. Ein fortgeschrittenes Stadium des Burnout-Prozesses ist durch
héufige bzw. intensive Gefiihle der Erschopfung und Depersonalisation sowie eine
massiv reduzierte berufliche Erfolgswahrnehmung gekennzeichnet.

Leider fehlen bislang weltweit die Kriterien fiir eine valide Beurteilung von indivi-
duellen Messwerten, die mit Hilfe des MBI gewonnen wurden. Trotz der Tatsache,
dass keine giiltigen Eichungen an lokalen, reprisentativen Stichproben — und dadurch
keine exakten Kklinischen Grenzwerte ~ zur Verfiigung stehen, wird in vielen
Untersuchungen, in denen die MBI-Skala zum Einsatz gelangt, immer wieder iiber
die vermeintliche Zahl von "ausgebrannten” Lehrerinnen und Lehrem in einer gege-
benen Stichprobe berichtet (dazu mehr in Stockli, 1998). Zum Problem der theoreti-
schen Vagheit gesellt sich damit auch noch der Vorwurf der empirischen Pseudoabsi-
cherung. Gegen beide Einwinde scheint jedoch auf der Seite des Burnout-Konstruk-
tes eine weitgehende Immunitit zu bestehen.

Von der Angst zu Stress und Burnout im Lehrberuf

Spitestens seit Beginn der Achtzigerjahre hielt Burnout als Forschungsgegenstand
und Gesprichsthema auch definitiv Einzug in den Lehrberuf. In Europa geschah dies
mit einiger Verzégerung und weniger intensiv (siche Rudow, 1999). Damit trat ein
neues Konstrukt an die Seite der bis heute weiterhin betriebenen Forschung zu den
Bereichen Stress und Belastung in der Schule. Die Schwerpunkte Stress, Belastung
und Burnout verdringten das in den Siebzigerjahren verbreitete Lieblingsthema der
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"Lehrerangst" (bzw. der Angst rund um die Schule generell). Wo einst die Angst als
das negative Grundproblem der Lehrtiitigkeit und der schulischen Lernumgebung zur
Sprache kam, schwelt nun — um einiges nachhaltiger — das Thema Ausbrennen.

Wie eine Abfrage fiir die zwei Jahrzehnte von 1977 bis 1997 ergab, weist die Da-
tenbank PsychLit zu den Begriffen "Teacher Stress” und "Teacher Burnout” insge-
samt 865 vorwiegend englischsprachige Artikel in Fachzeitschriften und Buchkapiteln
nach. Die Eintrdge pro Jahr machen die Entwicklung anschaulich: Wahrend fiir das
Erscheinungsjahr 1980 lediglich neun Artikel zu Stress oder Burnout nachgewiesen
sind, liegen fiir 1981 deren fiinfundzwanzig, fiir 1982 bereits dreiundfiinfzig und fiir
1983 fiinfundsechzig Eintrige vor. Der bislang nie mehr erreichte Hohepunkt liegt mit
siebenundsechzig Beitridgen im Jahr 1984 vor.

Der neu entstandene Forschungszweig konzentrierte sich im Kern auf einige we-
nige Grundannahmen, was die Entstehungsbedingungen von Burnout betrifft. Eine
davon ist die Idee einer engen Bindung von Burnout an zermiirbende und langfristige
berufliche Beanspruchungen. Bumout im Lehrberuf wurde als ein Ph&nomen be-
trachtet, "das sich iiber Jahre oder Jahrzehnte herausbildet” und "als Funktion der Be-
rufstitigkeitsdauer auftritt” (Rudow, 1994, S. 124).

Zwischen hauptsichlichen Belastungsmerkmalen und zentralen Burnout-Faktoren
bestehen tatsichlich immerhin méssige Korrelationen. In einer Untersuchung von 568
Schweizer Primarlehrkriften durch Frei (1996) trat die eindeutigste Beziehung zwi-
schen der "Belastung durch permanente Anspannung” und dem Burnout-Faktor
"emotionale Erschépfung” auf (Frei, 1996). Das iiberrascht wenig, miinden doch
Belastungssymptome wie "Nicht-Abschalten-Kénnen", die "fehlende Trennung von
Beruf und Freizeit" oder "das Gefiihl, mit der Arbeit nie fertig zu sein” frither oder
spiter unweigerlich in Krifteverlust und Ausgelaugtsein.

Die Rolle der Berufstitigkeitsdauer und damit das "allméahliche Ausbrennen” lies-
sen sich auf empirischen Weg bis heute jedoch nicht so einfach bestitigen. Weder das
Alter noch das Dienstalter als Einzelfaktoren stehen in einer nachweisbaren linearen
Beziehung zu hoheren Ausprigungen von Burnout-Symptomen. Im Gegenteil, bei
jiingeren Lehrkrifte sind zum Teil hthere Werte zu finden als bei den élteren Kollegen
und Kolleginnen (Byrne, 1991; 1999).

Eine weitere, nicht weniger verbreitete Annahme betrifft die anfingliche Begeiste-
rung als notwendige Auslosebedingung fiir den Prozess des Ausbrennens. Diese
These wurde in die scheinbar plausible und vermutlich deshalb so gern zitierte Meta-
pher gekleidet: "Ein Mensch muss ,entflammt* gewesen sein, um ausbrennen zu kén-
nen" (Pines, Aronson & Kafry, 1987). In einer kiirzlich verdffentlichten Untersu-
chung stellten sich Schmitz und Leidl die Frage, ob ein derartiger Zusammenhang tat-
sichlich zutrifft; denn "gerade bei Lehrpersonen haben wir die Beobachtung gemacht,
dass diejenigen, die sich fiir ihre Schiiler und ihren Beruf begeistern kdnnen, eben
nicht ausbrennen" (Schmitz & Leidl, 1999, S. 303). Die Analyse ihrer Daten besti-
tigte die Skepsis. Nicht die urspriingliche Begeisterung, sondern die unrealistischen
Anspriiche und die darauf folgenden Enttduschungen standen mit dem gemessenen
Burnout in Beziehung. Wie rasch sich Enttiduschung und Emiichterung bei anfinglich
hohen Anspriichen einstellen kénnen, war bereits Inhalt der Forschung zum soge-
nannten "Praxisschock" (Miiller-Fohrbrodt, Cloetta & Dann, 1978).
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Die Tatsache, dass gerade der Berufseinstieg eine Periode der Enttduschungen dar-
stellen kann, mag zumindest teilweise erkliren, warum zwischen dem Alter oder dem
Dienstalter und den Anzeichen des Ausbrennens kein genereller Zusammenhang be-
steht. Die Unterscheidung in akute und chronische Formen des Ausbrennens, wie
Golembiewski und Munzenrider (1988) dies vorschlagen, kénnte hier unter Umstiin-
den eine sinnvolle Differenzierung darstellen.

Zusammenfassend ist aus dem eben Gesagten zu folgern, dass selbst die grundle-
gendsten Annahmen im Zusammenhang mit Burnout bis heute nicht wirklich geklrt
sind. Ob die angefiihrten und weitere Grundfragen (z.B. die begriffliche Abgren-
zungsproblematik) unter den gegebenen theoretischen und empirischen Voraus-
setzungen je geklart werden konnen, ist mehr als fraglich.

Burnout aus padagogischer Sicht

Bereits an anderer Stelle (Stockli, 1999) wurde die Uberzeugung vertreten, die ge-
samte Diskussion von Burnout im Lehrberuf sei auf eine verinderte und stiirker tdi-
tigkeitsrelevante bzw. auf eine pddagogische Grundlage zu stellen. Die ausgespro-
chen klinisch-psychologisch orientierte Forschung fokussiert seit ihren Anfingen
vorwiegend die subjektive Befindlichkeit der Person. An der Konzentration auf in-
dividuelle und selbstbezogene Wahrnehmungen 4nderte auch die Verbreitung der er-
wihnten Burnout-Skala von Maslach und Jackson (1986) nichts, weil die Items des
MBI sich ebenfalls vor allem auf Beobachtungen rund um das eigene Wohlbefinden
beziehen.

Im Zusammenhang mit psychohygienischen Anliegen und beruflicher Gesundheits-
forderung hat diese Ausrichtung ihre unbestrittene Berechtigung. Sie steht hier ausser
Zweifel. Bei der Thematisierung von Burnout im schulischen Umfeld muss aber noch
weit stirker beriicksichtigt werden, dass eine vorwiegend psychohygienisch moti-
vierte Sichtweise pddagogisch relevante Fragestellungen nicht schon automatisch ein-
schliesst. Wenn die pidagogisch zentralen Probleme des Ausbrennens wegen der Be-
schriankung des Interesses auf die Person des Lehrers oder der Lehrerin ins Hinter-
treffen geraten (wie das bis jetzt der Fall war), ist es an der Zeit, ein entsprechendes
Gegengewicht anzubringen.

Die piddagogische Praxis ist gleichbedeutend mit der Vermittlung von Person zu
Person — Piddagogik befasst sich mit der Weitergabe von Erziehungs- und Bildungs-
inhalten im Rahmen von Beziehungen. Das Problem des pddagogischen Ausbren-
nens unterscheidet sich auf diesem Hintergrund vom iiblichen "Burnout" und kann
sich in zweifacher Form manifestieren: als schlechter Unterricht und/oder als
schlechte Beziehungen. Wihrend mangelhafte Vorbereitungen, ungeniigende Moti-
vationen oder didaktische Unlust als Folge einer generellen "Ermiidung" einen unge-
niigenden Unterricht verursachen konnen, stehen Geringschitzung, Dehumanisierung
und zwischenmenschliches Misstrauen am Beginn von negativen pidagogischen Be-
ziehungen. Aus padagogischer Sicht muss die allfillige Beeintrichtigung der Unter-
richts- und der Beziehungsqualitdt als spezifisches Burnout-Problem der Lehrtitig-
keit konsequenter in Untersuchungen und Interventionen einfliessen; denn letztlich
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geht es dabei nicht nur um die Befindlichkeit, die Schul- und Lemfreude der Kinder,
sondern um deren Leistungen und um die Qualitét unserer Schule insgesamt.

Dass ein Zusammenhang zwischen dem Burnout-Grad der Lehrperson und den
Leistungen der Klasse besteht, konnte in einer der wenigen Untersuchung zu dieser
Thematik aufgezeigt werden (vgl. Dworkin, 1997). Die Schiilerinnen und Schiiler,
die von einer Lehrperson mit stirkeren Burnout-Symptomen unterrichtet wurden, er-
reichten nach einem Jahr um zwanzig Prozent tiefere Leistungen als Kinder in Ver-
gleichsklassen.

Eine eigene Untersuchung von Primarlehrkriften hat ergeben, dass die Gruppe mit
hiufigeren Erschopfungserfahrungen, selteneren beruflichen Erfolgswahmehmungen
und hiufigerer Depersonalisierung (gemiss MBI) im Vergleich zu Kolleginnen und
Kollegen bedeutend negativere Beziehungen zu ihren Schiilerinnen und Schiilemn
aufweist. Die genannte Gruppe erreichte markant erhShte Werte in den Merkmalen
Misstrauen und Kontrolle, Reizbarkeit und Ungeduld sowie in der Distanzierung
gegeniiber den Kinder der Klasse (Stockli, 1999). Bemerkenswerterweise traten die
gleichen Symptome des padagogischen Ausbrennens auch bei einer Gruppe von
Lehrkriften auf, welche lediglich durch seltenere berufliche Erfolgserlebnisse und
hiufigere Depersonalisation, aber nicht durch emotionale Erschopfung gekennzeich-
net war.

Dass stressbedingte Erschépfung offensichtlich weder eine notwendige noch eine
hinreichende Bedingung fiir padagogisches Ausbrennen darstellt, zwingt uns zu ej-
nem besonders sensibilisierten Blick auf die gegenwirtige Schulrealitit. Dieser Blick
muss aber der Sachlage angemessen sein. Zerrbilder werden nicht wahrer, bloss weil
man sie andauernd wiederholt.
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Der professionelle Auftrag der Gymnasiallehrerschatt:
Zwischen Fachanspruch und Erziehungsanspruch'

Ewald Terhart

In meinem Beitrag weise ich — ausgehend von einer knappen Skizze der aktuellen Kri-
sensituation der Lehrerberufe — auf grundsitzliche und fiir den Lehrerberuf insgesamt
folgenreiche Verinderungen im Schulsystem sowie im Prozess der Sozialisation von
Kindern und Jugendlichen hin, um dann auf daraus resultierende Herausforderungen
an den Lehrerberuf, speziell: an den Beruf des Gymnasiallehrers einzugehen. Die ent-
scheidende Frage ist fiir mich hierbei, ob, inwieweit und mit welchen Folgen diese
vielbeschworenen neuen Herausforderungen zu einer Neudefinition des eigentlichen
Auftrags oder Mandats der Lehrerschaft fiihren sollten, fithren miissen — oder gar nicht
langst schon gefiihrt haben. Hierzu werde ich einige dezidierte Aussagen treffen. Im
Anschluss an diesen allgemeinen Teil iiber die Situation des Lehrerberufs generell
gehe ich im zweiten Teil auf die Situation der Gymnasiallehrerschaft speziell ein -
wobei ich sowohl die deutsche wie die schweizerische Situation beleuchte und auch
hierzu Thesen formulieren werde.

1. Einleitung: Ambivalenzen im éffentlichen Bild des Lehrerberufs

Zunichst ein paar Schlaglichter zur aktuellen Krisensituation. Ein Blick auf Uber-
schriften und Themen in der iiberregionalen Presse vermittelt ein recht diisteres Bild
von der Lage des Lehrerberufs: Es dominieren eindeutig die Krisenmeldungen. Ich
erinnere hier nur an die in der Offentlichkeit zirkulierenden Stichworte wir "Horror-
Job Lehrer", "Panik am Katheder", "Ruin eines Berufsstandes”, "Vergreisung der
Kollegien", "Friilhpensiondre der Nation", "die wehleidigen Helden", "epidemischer
Burn-Out", "Larmoyanz bei Vollversorgung” und dhnliches. Diese ebenso weitver-
breitete wie pauschale Lehrerschelte ist sicherlich bereits ein Ausdruck dafiir, dass
der Lehrerberuf einen Statusverlust hat hinnehmen miissen. In den Kontext dieser
Abwertungsdiskussion gehort es auch, dass z.B. eine Zeitung zu Recht auf die auf-
lagensteigernde Wirkung von populistischen Meldungen iiber "Deutschlands faul-
sten Lehrer" 0.4. vertrauen darf.

Interessant ist nun, dass neben dieser Abwertungsdiskussion (im Englischen unter
der Bezeichnung "teacher-bashing" bekannt) sowohl in der allgemeinen wie in der
Fachoffentlichkeit zugleich die gleichsam umgekehrte Aufwertungsdiskussion be-
obachtet werden kann, die etwa so aussieht: Aufgrund der verdnderten Lebensum-
stinde von Kindern und Jugendlichen (Medien- und Konsumkindheit, Erosion ver-
bindlicher Uberzeugungen und Milieus, Individualisierung, Gewalt, Multikulturali-
tit, Wandel der Familie etc.) sei die Arbeit der Lehrer zwar immer schwieriger, zu-
gleich aber auch wichtiger und verantwortungsvoller geworden. Deshalb stehe der
Lehrerberuf vor grundsitzlich neuen Herausforderungen, die innerhalb der gegebe-
nen Struktur und Tradition dieses Berufs womdglich iiberhaupt nicht zu bewiltigen
seien. Im Rahmen dieser Argumentation erscheint der Lehrerberuf nun gerade nicht

! Er6ffnungsvortrag fiir die Tagung "Professionelles Handeln an Mittelschulen” der Abteilung fiir
das Hohere Lehramt der Universitit Bern, 3.November 1999.
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als ein Berufsstand von Versagern, sondern umgekehrt als GSP, als "Grosser So-
zialer Problemldser” auf den sich weitgespannte Hoffnungen richten.

Auf diese Weise zirkulieren in der Offentlichkeit zur gleichen Zeit zwei entge-
gengesetzte Bilder vom Lehrerberuf (negatives Schreckbild/positives Edel- und
Hoffnungsbild), die sich zwar nicht in ihrer Pauschalitit und hinsichtlich ihres
emotional grundierten Phantasiegehalts, wohl aber hinsichtlich ihrer inhaltlichen
Ausrichtung diametral entgegenstehen. Man hat es gewissermassen mit einem jener
Kipp-Bilder zu tun, welche — obwohl objektiv immer gleich — je nach Hin-Sicht auf
(mindestens ) zweierlei Weise wahrgenommen werden kénnen. Auf mein Thema
bezogen: auf immer der gleichen empirischen Basis erscheint die Lehrerschaft ein-
mal als Versager-Truppe, ein andermal wird sie als Berufsstand von lauter Edel-
subjekten zurechtphantasiert.

Nun konnte man schon immer — nicht zuletzt bei Adorno (1965) — nachlesen, aus
welchen psychohistorischen bzw. sozialpsychologischen Quellen sich diese "Tabus"
iiber den Lehrberuf speisen. Doch das soll hier nicht mein Thema sein. Ich méchte
vielmehr zunichst auf objektive, innerhalb des Bildungswesens zu verzeichnende
Entwicklungen eingehen, die den Lehrerberuf bereits verindert haben und noch
weiter verdndern werden. Diese Entwicklungen miissen ja Beriicksichtigung finden,
wenn es um zukiinftige Kompetenzen geht.

2. Wandel der Erziehungsverhéltnisse - Wandel der Schule

Alle Beobachter sind sich einig: In den letzten Jahrzehnten haben die privaten wie
auch die offentlichen Zonen der Erziehungs- und Bildungslandschaft einen rapiden
kulturellen Wandel durchgemacht. Ich will nur zwei zentrale Stichworte benennen,
die diesen Wandel kennzeichnen: "gewandelte Jugend" und, im engeren Bereich
von Schule — das sog. "Qualifikationsparadox". Die damit beschricbenen Sachver-
halte sind vielfach erértert worden. Deshalb mochte ich an dieser Stelle nur kurz auf
diese beiden Stichworte eingehen, um dann gleich zu den daraus resultierenden
Konsequenzen fiir den Lehrerberuf zu kommen.

"Jugendzeit — Schulzeit": Verglichen mit friiher ist Jugend heute zeitlich stirker
ausgedehnt und zugleich verschulter, aufgrund der zunehmenden Erosion tradierter
Herkunftsmilieus einerseits stirker individualisiert, zugleich aber durch Bildungs-
und Sozialinstitutionen stirker standardisiert. Die Bildungsexpansion hat dazu ge-
fiihrt, dass immer mehr Jugendliche immer ldngere Zeiten in immer "hoheren" Bil-
dungsinstitutionen verbringen. Die damit verbundene lingerdauernde Abhingigkeit
steht in Widerspruch zu den gestiegenen Freiheits- und Selbstverwirklichungsan-
spriichen. Dieser Widerspruch dussert sich jedoch innerhalb der gegenwirtigen
Schiilerschaft nicht in einer Art Revolte oder einer breiten schulkritischen Schiiler-
bewegung, sondern scheint sich in einem zunehmenden inneren Riickzug von den
Anspriichen und Anforderungen der Schule zu manifestieren. Dieser Riickzug ist
hdufig verbunden mit einer nicht linger kaschierten, sondern offen ausgesprochenen
strategischen Handhabung der schulischen Leistungsnormen sowie einer rein in-
strumentellen Betrachtung von Schule insgesamt. Tieferer Sinn wird damit nicht
mehr verbunden: Schule ist eben unvermeidlich; sie muss ausgehalten werden.
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Wenn es denn zutrifft, dass eine Art Wertewandel weg von einer Pflichten- und
Anstrengungsethik hin zu einer Ethik des Genusses und der Selbstverwirklichung
festzustellen ist, wobei die Medienkultur entsprechende Leitbilder des Konsumis-
mus verstirkt, so treffen mit diesen "neuen” Kindemn und Jugendlichen einerseits
und der "alten" Schule andererseits tatsidchlich zwei Welten aufeinander, deren
Grundprinzipien sich widersprechen. Und genau zwischen der immer "neuen” Ju-
gendkultur und der "bebarrenden” Institution Schule steht die Lehrerschaft, die bei-
den Referenzbereichen zu geniigen hat.

"Qualifikationsparadox": Zu dem oben erwédhnten instrumentellen Verhiltnis
vieler Schiiler und Schiilereltern trigt sicherlich auch bei, dass als Begleiterschei-
nung einer starken Bildungsexpansion der Wert der hoheren Schulabschliisse fiir
den Einstieg in hohere Berufspositionen aufgrund von Inflationierungstendenzen
gesunken ist — wobei es umgekehrt immer wichtiger wird, wenigstens noch diese
"wertloser" gewordenen hoheren Bildungszertifikate zu besitzen; die Deklassierung
derjenigen, die sie nicht besitzen, ist ja bereits sehr weit fortgeschritten.

Diese unter der Bezeichnung "Qualifikationsparadox” bekannt gewordene Ent-
wicklung hat insgesamt eine Entkoppelung von Bildungs- und Beschiftigungssy-
stem und damit eine tendenzielle Auflosung tradierter Zusammenhénge zwischen
Bildungsabschliissen und Berufslaufbahnen mit sich gebracht. Niemand kann mehr
Garantien fiir die Zukunftstrichtigkeit eines Ausbildungsweges geben; niemand
kann die Qualifikationsentwicklung innerhalb bestimmter Sparten vorausberechnen.
Aber immer noch gilt: Je hoher der allgemeine Bildungsabschluss und je hochquali-
fizierter die Ausbildung, desto geringer die Wahrscheinlichkeit spéterer Arbeitslo-
sigkeit. Dies sowie auch die generell abnehmende Absorptionskraft des Berufssy-
stems fiir die nachwachsende Generation hat bis heute zu einer gewaltigen Expan-
sion und Verlidngerung der Ausbildungswege fiir einen immer grosser werdenden
Anteil von Jugendlichen und Erwachsenen gefiihrt. Insofern ist das sehr stark ge-
wachsene Bildungssystem auch ein den Arbeitsmarkt entlastender Faktor (vgl. als
Ubersicht Tippelt & Van Cleve, 1995).

Dies alles hat die Schulsituation sowie im besonderen auch Anforderungen an
den Lehrerberuf veridndert. Schule und Lehrerschaft kénnen nicht mehr davon aus-
gehen, dass alle Familien die Kinder gewissermassen schulfertig vor den Anstalts-
tiiren abliefern; die Lehrer konnen nicht mehr mit einer Schiilerschaft rechnen, die
sich dem schulischen Reglement sowie den Regeln des Klassenunterrichts anzu-
passen bereit und in der Lage ist. Wo der subjektive Sinn wie auch der objektive
Tausch-Wert von Schule fiir Schiiler zanehmend nicht mehr erfahrbar sind, gerit
das traditionelle Selbstverstindnis der Lehrer in der Tat in eine schwierige Lage,
wird also herausgefordert. Und deshalb lautet die populdre Forderung: "Neue Lehrer
braucht das Land!"

Aber welche "neuen Lehrer” werden nun verlangt, und was sollen sie kdnnen?

3. Neue Herausforderungen an die Lehrerschaft

Meine These ist: Die in der Offentlichkeit wie auch in der schulpidagogischen
Fachliteratur anzutreffenden neuen Herausforderungen an die Schule wiederholen
die tradierte reformpidagogische Formel von der jetzt endlich notwendigen Um-
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wandlung der vielgescholtenen Buch- und Lernschule zu einem pidagogischen Er-
fahrungsraum. Die Herausforderung an die Lehrkrifte, die durch erweiterte und
umgestaltete Kompetenzen in Zukunft aufzufangen sind, machen eine Umstruktu-
rierung bzw. Ausweitung des Mandats der Lehrer notwendig. Damit ist gemeint,
dass die wissens- und fahigkeitsvermittelnde Rolle, der Unterrichtsauftrag im enge-
ren Sinne also, zuriickgestellt wird zugunsten eines breiter definierten Erziehungs-
auftrags. Letzterer umschliesst Aufgaben wie Lernhilfe, Lebensberatung, morali-
sche Erziehung, ganzheitliche Person-zu-Person-Begegnung u.i. Aufgrund der zu-
nehmenden Erosion des pidagogischen Wertes der naturwiichsigen, ausserschuli-
schen Wirklichkeit wird von der Schule eine Art Kompensation der insgesamt un-
padagogischer werdenden Gesellschaft gefordert: Sie soll zu einer Begegnungsstiitte
zwischen den Generation mit einem allgemeinen sozialkulturellen Auftrag fiir die
Erziehung und Sozialisation von Kindern und Jugendlichen werden. Dies alles sind
lange bekannte Argumentationen aus dem Fundus der Reformpidagogik.

Ein immer wieder gehértes Stichwort ist in diesem Zusammenhang die "Sozial-
padagogisierung” der Schule und des Lehrerberufs, die von den einen gefordert, von
den anderen kritisiert wird. Hierauf will ich etwas niher eingehen, weil mit dieser
Kontroverse zugleich auch die Lehrerleitbilder der Zukunft umrissen sind.

Die Verstirkung des Erziehungsaspekts von Schule wird mit dem Funktionsver-
lust, oder vorsichtiger: dem Funktionswandel der Familie begriindet. Der inhaltliche
Auftrag von Schule und Lehrerberuf ist immer schon spiegelbildlich zur Privat-
bzw. Familienerzichung definiert worden. Und wenn zumindest der Tendenz nach
die Familie ihre sozialisatorische Kraft einbiisst, werden Schule und Lehrerschaft in
die Pflicht genommen. Sieht man einmal von einem héufig nur schlecht kaschierten
sozialen Kontrollmotiv ab, welches sich mit dieser Uberantwortung verbindet, so ist
fraglich, ob die Schule als Institution wie auch die Lehrerschaft als Berufsgruppe
die in sie gesetzten Hoffnungen auf Kompensation des Zerfalls anderer Sozialisa-
tionsagenturen iiberhaupt erfiillen kénnen. Neben der Gefahr einer Uberbiirdung der
Schiiler durch Schule besteht schliesslich auch die Gefahr einer Uberbiirdung der
Schule durch Anforderungen, denen sie — zumindest in ihrer gegenwirtigen Gestalt
~ nicht nachkommen kann. Das Heranriicken der Lehrerrolle an die Eltern-, Berater-
, Animatoren-, Trainer- und Therapeutenrolle hat in gewisser Weise auch de-profes-
sionalisierende Folgen: Die Elternrolle ist naturgemiss unspezifisch-ganzheitlich -
pidagogische Berufsarbeit ist immer spezifischer und particller. Die gezielte, be-
wusst betriebene Ausweitung des Mandats der Lehrerschaft ins Privat-Unspezifi-
sche hinein macht diesen Beruf woméglich "grenzenlos", dessen Inhaberinnen und
Inhaber im Grunde fiir alles und damit fiir nichts wirklich zustindig und kompetent
sein konnen. Solche "grenzenlosen" Titigkeiten sind dann allerdings in der Tat
nicht mehr in Form von Berufsarbeit, sondern nur noch als Existenzform zu bewil-
tigen (vgl. ausfiihrlicher Terhart, 1995).

Man sieht: Trotz einhelliger Beschreibungen des Wandels von Kindheit und Ju-
gend sowie gravierender Wandlungsprozesse innerhalb des Bildungswesens sowie
im Verhiltnis des Bildungswesens zum System der Berufe ist keineswegs klar, wie
man hierauf reagieren soll. Eingeiibte politische Fronten 16sen sich auf bzw. formie-
ren sich neu: Die von traditionell "progressiver", reformorientierter Seite entwickel-
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te Argumentation zielt auf eine Umstellung der Schule durch fraglos-konsequente

Anpassung (!) an die neuen Sozialisationsverhiltnisse ab, wohingegen die Vertreter

der "alten Schule" plotzlich eine genauere Priifung der vielbeschworenen "neuen

Herausforderungen" einklagen bzw. ein Recht auf Widerstand (!) gegen einen

laufenden gesellschaftlichen Trend behaupten. Man erkennt hier die alte Frage, in-

wieweit die Schule mit, gegen oder ausserhalb gesellschaftlicher Veridnderungs- und

Modemisierungsprozesse arbeiten kann, darf oder muss ... Diese Frage ist natiirlich

nicht allein durch Wissenschaft zu entscheiden; hier bedarf es eines &ffentlich

gefiithrten Verstdndigungsprozesses iiber den Auftrag von Schule und das Mandat
der Lehrerschaft.

Ich selbst komme diesbeziiglich zu einem eher niichtern-skeptischen Urteil: Die
Schule und die Lehrerschaft sind keineswegs dazu in der Lage, gesellschaftlich er-
zeugte Problemlagen abzuarbeiten; eine systematische Uberforderung und damit
auch eine Gefiahrdung der Zentralfunktion kann die Folge sein. Piddagogisierung so-
zialer Probleme bedeutet immer auch deren Entpolitisierung; die Idee einer Beheb-
barkeit der Ubel dieser Welt durch Erziehung ist zwar ein Traum, an dem sich die
Aufklirer und Pidagogen aller Jahrhunderte berauscht haben — bei Ubersteigerung
des Rausches kann es jedoch ein boses Erwachen geben.

Allerdings muss die Alternative "entgrenzter sozialpddagogischer Jugenderzie-
her" versus "partialisierter fachbezogener Unterrichtsbeamter” als eine fiir den 6f-
fentlichen Bildungsdiskurs typische Vergroberung kritisiert werden. Eine solcher
Alternative stellt sich innerhalb der Berufswirklichkeit der Lehrerschaft nicht in der
Schirfe. Diese beiden Strohménner sind eben auch nur Exponate in jenem Grusel-
kabinett, welches innerhalb padagogischer Diskurse so gerne benutzt wird, um Pro-
blemlagen anschaulich zu machen. Gliicklicherweise stellt sich die Sache einer rea-
listischen Sicht weniger dramatisch dar. Fiir die weitere Akzeptanz des Lehrerberufs
wird es jedoch entscheidend sein, wie sich angesichts uniibersehbar gewandelter
Verhiltnisse das Kompetenzgefiige schrittweise auf die Bewiltigung von iiberhaupt
zu bewiiltigenden Herausforderungen ausrichten ldsst. In diesem Zusammenhang
mochte ich vier Kompetenzen nennen:

1. Die Kompetenz zur Organisation von Lernprozessen — Lernen hier in einem
breiten Sinne verstanden, so dass kognitives, soziales, moralisches, dsthetisches
und motorisches Lernen eingeschlossen ist — die Organisation von Lehren und
Lemen ist und bleibt m.E. der Kern dessen, was ein Lehrer kdnnen muss. Dies
setzt voraus, dass er iiber Wissen und Fahigkeiten verfiigt, die er zu vermitteln
hat, und dass er iiber (allgemeindidaktisches, v.a. aber: fachdidaktisches) Wissen
und Fihigkeiten verfiigt, diesen Vermittlungsprozess, diesen Prozess des Lehrens
und Lernens selbst zu organisieren, wobei Lernen — ich wiederhole es — sehr weit
zu verstehen ist und zweitens ebenfalls klar ist, dass keine Kausalrelation zwi-
schen Lehrabsicht und Lernerfolg besteht. Diese Kompetenz zur Organisation
von Lehren und Lernen wird in Zukunft stirker die Fihigkeit zur Feststellung der
aufgrund des Individualisierungsprozesses immer weiter auseinanderklaffenden
Lernvoraussetzungen der Schiiler einer Klasse beinhalten miissen; eben so die
Fahigkeit zur verstirkten Differenzierung der Lemwege.
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Fiir besonders dringlich halte ich die Kompetenz des Lehrers, seine je erworbe-
nen beruflichen Kompetenzen kontinuierlich zu iiberpriifen und zu erweitern.
Das tradierte Konzept - also: wenige Jahre Ausbildung, von denen man dann
Jahrzehnte erfolgreich zehrt - fiihrt leider nur allzu rasch zur rapiden Auszeh-
rung der Kompetenz und schliesslich zur Auszehrung der Person selbst. Eine be-
sondere Rolle spielt hierbei die Fahigkeit und Bereitschaft zur Zusammenarbeit
im Kollegium: Die neuere Lehrer- und Schulforschung hat immer wieder
gezeigt, dass die Qualitit der Arbeit in einer Schule sowie auch die
Zufriedenheit und Belastbarkeit von Lehrkriften ganz zentral vom Zustand
kollegialer Kommunikation abhidngen. Leider steht das schon sprichwértliche
Einzelkdmpfertum als stabiles Element der Berufskultur von Lehrkriften der
Einlésung dieser fiir die Zukunft wirklich zentralen Kompetenz entgegen.
Kollegiale Kommunikation kann man jedoch nicht verordnen. Deshalb denke
ich nicht zuerst an administrativ veranstaltete oder gar verordnete Formen,
sondern an die Moglichkeiten der Selbstorganisation und Selbsthilfe in
Lehrergruppen.

Innerhalb der Kompetenz zur Organisation von Lehren und Lernen spielt die
Fahigkeit, die Schiiler an eine zunehmend eigenstindige Organisation ihres Ler-
nens heranzufiihren bzw. sie darin zu unterstiitzen, eine ganz wichtige Rolle.
Sowohl unter bildungstheoretischen Gesichtspunkten wie auch unter dem Ge-
sichtspunkt Qualifikation fiir das Berufsleben wird den Methoden selbstorgani-
sierten Lernens eine hohe Bedeutung zugesprochen. Das Wort von der immer
kiirzer werdenden Halbwertzeit des Wissens ist mittlerweile allgemein bekannt.
Dieser Entwicklung kann man nicht durch Aufblihen bzw. immer stirkeres
Auffiillen der Wissensspeicher, sondern nur durch Vermittlung von klugen
Strategien der selbstidndigen Nutzung gespeicherten Wissens begegnen. Insofern
sind es tatsdchlich zunehmend die formalen, "methodischen" Aspekte des
Bildungs- und Qualifikationsprozesses, die zu fordern sind.

Schliesslich mdchte ich auf eine in Zukunft wichtiger werdende Lehrerkompe-
tenz hinweisen: die Zusammenarbeit mit ausserschulischen Institutionen der Ju-
gend- und Kulturarbeit sowie der Beratung und sozialen Hilfe. (Nicht: Uber-
nahme von deren Aufgaben!) Die Jugendforschung hat eindringlich darauf auf-
merksam gemacht, dass das Heranwachsen in unserer Gesellschaft eine zuneh-
mend "riskanter" werdende Lebensphase ist. Aus piddagogischen wie auch bil-
dungs- und sozialpolitischen Griinden miissen die Sozialisationsinstitutionen —
Schule eingeschlossen — deshalb in einem lokal-kommunal abgestimmten Netz-
werk der bildungsbiographischen Begleitung von Heranwachsenden mit dem
Ziel der Absicherung gegeniiber unabschitzbaren und uniiberschaubaren Risiken
zusammenarbeiten.

Bislang habe ich iiber den Wandel von Schule allgemein gesprochen sowie auch
iber Konsequenzen, die den Lehrerberuf allgemein betreffen. Ich mochte dies nun
spezifizieren und konkretisieren fiir das Gymnasium bzw. die Lehrerschaft an
Gymnasien.
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4. Die Situation des Gymnasiums und der Gymnasiallehrerschaft

Wenn ich iiber das Gymnasium spreche, so muss ich zuallererst auf die Unter-
schiede zwischen dem deutschen und dem schweizerischen Gymnasium bzw. Matu-
ritidtsschule und Diplommittelschule eingehen. Der zentrale Unterschied ist, dass in
Deutschland die Kinder am Ende der Grundschule mit ca. 10 Jahren auf die ver-
schiedenen Schulformen verteilt werden: Hauptschulen, Realschulen, Gymnasien,
Gesamtschulen. Das Gymnasium als Schulform beginnt also mit Klassenstufe 5 und
endet in den allermeisten Bundeslindern mit Klassenstufe 13. Die Jahrgangsstufen
von S - 10 werden als herkémmliches Klassen- und Fachlehrersystem ohne dussere
Differenzierung gefiihrt. Bestimmte Leistungsvoraussetzungen miissen erfiillt sein,
damit man nach Klasse 10 - dem Sekundarstufen I-Abschluss - in die Gymnasiale
Oberstufe (Sekundarstufe II) eintreten kann; der Eintritt in die Gymnasiale Ober-
stufe ist auch (qualifizierten) Absolventen von Real- oder Hauptschulen moglich.
Der Gymnasialen Oberstufe in Deutschland entspricht in der Schweiz am ehesten
die Maturititsschule. Wichtig auch noch der Hinweis, dass in Deutschland die ver-
schiedenen Gymnasialtypen bereits 1972 abgeschafft und die reformierte Gymna-
siale Oberstufe mit einer lernbereichs- und niveaubezogenen Differenzierung einge-
richtet wurde, die gegeniiber der festgelegten Fach- und Priifungsstruktur des alten
Gymnasiums und seiner Typen flexible, vielfiltige Wahlmoglichkeiten und Spezia-
lisierungen erlaubende Wege zum Abitur erffnete.

Die Situation des Gymnasiums als Schulform ist im Blick auf die bundesdeutsche
Situation folgendermassen zu kennzeichnen:

Gegeniiber allen anderen traditionellen und neu eingerichteten Schulformen der
Sekundarstufen hat das Gymnasium sich deutlich und erfolgreich durchgesetzt. Im
Zuge der Bildungsexpansion der letzten 30 Jahre hat der Anteil der Gymnasiasten
bzw. Abiturienten in einem Jahrgang kontinuierlich zugenommen. Die Abiturien-
tenquote betrug 1996 ca. 27,6% (vgl. KMK, 1998, S. 23; alte und neue Bundeslan-
der; ohne den Anteil der Fachoberschulabsolventen mit Zugangsberechtigung zur
Fachhochschule, letztere mitgerechnet: 36 %); bis Mitte der 50er Jahre lag sie (in
der Bundesrepublik Deutschland) noch knapp unter 5% (AG Bildungsbericht, 1994,
S. 488). Mit dem Anwachsen des Gymnasialanteils auf der Schiilerseite ist zugleich
auch der Anteil der Gymnasiallehrer an allen Lehrern deutlich gestiegen. Im Zuge
dieser Ausweitung hoherer Bildung konnten geschlechtsbezogene und konfessio-
nelle Disparititen beseitigt, regionale Disparititen abgemildert werden. Soziale Di-
parititen dagegen bestehen weiterhin; heute haben eben alle eine hohere Chance
zum Gymnasium zu gehen und das Abitur zu machen (Fahrstuhleffekt).

Das Anwachsen des Gymnasialanteils ist jedoch nur der quantitative Aspekt einer
kontunierlichen und vermutlich noch weitergehenden Entwicklung; zugleich hat es
qualitative Verinderungen im Gymnasialprogramm insofern gegeben, als - wie
erwihnt - die alte Typendifferenzierung durch die reformierte Oberstufe mit dem
Grundkurs- und Leistungskurssystem sowie einer begrenzten Freigabe von Wahl-
moglichkeiten abgelost wurde. De facto haben sich durch die Ausweitung des
Gymnasialanteils auch der Charakter sowie die dffentliche Wahrnehmung und Ein-
schitzung gymnasialer Bildung geéndert.
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Eine solche starke Ausweitung der Gymnasialquote hat - aufs Ganze gesehen - in
der Schweiz nicht stattgefunden, wobei allerdings sehr starke regionale und kanto-
nale Differenzen festzustellen sind: Durchschnittlich 17%, in einzelnen Kantonen
unter 10 % , in anderen iiber 30 % (Zahlen fiir 1996; vgl. auch Buse, 1994). In Ba-
sel-Stadt existiert z.B. aufgrund einer politischen Entscheidung ein Quotierungsver-
fahren, welches 50% aller Kinder der 4. Grundschulklasse auf die Sekundarstufe,
30% fiir die Realstufe und 20% fiir das Progymnasium selegiert (vgl. Perrig-Chiello
u.a., 1993, S. 14). Auch in Deutschland differiert die Abiturienten-quote zwischen
den Lédndern; der Anteil der Hochschulzugangsberechtigten (Abitur plus Fachhoch-
schulreife) lag 1993 in Hamburg mit 45,1 % am héchsten und in Bayern mit 26,9 %
am niedrigsten; der Durchschnitt lag 1993 bei 34,9 % (vgl. Bottcher; 1995, S.
59/60). Eine direkte Quotierung gibt es nirgendwo; die DDR hatte in Grundziigen
ein solches Verfahren.

Nun hat die Schweiz eine lange und erfolgreiche Tradition des Umgangs mit in-
ternen Differenzen. Die grossen regionalen Unterschiede in der Abiturientenquote
geben aber dennoch in vielerlei Hinsicht doch zu denken. Neutralbildungssoziolo-
gisch betrachtet sind die Unterschiede zunichst einmal schlicht Folgen eines unter-
schiedlich hohen Ausbaustandes von Gymnasien in den Regionen. Denn die Bil-
dungssoziologie geht davon aus, dass es in einer Region immer etwa soviel Gymna-
siasten wie Schiilerstiihle in Gymnasien dieser Region gibt. Deren Zahl ist abhiingig
von Entscheidungen hinsichtlich des Ausbaus - nicht von der angenommenen Zahl
der irgendwie 'natiirlich’ Gymnasialbegabten in der Region. D.h. der Grad der Ver-
sorgung mit dieser Schulform ist der entscheidende Parameter fiir die Inanspruch-
nahme dieser Schulform. Welchen Gymnasialanteil man fiir notwendig und moglich
hlt, hingt wiederum von bildungsbezogenen Traditionen und Mentalititen der Ent-
scheidungstréiger in einer Region ab. Wohlgemerkt: Damit ist noch nichts dariiber
ausgesagt, ob und warum man das Angebot an Gymnasien erweitern oder verklei-
nern sollte. Es wire aber eine Illusion anzunehmen, dass man gar nicht steuert und
alles dem natiirlichen Lauf der Begabungsstrome iiberlisst, denn der Ausbaustand
der Bildungswege in einer Region ist immer Ergebnis von Entscheidun gen.

Das Wachstum des Gymnasialanteils in Deutschland liest sich wie eine Erfolgs-
geschichte. In diesem "Erfolg" steckt jedoch zugleich eine tiefe Problematik: Eben
aufgrund des vermehrten Zustroms von Schiilern, aufgrund der Ausweitung des
Gymnasialanteils hat sich der Charakter des Gymnasiums gewandelt — von den ei-
nen begriisst, von den anderen betrauert. Unabhingig von der Beurteilung muss
man - mit Hurrelmann (1991) - konstatieren, dass das Gymnasium aufgrund dieses
Prozesses faktisch an seinem Erfolg zu ersticken droht bzw. erstickt. Das bedeutet:
Die traditionelle Struktur, die iiberkommene Methodik sowie auch das hergebrachte
Selbstverstandnis der Institution und ihres Personals 'passen’ nicht mehr zur faktisch
eingetretenen Situation nach dem Wandel des Verlaufs der Schiilerstréme. Die
eintretende Schiilerschaft ist von ihren Voraussetzungen her sehr heterogen; diese
Heterogenitit ist innerhalb des Systems nur sehr schwer zu béindigen. Viele Gym-
nasiallehrer und Vertreter der mit den Gymnasien betrauten Schulverwaltungen
halten einen grosser werdenden Anteil innerhalb der hereinstrémenden Schiiler-
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schaft eigentlich fiir nicht wirklich gymnasialgeeignet - es sei einmal dahingestellt,
ob dies objektiv so ist.

In jedem Fall aber dringt die Elternschaft ihre Zehnjihrigen seit Jahrzehnten
massiv und massiver zum Gymnasium; bis vor einigen Jahren hat nur das Gymna-
sium das Abitur und die Berechtigung zum Universititsstudium vermittelt. Durch
dieses Nadelohr musste jeder hindurch, der einen anspruchsvollen (akademischen
oder auch nicht-akademischen) Beruf ergreifen wollte. Aufgrund der Situation am
Arbeitsmarkt war und ist dies von den Eltern richtig gedacht. Nur fithrte und fiihrt
es individuell vielfach zur Uberforderung von Kindern und kollektiv zum erwihnten
Qualifikationsparadox, d.h. zu Entwertungs- und Verdringungsprozessen, die
wiederum die Bildungsspirale erneut anheizen etc. (vgl. als instruktiven Sammel-
band zum Gymnasium in Deutschland Liebau, Mack & Scheilke, 1997).

Einerseits sind von Seiten der Gymnasiallehrerschaft vielfiltige und beredte Kla-
gen iiber diese Entwicklungen zu horen - erinnert sei an die Rede vom zunehmen-
den Anteil an Ungeeigneten und der Verflachung des Niveaus (prototypisch Maier,
1996). Andererseits sind Gymnasiallehrer und Gymnasialleiter selbstversténdlich an
moglichst hohen Anmeldezahlen von méglichst guten Grundschiilern interessiert.
Bei einem lokal sehr guten Angebot an Gymnasien (in Grossstidten) besteht fak-
tisch eine Konkurrenz um - erstens - Anmeldungen und - zweitens - gute Anmel-
dungen. So befindet sich das Gymnasium in einer Art Zwickmiihle: Einerseits wird
der hohe Gymnasialanteil beklagt, weil man damit den Verfall des Niveaus be-
fiirchtet; zum anderen ist - unter den Bedingungen von Konkurrenz - jeder ange-
meldete und v.a.: verbleibende Schiiler kostbar. Und letztlich verdankt die Gymna-
siallehrerschaft insgesamt genau der von ihr vielfach beklagten Bildungsexpansion
ihre eigene Expansion mitsamt der damit verbundenen Verbreiterung von Kar-
rierewegen. Das Schwanken der absoluten Schiilerzahlen wirkt sich insofern noch
aufschaukelnd aus, weil etwa bei zuriickgehenden absoluten Schiilerzahlen der Be-
stand an Gymnasialplitzen ja nicht ohne weiteres in dem Masse reduziert werden
kann. Auf diese Weise lduft bei zuriickgehenden absoluten Schiilerzahlen das Sy-
stem seltsamerweise, nein: verstindlicherweise immer zuerst auf seiner obersten
Ebene voll — kriiftig unterstiitzt von den Administratoren dieser obersten Ebene.
Anders als Wasser fliessen Schiilerstréme eben immer nach oben.

Hier bieten sich nun einige Bemerkungen und Reflexionen zum Verhiltnis von
Quantitit und Qualitit an. Durchweg ist zu horen, dass ein Mehr an Abiturienten
notwendigerweise einen Verfall des Niveaus nach sich ziehen miisse, weil eben nur
ein irgendwie biologisch (?) fest begrenzter und natiirlich (?) kleiner Anteil in einem
Jahrgang wirklich gymnasialtauglich sei. In irgendeinem anscheinend perfekten
Friiher sei genau dieser Anteil am Gymnasium gewesen - heute immer noch dieser,
aber zusitzlich und leider ein viel zu grosser Anteil Ungeeigneter. Dieser sei wie-
derum nur im Gymnasium zu halten, indem man das Niveau absenke. Anders kénne
es doch gar nicht sein, denn eine genetische Mutation in der Schiilerschaft habe ja
wohl nicht stattgefunden.

Ich warne vor dieser Argumentation. Sie ist in ihren beschreibenden Aussagen
falsch bis ungepriift bzw. nur subjektiv 'erfahrungsgesittigt', und in ihren Kausalan-
nahmen - sagen wir - dusserst riskant: Erstens existieren praktisch keine sich tiber
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mehrere Jahrzehnte erstreckenden empirischen Langzeitstudien iiber die Entwick-
lung des tatsichlichen Leistungsniveaus. Man weiss gar nicht, ob da etwas - und
wenn ja: was? - gefallen ist. Vieles hat sich verindert, und vielleicht hat sich hier
und da auch etwas verbessert? Zweitens ist tiberhaupt nicht bewiesen, dass 'friiher’
nur wirklich von ihrem Leistungsvermégen her Geeignete das Gymnasium besucht
und das Abitur erworben haben. Aufgrund der insgesamt geringeren absoluten Zahl
an Gymnasiasten war auch die absolute Zahl der Ungeeigneten geringer - sie fielen
weniger auf. Heute, bei der gestiegenen absoluten Zahl der Gymnasiasten, ist auch
die absolute Zahl der Ungeeigneten grosser — sie fallen stiirker auf, ihr relativer An-
teil an allen Gymnasiasten ist aber vielleicht noch immer genauso gross wie zu ir-
gendeinem womdglich nur idealisierten Friiher.

Eine der wenigen empirischen Untersuchungen zum Problem des Zusammen-
hangs von Gymnasialausweitung und Leistungsniveau kam zu dem Ergebnis, dass
kein Leistungsverfall festzustellen war (Roeder u.a., 1986). Die TIMSS-Ergebnisse
innerhalb Deutschlands indizieren keineswegs, dass das Gymnasialniveau gesunken
sei: Das Gymnasium - so heisst es dort - erweist sich in den mathematischen Fach-
leistungen unabhingig von der differenziellen Expansionsrate als stabile Institution
(Baumert & Lehmann, 1997, S. 134.). Unabhingig vom Expansionsstand "liegen
die kognitiven Grundfertigkeiten der Gymnasiasten auf dhnlichem Niveau...", wobei
allerdings auch gesagt wird: "...wenngleich sich abzeichnet, dass einem niedrigeren
relativen Schulbesuch (des Gymnasiums, ET) ein hoheres mittleres Fahigkeitsni-
veau entspricht (S. 132). Diesen Nachsatz will ich — trotz seines fiir eine empirisch
gestiitzte Aussage etwas nebul6sen Charakters - hier nicht verschweigen. Longitudi-
naluntersuchungen, in denen die durchschnittlichen Bildungsniveaus der gesamten
Bevolkerung generationenspezifisch untersucht worden sind, haben eindeutig einen
Zuwachs und eine erweiterte Verbreitung von schulisch erzeugten (héheren) Kom-
petenzen im Generationenvergleich ermittelt - in der gesamten Breite ist das Niveau
gestiegen (vgl. Baumert, 1987, 1991). Die urspriinglich geringe Zahl der héher Ge-
bildeten bekommt zunehmend mehr Konkurrenz 'von unten'. Erklirt dies nicht auch
den Ruf der ehedem Exklusiven nach einem raschen Verkleinern oder Verschliessen
der Tiiren vor den Nachdringenden? Aber meine eigentliche Botschaft ist hier:
Nichts beweist, dass in diesem Kontext mehr Quantitit immer automatisch zu
Lasten von Qualitit geht. Wohl aber geht es in diesem Zusammenhang um die
Erosion von Exklusivitit und die Zulassung von Konkurrenz fiir diejenigen Milieus,
die diese bei der intergenerativen sozialen Vererbung von Bildungspatenten und
Berufsméglichkeiten traditionell nicht oder nur in sehr geringem Ausmass zu
befiirchten brauchten.

Die eingangs beschriebenen Wandlungsprozesse und Herausforderungen betref-
fen natiirlich auch den Bildungsauftrag des Gymnasiums sowie das Selbstverstind-
nis der Gymnasiallehrerschaft (vgl. zur Entwicklung des Gymnasiallehrerberufs
ausfiihrlich und sehr differenziert v.Engelhardt, 1997). Wihrend vor drei bis vier
Jahrzehnten das Gymnasium eine Ubernahme familialer, erzieherischer und/oder
i.w.S. sozialer Aufgaben noch emport, erfolgreich und ohne negative Folgen fiir
sich selbst abgewehrt haben wiirde und auch abwehren konnte, so wird heute doch
in zunehmender Intensitit Forderung, Unterstiitzung und breitere erzieherisch-so-
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zialisatorische Hilfestellung gewiinscht und erwartet - und zwar von den Eltern wie
auch (in den Bundeslindern unterschiedlich stark ausgeprigt) von der offiziellen
Schulpolitik. Das Gymnasium als allein aufs akademische Studium vorbereitende,
rein kognitiv-fachbezogen orientierte Wissenschafts- oder Studienschule ist heute
als Regelfall nicht mehr existent und auch nicht existenzfihig. Allenfalls in Regio-
nen mit hoher bzw. héchster Gymnasialdichte und (also) starker Konkurrenz der
Gymnasien untereinander kann es sein, dass es fiir ein Gymnasium von Vorteil ist,
sich als streng akademisch orientierte studienvorbereitende Schule zu profilieren -
was aber 'am Markt’ nur Sinn macht, wenn nicht alle lokalen Gymnasien dies ver-
suchen.

Den jiingeren Kolleginnen und Kollegen ist der grundsétzliche Wandel der ge-
sellschaftlichen Situierung des Gymnasiums eher klar als der dlteren Lehrergenera-
tion. Auch in der Schiilerschaft der Gymnasien ist vielfach iiberhaupt kein Bewusst-
sein in der Hinsicht vorhanden, dass man in irgendeiner Weise eine besondere und
besonders anspruchsvolle Schulform besucht, deren Standards man zu geniigen hat.
In mittleren Beamten- und Universititsstadten sowie in den entsprechenden Milieus
ist Gymnasialbesuch quasi selbstverstindlich; in einzelnen Stadtvierteln gehen
Grundschulklassen komplett zu einem der drei naheliegenden Gymnasien. Ein
Scheitern auf dem Gymnasium wird hier gleichsam als Vorenthaltung eines 'Grund-
rechts aufs Abitur’ betrachtet... Wohlgemerkt: Irgendein herausgehobener, akade-
misch-kultureller Status wird vielfach von den Schiilern selbst weder gesehen noch
behauptet - in diesen Milieus ist das Gymnasium eine Art Gesamtschule de luxe,
weil alle hingehen... Das Abitur wird auch nicht als direkter Weg zum Studium
gewihlt. Eine junge Dame aus der 13. Jahrgangsstufe sagte vor kurzem auf meine
Frage, wie viele ihrer Stufe denn nach dem Abitur studieren wollten: "Relativ viele
- ungefdhr 50%"!

Hier #dussert sich ein strukturelles Problem, das deutlich wird, wenn man bedenkt,
warum das Gymnasium so stark angewahlt wird. Es wird nicht gewihlt, weil man
unbedingt ein Studium erreichen oder eine Wissenschaft studieren will, sondern es
wird gewihlt, weil das Abitur aufgrund von Inflationierung mittlerer und héherer
Abschliisse und allgemeinem Arbeitsplatzmangel fiir viele auch nicht-akademische
Berufe eine notwendige Voraussetzung ist (Banken, Versicherungen, z.T &ffentli-
cher Dienst). Aufgrund des iiberreichlichen Vorhandenseins hoch- und héchstquali-
fizierter Bewerber setzen Arbeitgeber ihre Anstellungsstandards hoch; formal weni-
ger Qualifizierte werden aus ihren angestammten Berufssphiren nach unten ver-
dringt; sie sind die Verlierer der Bildungsexpansion. Dies realisierend dringen im-
mer mehr Eltern ihre Kinder bzw. die Jugendlichen sich selbst durch das Gymna-
sium zum Abitur - ohne studieren zu wollen bzw. zumindest nicht sofort studieren
zu wollen. Auf diese Weise wird die urspriingliche wissenschaftliche bzw. studien-
vorbereitende akademische Orientierung des Gymnasiums faktisch an die Seite ge-
dringt wenn nicht gar ganz abgelost. Die Absolventen der Gymnasialen Sek.II, die
nicht studieren wollen, sondemn in einer Bank anfangen, treten dann erneut in die
Sek.Il ein - nun aber in ihren berufsbildenden Zweigen. Kann man das nicht eine
Verschwendung von Lebenszeit nennen - oder macht es systemisch gesehen sogar
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Sinn, die jungen Leute durch Verldngerung von Bildungszeiten davon abzuhalten,
auf den tiberfiillten Arbeitsmarkt zu dringen?

Eine solche Entwicklung wire nicht entstanden bzw. wiirde abzuschwichen sein,
wenn man im Anschluss an die Sekundarstufe I die berufliche Bildung breiter aus-
bauen und in ihr auch hinreichend breite Wege zum Abitur eréffen wiirde. Derzeit
erwerben 92 % der Studierenden an Universititen ihre Hochschulzugangsberechti-
gung auf dem gymnsialen Kénigsweg (Schnitzer u.a., 1998, S. 237). Wiirde man die
Abiturméglichkeiten innerhalb der beruflichen Schulen der Sek.II noch stirker aus-
bauen, wiirde der gymnasiale Weg zum Abitur weiter entlastet werden. Anders for-
muliert: Das Gymnasium wiirde nicht mehr derart intensiv von denjenigen ange-
wihlt, die zwar das Abitur anstreben, um in gehobene, nicht-akademische Berufs-
ausbildung gelangen zu konnen, aber den genuin gymnasialen Weg mit seinen be-
sonderen Charakteristika eigentlich gar nicht durchlaufen moéchten und fiir deren
Berufsvorstellungen dies womdglich auch gar nicht notwendig ist. Eine parallele
Moglichkeit besteht darin, Fachoberschulen auszubauen, an denen die Fachhoch-
schulzugangsberechtigung erworben werden kann. Diese Politik wird in Deutsch-
land in vielen Bundeslidndem verfolgt.

Aber immer noch ist das Gymnasium diejenige Schulform, die das héchste Mass
an Fachlichkeit realisiert und den intellektuell sicherlich anspruchsvollsten Schul-
weg darstellt. Diese Fachlichkeit kann sich aber heute nicht mehr allein am Ziel der
Herstellung von Studierfdhigkeit orientieren - dazu ist der Bildungsweg der Abituri-
enten vielfach zu stark auf den Ubergang ins berufliche Bildungssystem bzw. direkt
ins Berufssystem gerichtet. Das bedeutet u.a., dass zu einer adiquaten Form von
gymnasialer Bildung heute auch eine Verstdrkung des Berufsweltbezuges gehort.
Berufsorientierender Unterricht, berufsfeldbezogene Praktika, Vertrautmachen mit
Berufsinformationssystemen etc. setzen diese Forderung um.

Weiterhin ist im Kontext der gymnasialen Arbeit insbesondere auf der Oberstufe
der Aspekt des aus den Fichern heraus entwickelten facherverbindenden und Fi-
chergrenzen iiberschreitenden Lernens von zunehmender Bedeutung. Dies ist in den
neuen Regelungen zur Gestaltung der gymnasialen Oberstufe enthalten; solche
facherverbindenden Elemente sind auch formell abiturrelevant. Dabei kann es na-
tiirlich immer nur aus den Fdchern heraus zu einem ficheriiberschreitenden Lernen
kommen. Erst wenn man innerhalb eines Faches kompetent ist, kann man von innen
heraus seine Grenzen erfahren - und in Richtung auf andere Ficher iiberschreiten.
Dieser ganze Komplex ist bildungspolitisch und piadagogisch-didaktisch allerdings
insgesamt sehr umstritten: Auf der einen Seite die Verteidiger von Fachlichkeit (und
sonst nichts) - auf der anderen Seite Vorstellungem, dass der gymnasiale Kurs nicht
an Fichern, sondern an den entscheidenden und erfahrbaren Schliisselproblemen der
modemen Welt orientiert sein sollte - Schliisselprobleme, die fiir die Jugendlichen
selbst bedeutsam und erfahrbar sind. Von hier ausgehend soll dann eine Riickfrage
an die Ficher hinsichtlich ihres Beitrags zur Bewiltigung dieses Problems ausge-
hen. Systematisch gesehen liegt hier der richtige Weg nicht in der Mitte, sondern in
einer Sequenzialisierung. Meines Erachtens muss die Fachlichkeit solide
ausgebildet sein, bevor man von hier ausgehend Querverbindungen schlagen kann
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(vgl. hierzu KMK-Expertenkomission, 1995; Schnack, 1996; Messner, Wicke &
Bosse, 1998).

Hinter der Diskussion um das Verhiltnis von Fachlichkeit und fachiibergreifen-
dem Lemen steht die grundsitzlichere Auseinandersetzung dariiber, was der Bil-
dungsauftrag des Gymnasiums heute ist. Hierzu wird eine intensive bildungs- und
schultheoretische Debatte gefiihrt - auf der Ebene der Bildungspolitik, die ja mit an-
derer Optik arbeitet, geht es um die Frage, wieviel Wahl- und Spezialisierungsmog-
lichkeiten man zuléisst bzw. ob man diese nicht zuriickdringt zugunsten eines breite-
ren, fiir alle verbindlichen Ficher- und Pflichtprogramms, das auch die fachbezo-
genen Standards festschreibt und mittels Zentralabitur iiberpriift.

M.E. sind diese Anstrengungen, iiber die Wiederherstellung eines Kanons, iiber
die Erweiterung des Pflichtanteils gegeniiber dem Wahl- oder Spezialisierungsanteil
sowie die implizite Bevorrechtung der Basisfacher - Deutsch, Fremdsprache, Ma-
thematik und Naturwissenschaften - eine Reaktion auf kulturelle Verunsicherungs-
erfahrungen der modernen Gesellschaften. Vielfiltig wird Desintegration, Indivi-
dualisierung, Auflosung verbindlicher kultureller, habitueller und moralischer Stan-
dards beklagt - als gesellschaftliches Problem. Und wie so iiblich wird sofort die
Schule herbeizitiert, wenn es um Ursachenbenennung und Heilungsstrategien geht.
Allgemeine kulturelle Verunsicherungen fiihren zu verstirkten Sicherungsbe-
miihungen im Blick auf die Normierung des schulischen Lernens: Kanon macht
Kultur - Kultur macht Kanon - Macht kanonisiert Kultur. Inwieweit das Gymnasium
dies iiberhaupt erreichen kann, bleibt dabei ungepriift. Der Streit dariiber, was
welche Schiiler lernen sollen - und warum, ist Kennzeichen einer allgemeinen Ver-
unsicherung dariiber, wie sich modermne Gesellschaft heute selbst definiert, und was
sie wie an die nachwachsende Generation fiir vermittlungswert erachtet.

Das Anforderungsspektrum auch der Gymnasiallehrerschaft hat sich erweitert in
Richtung auf eine intensivere Beschiftigung mit padagogischen und didaktischen
Fragen wihrend der Ausbildung wie auch wihrend der Berufsarbeit selbst. Fiir frii-
here Generationen von Studienrdten war Didaktik wohl eher ein Fremdwort, waren
Sinn und Sensibilitit fiir methodische und erzieherische Probleme zumindest nicht
epidemisch ausgebreitet. Man unterrichtete seine Fécher; Fachverstindnis wurde als
hinreichend fiir kompetenten Fachunterricht erachtet; Schiiler, die dem nicht folgen
konnten, gehdrten eben nicht auf die Anstalt. Didaktik und Methodik schien nur fiir
die Volksschullehrer von Bedeutung, da diese ja schliesslich jeden Schiiler unter-
richten mussten und keine abweisen konnten.

Das ist angesichts der oben geschilderten Entwicklungen heute deutlich. Die pad-
agogische Seite des Tuns kommt stirker in den Blick - die fachliche Qualifikation
allein wird als nicht ausreichend erfahren. Insbesondere ist die Aufgabe der Forde-
rung der Schwiicheren stirker akzentuiert als friiher - fiir das traditionelle Selbstver-
stindnis bildete in der schulischen Alltagspraxis dagegen die Ausschliessung der
Ungeeigneten eine Art Selbstverdstindlichkeit. Die Ausweitung des Auftrags der
Lehrerschaft insgesamt in Richtung auf einen erhohten erzieherischen Anteil ist in-
sofern zwar auch im Blick auf die Gymnasiallehrer festzustellen - sie bleibt dort je-
doch begrenzt, weil letztlich immer doch der Anspruch der Inhalte und der schul-
formspezifischen Standards besteht, der nicht beliebig umgangen und manipuliert
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werden kann. Wohlgemerkt: Um dies durchzusetzen, benstigen Gymnasiallehrer
neben ihren fachlichen Kompetenzen eine hohe didaktisch-methodische Kompe-
tenz. Ich halte dies fiir unbestreitbar. Eine dariiber hinausgehende breitere, systema-
tisch geforderte und eingesetzte gesamterzieherische oder gar sozialpidagogische
Kompetenz wird allerdings weniger heftig eingefordert; dies wire m.E. auch unan-
gemessen und wiirde eine Uberlastung darstellen.

Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang das empirisch ermittelte klare und
deutliche Auseinanderklaffen von Selbstbild und wahrgenommenem Fremdbild der
Gymnasiasten (Randoll, 1997): Wihrend die Gymnasiallehrer sich durchweg eine
deutlich schiilerfreundliche Einstellung sowie entsprechendes Handeln attestieren,
ist dies nach Auffassung ihr Schiiler durchaus und durchweg deutlich schwicher
ausgeprégt. Daran erkennt man, wie schwierig es angesichts gegebener Situation
bzw. differenter Einschitzung ist und sein wird, solche erzieherischen Elemente
verstirkt in den Gymnasialunterricht einzubringen: Gymnasiallehrer glauben von
sich, dass sie recht erzieherisch sind - Schiiler konnen dies nicht bestitigen.

Abschliessend mochte ich sechs Thesen formulieren, die zu weiteren Diskussio-
nen anregen sollen.

5. Sechs Thesen

These 1:

Der professionelle Auftrag der Gymnasiallehrerschaft besteht im Kern in der Orga-
nisation von fachbezogenem und ficheriibergreifendem Lehren und Lernen auf ei-
nem Niveau, das durch Leistungsstandards definiert ist. Ein solches niveauorien-
tiertes Lehren und Lemen ist dariiber hinaus an einer wissenschaftsorientierten und
kultursensibilisierten Vorstellung von Bildung orientiert, die mehr ist als eine Kom-
bination aus Vielwisserei, Schlauheit und Anpassungsbreitschaft.

These 2:

Der inhaltsneutrale Aufbau von formalen Fihigkeiten wie "Problemlésefihigkeit”,
"Teamfdhigkeit", "Medienkompetenz", "metakognitive Selbstregulation” oder
"Lernen des Lernens" etc. kann den Anspruchsauftrag von gymnasialer Bildung
nicht ersetzen. Letztere findet ihre Basis in Inhalten bzw. einem Inhaltsniveau, an
denen und durch deren Durcharbeitung in inhaltlicher und formaler Hinsicht Wis-
sen, Erfahrung und Féhigkeiten entstehen. Der Zusammenhang von Form und Inhalt
ist konstitutiv fiir jeden Bildungsprozess.

These 3:

Die Rolle des Gymnasiallehrers zwischen Sachanspruch und Erziehungsanspruch ist
in Richtung auf ein solches, Inhalt und Form nicht auflésendes Verstindnis von
Bildung auszugestalten. Ein rationales Verstindnis von und Verhdltnis zur Wellt,
eine aus Fachlichkeit erwachsende Problemlosungskompetenz, eine von diesem
Welt- und Selbstverstindnis getragene besondere Verantwortung und Verpflichtung
fiir sich selbst und das Gemeinwesen - dies sind Dinge, die das Gymnasium anzu-
streben hat.



Der professionelle Auftrag der Gymnasiallehrerschaft 221

These 4:

Der Gymnasiallehrer zieht seine Professionalitit aus einer profunden Fachlichkeit,
die er mit fachdidaktischen und allgemein-didaktischen Kompetenzen zu verkniipfen
weiss. Dies bildet gerade keinen Gegensatz, sondern bildet erst in der wechselsei-
tigen Erginzung die volle Professionalitiit aus. Gerade in fachdidaktischer Hinsicht
ist allerdings die wissenschaftliche Forschung in der Lernpsychologie und der Un-
terrichtsforschung noch sehr stark ausbaubediirftig. Die Professionalitit der Gym-
nasiallehrer bedarf als Unterfiitterung einer entwickelten fachdidaktischen For-
schung, mit deren Modellen und Ergebnissen Gymnasiallehrer in Aus- und Fort-
bildung zu konfrontieren sind. Die pddagogisch-didaktische Qualifizierung muss
selbst wissenschaftliches Niveau haben.

These 5:

Die Professionalitit von Gymnasiallehrern hat Fach- und Methodenkompetenz als
Basis. Hinzutreten muss die Fihigkeit und Bereitschaft, sich selbst in seiner eigenen
berufsbiographischen Kompetenzentwicklung zu beobachten. Dies muss und kann
man von allen Lehrern erwarten; angesichts der Ausfiihrlichkeit und des Niveaus
der Gymnasiallehrerbildung wird man es von Lehrerinnen und Lehrern an Gym-
nasien um so dringender erwarten konnen. Die Reflexion auf sich selbst als Pro-
fessionellen und insbesondere: auf seine eigene Entwicklung als Professioneller ist
ein ganz entscheidendes Moment fiir die Qualitdt der eigenen Arbeit; sie dient auch

der Vermeidung bzw. Bewiltigung von berufsbiographischen Uberlastungen und
Kirisen.

These 6:

Zu diesem Zweck muss die Selbstverstindigung innerhalb der Gymnasiallehrer-
schaft iiber die Aufgaben, Probleme und Perspektiven ihres Berufs und ihrer Schul-
form intensiviert werden. Dies sollte nicht allein eine Sache der Bildungsverwaltung
oder der Bildungsforschung und vielleicht auch nicht nur der Lehrerorganisationen/-
verbinde sein. Die Lehrerinnen und Lehrer selbst sollten innerhalb der Kollegien,
aber auch dariiber hinaus eine offenere Form der Erdrterung berufseigener
Problemlagen zuwege bringen. Ich weiss selbst, dass dies dem tiefsitzenden Leh-
rerindividualismus widerspricht; Hochschullehrer vestehen sich dominierend ja
auch so. Aber genau diese Vereinzelung, dieses Alles-mit-sich-selbst-abmachen,
dieses Verharren in stolzer Isolation nach innen und abschitziger Weltverachtung
nach aussen - genau dies ist eine Haltung, die man heute nicht mehr als profesionell
bezeichnen kann.
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Padagogische Diagnostik in der Lehrerbildung an
Fachhochschulen

Grundlagen und Systematik padagogischen Verstehens - eine curricu-
lare Skizze

Hans Grissemann

Dieser Beitrag bezieht sich auf das EDK-Projekt "Sonderpidagogik in der Lehre-
rinnen und Lehrerbildung” (vgl. BzL 18 (1), 126-129). Er stellt einen curricularen
Vorschlag zur Diskussion, der auf die Zusammenarbeit von Regelklassenlehr-
kriften, ambulanten Sonderpiidagogen und Schulpsychologen bei der férder-
orientierten Erfassung von Problemschiilerinnen und -schiiler abzielt. Er stiitzt sich
auf eine Situationsanalyse ab und erfolgt im Hinblick auf die curriculare Planung
in den Pidagogischen Fachhochschulen.

Pidagogisches Verstehen wird allgemein als selbstverstindliche Grundlage padagogi-
schen Handelns verstanden. Moor (1965) hat dies in seinen sonderpddagogischen
Grundregeln im Slogan "Zuerst verstehen, dann erzichen" zum Ausdruck gebracht.
Heute wiirde man eher sagen: Verstehend erziehen und erziehend verstehen und damit
die erziechungsimmanenten diagnostischen Moglichkeiten andeuten.

Gegenwirtig werden die Anspriiche an eine professionelle systematische padago-
gische Diagnostik von Lehrkriften sichtbar in den Bemiihungen um eine prozesso-
rientierte Forderdiagnostik. Es kann erwartet werden, dass in einer Kooperation von
Schulpsychologen und Lehrkriften vermehrt Hinweise auf gezielte Fordermass-
nahmen bei Schiilern mit Lern- und Verhaltensschwierigkeiten gewonnen werden.

Gerade die Anstrengungen um vermehrte schulische Integration von Problem-
schiilern legen die Intensivierung einer kooperativen Forderdiagnostik nahe. Damit
soll die Grundlage abgesichert werden, die in integrativen Systemen zur Planung von
Massnahmen beitrigt, welche durch Regelklassenlehrer und zum Teil auch in Zu-
sammenarbeit mit schulischen Sonderpidagogen realisiert werden kénnen.

Dies kénnte in systemischen Transformationen versucht werden, welche curricu-
lare Anpassungen in der Ausbildung von Schulpsychologen, von schulischen Son-
derpidagogen und Regelklassenlehrern in inhaltlicher und kooperativer Hinsicht
verlangen. Dadurch wiirde ein wichtiger Schritt zur Sonderpidagogik in der allge-
meinen Schule und ihre Verankerung in der Lehrerbildung vollzogen. Die Etablierung
von Fachhochschulen begiinstigt diese Massnahmen. Es geht darum, eine im Ver-
gleich mit der Entwicklung der Unterrichtsdidaktik weniger beachtete Teildisziplin der
Pidagogik, die padagogische Diagnostik, anszubauen. Die nachfolgende curriculare
Skizze soll dazu anregen.

Eine padagogische Diagnostik, die als Forderdiagnostik konzipiert ist, kann miss-
verstanden werden. Die hier angesprochenen diagnostischen Strategien konnen die
erziecherischen Massnahmen, welche ihnen folgen sollten, nicht begriinden. Einem
solchen Kausalititsdenken zur Diagnostik muss entgegengestellt werden: Diagnostik
soll verstanden werden in einem Kontext von Wertsystemen, der Kenntnis von pad-
agogisch/didaktischen Massnahmen zum Aufbau von kognitiven, sozialen und moto-
rischen Fihigkeiten, von emotionalen Ansprechbarkeiten - auch im Zusammenhang
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mit der Entwicklungspsychologie - der Kenntnis von Belastungsfaktoren der ko-
gnitiven und emotionalen Entwicklung, der Motivationspsychologie, der Kenntnis
von Moglichkeiten des remedialen Lernens bei Lemschwierigkeiten und von Mog-
lichkeiten der Konfliktbearbeitung in Schulklassen (u.a.!). Pidagogische Diagnostik
wird in der Lehrerbildung nur sinnvoll in diesem Gesamtzusammenhang. Dies be-
deutet, dass die Auswahl von diagnostischen Verfahren und Strategien wie auch die
Zuordnung von pidagogischen Massnahmen zu diagnostischen Ergzbnissen fiir alle
Fachbereiche der Lehrerbildung bedeutsam ist. Dieses Verstiindnis sollte den Lem-
gutachten bzw. Erziehungsberichten von Studierenden (siehe unten) unterstellt wer-
den. Forderplanung geht weit iiber die diagnostischen Techniken hinaus. In der
Chance zur Integration verschiedener Kenntnisse mag man eine Méglichkeit zur Op-
timierung von Lehrerbildung sehen. Piddagogische Diagnostik hat eine Katalysator-
funktion im pddagogischen Denken und Handeln. Dies bedeutet, dass ein Gelingen
von der Kooperation der Ausbilder/innen in verschiedenen Disziplinen abhiingig ist.
Dies bedeutet aber auch, dass die vorliegende curriculare Skizze exemplarisch zu
verstehen ist und offen bleibt fiir Modifikationen im Gesamtcurriculum der Lehrerbil-

dung.

Zielsetzungen

1. Handlungskompetenzen im Hinblick auf das systematische Sammeln von Infor-
mationen als Grundlage von Unterricht und Erziehung ("Zuerst verstehen, dann
erziehen").

2. Fdhigkeit zur kooperativen Kommunikation mit Schulpsychologen im Handlungs-
feld Forderdiagnostik.

3. Auswerten von diagnostischen Fakten zur klasseninternen Férderung von Pro-
blemschiilern im Sinne einer Sonderpidagogik in der allgemeinen Schule.

4. Im Hinblick auf 1. bis 3.: Kenntnis der unterscheidenden Kriterien von psycholo-
gischer, padagogischer und sonderpidagogischer Diagnostik
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Ausbildungsinhalte - Ausbildungsmethoden
Die vorgeschlagenen Inhalte/Methoden sind allen 4 Zielsetzungen zuzuordnen.

1. Ubersicht iiber diagnostische Verfahren einer pddagogischen
Diagnostik

Bereich A Bereich B Bereich C
[DemErzieher. Lehrer zugangich
] Dem psyuL logisch ten f rbehalt
Gespréch | [interview] [Fragebogen-| |Beobachtungs- ESozio— i Formelle und | [Inhalts- Psycho-
erhebung verfahren metrische informelle Iy analytische
Verfahren Tests und Verfahren
b ien
Situations- Detail
bedingte analysen
Gelegenheits-

beobachtungen Analysen des

vorliegenden

Beobachtung Gesamtmate-

nach Rating- rials (z.B.

skalen Aus-sagen,
Kommuni-

. kationszu-
Eellrgehrr?tende sammenhang,
eobachtung Mittschnitte

iber Video
Standardisierte oder Tonband.
Beobachtungs- Dokumente,
verfahren nach Tagebicher
Kategorien- u.a.m.)

schemata

In dieser Ubersicht von Kéck (1981!) fehlen im Bereich A noch die didaktisch
orientierten diagnostischen Verfahren: Lernzieltests, Schulleistungstests. Die Bereiche
B und C fiir Schulpsychologen sind heute im Hinblick auf die aktuellen Konkretisie-
rungen einer Forderdiagnostik zu iiberarbeiten.

2. Hinweise auf einzelne Verfahren der pddagogischen Diagnostik

Bei der Zusammenstellung von Verfahren der Padagogischen Diagnostik als Ge-
sprichsgrundlage werden exemplarisch einzelne Verfahren genannt, die verschiedene
Erfassungsbereiche angemessen beriicksichtigen. Es ist zu bedenken, dass stindig
neue dquivalente oder strukturell variante Verfahren angeboten werden. Der Katalog
der Testzentrale der Schweizer Psychologen gibt dartiber tibersichtlich Auskunft.

2.1 Beobachtungsmethoden

a) Information iiber Merkmale und Techniken der nicht teilnehmenden und der
teilnehmenden Beobachtung.

b) Aufbau der Handlungskompetenzen der teilnehmenden Beobachtung in der
systematischen Kurzintervallmethode (nach Kock 1990):
= problemorientierte Auswahl von Beobachtungssituationen
= Beschriankung der rund 10 Beobachtungsintervalle auf 7-12 Minuten
= Protokollierung auf der verbal-adverbalen Stufe unter Enthaltung von

Interpretationen

= Kurzzusammenfassung der Protokolle als beobachtungsinterne Auswertungen
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* Kurzzusammenfassung der Protokolle als beobachtungsinterne Auswertungen
®* Vemetzung der Protokolle, Herausarbeiten von durchgingigen
Verhaltenstendenzen mit Darstellung auf der adjektivisch-substantivischen
Stufe
®* Einbezug der Beobachtungsergebnisse in die erzieherische Planung, auch
Verwendung in Kooperation mit Schulpsychologen
Die Handlungskompetenz ist iiber Beobachtungsiibungen abzusichern.

2.2 Fagebogenverfahren

Sie sind geeignet zur Erfassung von Informationen im motivationalen, emotionalen
und sozialen Problemfeld, auch in einem individuumiibersteigenden systemischen
Verstindnis. Sie erhalten eine besondere Bedeutung in der forderdiagnostischen Ko-
operation Lehrperson - Schulpsychologe.

Beispiele von Fagebogenverfahren:
a) verschiedene Subtests aus dem Personlichkeitsfragebogen fiir Kinder von Seitz &

Rausche (1992):
VS1 Emotionale Erregbarkeit
VS 4  Zuriickhaltung und Scheuen vor Sozialkontakt
Mo S5 Neigung zu Erwachsenenabhingigkeit
SB 1  Selbsterleben von allgemeiner (existentieller) Angst
SB5  Selbsterleben von Unterlegenheit (Minderwertigkeit) gegeniiber andern

b) Der Angstfragebogen fiir Schiiler (AFB) von Wierczkowski ist ausgerichtet auf
die drei Angstdimensionen Priifungsangst, manifeste Angst und Schulunlust.

¢) Zur Erfassung des sozialen Klimas in der Schulklasse. Dieses Fagebogenverfah-
ren iibersteigt die Individuumzentrierung. Es kann Hinweise geben zu Verinde-
rungen des Mikrosystems Schulklasse. Die Hinweise zum lehrerbezogenen und
zum stoffbezogenen Klima sind Ansatzpunkte zur Systemtransformation auf der
Lehrerseite in der Uberpriifung seiner sozialen Haltung und zur Modifikation
seines didaktischen Konzepts. Die Erfassung des schiilerbezogenen Klimaerle-
bens kann sozialerzieherische Massnahmen veranlassen. Beispiel: Linzer Fragebo-
gen zum Schul-und Klassenklima fiir die 8.-13.Klasse von Eder (1998). Zur Ab-
sicherung der Handlungskompetenz ist die exemplarische Durchfiihrung einer
problemaddquaten Fragebogenerhebung in den Unterrichtspraktika angezeigt.

2.3 Soziometrische Verfahren

Soziometrie bezeichnet zusammenfassend quantitative Messmethoden, mit deren Hilfe
vor allem die emotionalen Beziehungen in einer Gruppe durch gegenseitige Wahlen
nach den Kriterien der Zuneigung und Ablehnung erfasst werden konnen. Das
Soziogramm hilt das Ergebnis eines soziometrischen Tests graphisch fest, indem die
Mitglieder einer Gruppe nach ihren gewiinschten und nicht gewiinschten Beziehungen
(z.B. welchen Klassenkameraden hittest du am liebsten als Banknachbar?) bzw. nach
der Haufigkeit ihrer Interaktionen gefragt werden.

Bei der Einfiihrung in soziometrische Techniken muss die Relativierung des Aus-
sagewertes im Hinblick auf den raschen Wandel von Sozialbezichungen herausgear-
beitet werden. Soziogramme sollten nur im Kontext anderer Erfassungsmethoden
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(Beobachtung, Fragebogen) ausgewertet werden. Beispiel: Soziometrischer Test fiir
3.-7. Klassen von H. Petillon (1980).

2.4 Gesprichsmethoden

Als Gespriach im Rahmen der pddagogischen Diagnostik wird vor allem die partner-
zentrierte Gesprdchsfiihrung gemeint. Diese verfolgt die Absicht, Eltern und Schiiler
in Problemsituationen durch eine entsprechende Gesprichshaltung die Mdglichkeit
anzubieten, sich aussprechen zu konnen. Als geeignete Methode erscheint fiir die
Rolle des Lehrers das aktive Zuhéren nach Gordon (1977), das in der Ausbildung in
sozialen Rollenspielen der Studierenden eingeiibt werden kann,

Das anamnestische Interview mit Ausrichtung auf entwicklungspsychologische,
psychopathologische und systemische Daten entspricht nicht der Rolle des Lehrers.
Hingegen besteht eine Mdoglichkeit zur Systematisierung und Optimierung des péd-
agogischen Verstehens durch die Verwendung von Anamnesefragenbogen als Ein-
fiillinstrument. Lehrkrifte haben die Moglichkeit, die in den ad hoc-Situationen ge-
sammelten Informationen im Rahmen des aktiven Zuhorens sukzessive in einem
solchen Instrument einzutragen. Dazu eignet sich etwa der Diagnostische Elternfra-
gebogen (1993), Weinheim Beltz). Zudem ist die Auseinandersetzung mit diesem In-
strument in der Lehrerbildung geeignet als Information iiber Erfassungsmethoden von
Schulpsychologen.

2.5 Didaktisch orientierte diagnostische Verfahren

Lernzieltests als lernzielorientierte Leistungspriifungen sind als Ergénzung normori-
entierter Verfahren insbesondere als Grundlage remedialer Lernprozesse (u. a. mit
Phasendehnungen und Lernschlaufen) in das Handlungsfeld der piadagogischen
Diagnostik einzuordnen. Da dieser Ausbildungsbereich von der allgemeinen Didaktik
und der Fachdidaktik wahrgenommen wird, soll hier nicht weiter darauf eingetreten
werden.
Schulleistungstests als normorientierte, standardisierte Leistungspriifungen
wurden bisher vor allem von Schulpsychologen individuumzentriert eingesetzt. In
einer systemisch erweiterten Sicht dridngt sich aber der Klassenzimmereinsatz durch
Klassenlehrer auf. Wenn sie mit der ganzen Klasse und nicht nur mit einzelnen
Schiilern durchgefiihrt werden, geben sie den Lehrkriften Hinweise iiber die Position
der Klasse (beziiglich Mittelwerten und Streuungen) und konnen didaktische
Reflexionen auslosen. In der Zusammenarbeit mit Schulpsychologen konnen die
Ergebnisse von Problemschiilern auch zur Indikation von klasseninternen und klas-
senexternen Fordermassnahmen verwendet werden.
Beispiele von Schulleistungstest fiir den Einsatz in der Lehrerbildung:
= Ziircher Lesetest ZLT von Linder und Grissemann (1996, 5. Aufl.)
= Lesen und Verstehen (LUV) Diagnose und Training von Kalb, Rabenstein und
Rost (1980, 2. Aufl.).

Test zur Erfassung der mathematischen Fertigkeiten:

= Testbatterie zur Entwicklung kognitiver Operationen (TEKO) von W. Winkel-
mann (1975)

= Test fiir operatives Rechnen von U. Viet (1978)
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3. Besondere Massnahmen als Vorbereitung der Kooperation mit Schul-
psychologen

Handlungskompetenzen in den spezifischen Verfahren der pidagogischen Diagnostik
(2.1-2.5) sind giinstige Bedingungen einer solchen Kooperation. Dazu kommen in
der heutigen systemorientierten Sicht gegenseitige Informationen iiber die Ausbil-
dungsgrundlagen, die Zielsetzungen und die Methoden der Kooperationspartner.

3.1 Testologische Grundkenntnisse von Lehrkrdiften

Einsichten dieser Art auf der Informationsstufe verhindern ein fachliches Gefille,
sichern einen vemniinftigen Umgang mit Schultests ab und erdffnen den Lehrkriiften
die kritische Rezeption von schulpsychologischen Gutachten mit der Moglichkeit von
Riickfragen. Zu den testologischen Kenntnissen von Lehrkriften gehoren Einsichten
= in die Stichprobenproblematik von Tests:

Aufgabenstichproben eines Verhaltenskonstrukts,

Eichstichproben bei der Standardisierung,

Verhaltensstichproben fiir die einzelnen Probanden.
* in die Giitemerkmale von Tests:

Zuverlassigkeit - Vertrauensintervalle - Messgenauigkeit: Reliabilitit

Giiltigkeit im Hinblick auf zu messende Verhaltensmerkmale: Validitit

Durchfiihrungs- und Auswertungsobjektivitit.
Die Konfrontation mit mathematischen Aspekten der Diagnostik ist fiir Studierende
in piddagogischen Ausbildungen nicht unproblematisch. In der didaktischen Priisenta-
tion werden die Ausbildner zu geschickten Motivationsmassnahmen gefordert, z.B.
mit Hinweisen auf die Folgen des unkritischen Umgangs mit Testdaten, auf die Uber-
schétzung der Validitit von Testintelligenzergebnissen fiir schulische Leistungen, auf
die fragwiirdige Entscheidungsgiite in Selektionsprozessen, d.h. auf die Notwen-
digkeit der Ergéinzung der schulpsychologischen punktuellen Statusdiagnostik durch
eine Prozessdiagnostik.

3.2 Information iiber schulpsychologische Erfassungsstrategien

a) Information tiber den Einsatz von Intelligenztests in der Schulpsychologie (siche
auch 3.1). Das am haufigsten praktizierte Verfahren ist nach wie vor der HAWIK-
R, der jetzt in einer dritten Revision vorliegt und auch eine Anweisung fiir den
Einsatz in der Schweiz anbietet (HAWIK-R3, 1999). Eine pidagogisch interes-
sante Weiterentwicklung des HAWIK liegt vor im Adaptiven Intelligenz Diagno-
stikum AID von Kubinger & Wust (1991) mit der Méglichkeit zur situations-
adiquaten Aufgabenanpassung und den Moglichkeiten, bei nicht gelésten Aufga-
ben mit piadagogischen Impulsen weitere Informationen zu gewinnen. Dieses Ver-
fahren wird vor allem in Deutschland eingesetzt, ist aber in der Schweiz noch
kaum bekannt. In der Lehrerbildung empfiehlt sich eine Information iiber den
Hamburg-Wechsler-Intelligenztest fiir Kinder (HAWIK) Dazu kommt als didakti-
sche Strategie fiir Lehrerbildner in Frage:
® Verwendung eines Videos mit der Testaufnahme durch einen Schulpsycholo-

gen bei einem Kind. Dabei ist es moglich, im Verlaufe der Darbietung durch
die Studierenden ein Testprotokollformular sukzessive ausfiillen zu lassen.
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* FEine gute Moglichkeit, sich iiber Intelligenztests zu informieren, ist der Ver-
such von Studierenden, sich selber einem Intelligenztest zu unterziehen. Zu
solchen Selbstversuchen eignet sich der Intelligenz-Struktur-Test fiir Erwach-
sene von Amthauer (1998). Er kann anonym ausserhalb des Studienbetriebs
durchgefiihrt und durch Anbietung der Normtabellen auch anonym ausgewer-
tet werden.

b) Ubersicht iiber schulleistungsbezogene, prozessorientierte Testverfahren fiir

Schulpsychologen

In einer solchen Ubersichtinformation sollten Zielsetzungen und Aufbau der Ver-

fahren dargestellt werden. Beispiele solcher Verfahren:

= Frankfurter Denkaufgaben FDA 3-6 von J. Wendeler

= Adaptives Intelligenz Diagnostikum AID von Kubinger und Wust (1991)

In solchen Ubersichten kénnen auch kritische Hinweise auf die projektiven Per-

sonlichkeitstest (z.B. Zeichentests wie Familie, Familie in Tieren, Baum) be-

ziiglich der Gefahr von ungesicherten, spekulativen Aussagen einbezogen wer-
den. Dabei geht es auch darum, dilettantische Aktivititen von Lehrern mit solchen

Zeichentests entgegen zu treten.

3.3 Falldarstellungen durch Schulpsychologen

Sie sollten die bis anhin gingigen Informationsveranstaltungen von Fachleuten iiber-

steigen. Es empfiehlt sich folgendes Vorgehen:

= Sie sollten erst erfolgen, wenn in der Ausbildung zur pidagogischen Diagnostik
die Bereiche 2 (Verfahren der piadagogischen Diagnostik) und 3.1 (Testologische
Grundkentnisse von Lehrkriften) durchgearbeitet worden sind.

= Die Darstellungen der Schulpsychologen sollten Bezug nehmen auf die aktuellen
und zukiinftigen Moglichkeiten der Kooperation mit Lehrerinnen und Lehrem.

4. Lerngutachten von Studierenden zur Integration von Kompetenzen
der pidagogischen Diagnostik
Gemeint sind Praktikumsberichte von Studierenden, die ausgerichtet sind auf syste-
matisches pidagogisches Verstehen mit den Versuchen zur Umsetzung in Unterricht
und individueller Forderung bei einem einzelnen Kind (vgl. Ruthemann 1998). Dabei
besteht die Moglichkeit, in der Praxis Einsichten zur pidagogischen Diagnostik mit
didaktischen und erzieherischen Inhalten aus verschiedenen Ausbildungsbereichen
verschiedener Dozenten zu integrieren.

In einem solchen Bericht konnten Beobachtungen (siehe 2.), Gespréchsinformatio-
nen, schulpsychologische Informationen, eventuell auch Ergebnisse von standardi-
sierten Schulleistungstests, von Fragebogenerhebungen und von Soziogrammen -
auch in Zusammenarbeit mit dem Praktikumslehrer - verarbeitet und padagogisch
interpretiert werden.
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Pddagogische Diagnostik
in der Lehrerbildung

Handlungs- Information
kompetenzen
Beobachtungs-
methoden Testologische
Grurdkenntnisse
Fragebogen- -
verfahren Kenntnis Schulpsycho-
i von p| logische
\S,Offior:n St Kooperations Erfassungs-
erfahren g i
mdéglichkeiten strategien
Gesprachs- Falldarstellun-gen
methoden von Schul-

sycnologen
Schulleistungs- psy g
tests

Lemgutachten im
Unterrichtspraktikum

Sammeln von diagnostischen

Daten:

- in der Durchfiihrung von
diagnostischen Verfahren

- in der Information durch
den Praktikumslehrer

- evt. durch den Beizug
schulpsychologischer
Informationen

Péadagogische Interpretation in
Zusammenarbeit mit dem
Praktikumslehrer, Ableitung
von Massnahmen

Abbildung 1: Padagogische Diagnostik in der Lehrerbildung. Die Ausbildungsinhalte
der Pidagogischen Diagnostik kénnen unter den Dozenten der Piadagogik, der
Pidagogischen Psychologie und der Didaktik koordiniert werden
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Kurzberichte aus der Bildungsforschung

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

Die Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme

Vorerst: wer ergreift liberhaupt den Lehrberuf? Eine Befragung angehender Lehr-
personen in der Deutschschweiz gibt Auskunft. Fiir die Vorschulstufe qualifizieren
sich fast nur Frauen, fiir die Primarstufe sind es noch rund drei Viertel, an den Se-
kundarstufen noch etwa 45 Prozent. Die angehenden Lehrpersonen entstammen
zumeist einem Elternhaus mit einem Niveau, das annihernd Hochschulniveau er-
reicht. Galt der Lehrberuf friiher in der Schweiz als Aufsteigerberuf, so gilt dies
heute nicht mehr. Ins Lehramt gehen ferner nahezu nur Personen schweizerischer
Nationalitit; keine 2 Prozent der angehenden Lehrkrifte sind Auslénder. Ein grosse-
rer Auslanderanteil unter den Lehrerinnen und Lehrern kénnte aber der sozialen In-
tegration sowohl der Erwachsenengeneration wie der Schiilerinnen und Schiiler fér-
derlich sein.

In einer Umfrage dusserten sich Junglehrerinnen und -lehrer mehrheitlich positiv
zur erhaltenen Ausbildung. Kritik gibt es zu einzelnen Punkten; so halten sich viele
zur Losung von Problemen im Umgang mit Schiilern, etwa bei Disziplinschwierig-
keiten, fiir ungeniigend ausgebildet. Die Hilfte der Befragten fiihlen sich nie iiber-,
sondern eher unterfordert. Unterforderung wird auch von den noch in Ausbildung
stehenden Studierenden hiufig erwihnt, insbesondere in den pidagogisch-didakti-
schen Fiachem.

Ein Problem sehen die Forscherinnen und Forscher unter anderem im Unterschied
in der Professionalitit von Lehrkriften der verschiedenen Stufen. Entwicklungspro-
bleme von Kindern etwa werden um so gravierender, je spiter sie erkannt und an-
gegangen werden. Auch unter diesem Gesichtspunkt ist nicht einzusehen, weshalb
eine Kindergirtnerin oder eine Primarlehrerin weniger fundiert ausgebildet werden
sollte als eine Gymnasiallehrerin. Soll die zwischen Lehrberufen unterschiedlicher
Schulstufe sich 6ffnende Professionalisierungsschere geschlossen werden, so gilte
es die Lehrkrifte der unteren Schulstufen in Fachwissenschaften und die Lehrkriifte
der Sekundarstufen in sozialen und didaktischen Fachgebieten stirker zu fordern.

Fachleute der Lehrerbildung (Verantwortliche kantonaler Bildungsverwaltungen,
Lehrerbildungsinstitutionen, Berufsverbinde und anderer Gremien) haben in Inter-
views erldutert, was aus ihrer Sicht alles neu auf die Schule zukommt. Konsens exi-
stiert in etlichen Punkten: Die Medien und insbesondere die Computertechnologie
wiirden im Leben der Kinder immer wichtiger. Die geistige Entwicklung beschleu-
nige sich; dagegen verlangsame sich die emotionale Entwicklung. Kinder seien
materiell verwohnter, andererseits wiichsen immer mehr in belastenden Verhiltnis-
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sen auf. Konzentrationsprobleme seien verbreitet. Fiir die Lehrperson sei somit der
Umgang mit den Kindern anspruchsvoller geworden. Sie miisse jedes Kind indivi-
duell férdern; auch sei ein wachsender Anteil fremdsprachiger Kinder zu integrie-
ren. Dies verlange nach neuen Kompetenzen. Eine Lehrperson interessiere sich op-
timalerweise fiir den sozialen und technischen Wandel und sei gleichzeitig in der
Lage, sich Neuerungen anzupassen und sie mitzugestalten. Die Arbeit beschrinke
sich nicht mehr auf das Unterrichten, sondermn miisse gegeniiber Eltern, Behdrden
und Offentlichkeit vertreten werden. Dies bedinge Teamfihigkeit und kommunika-
tive Kompetenzen. Auch miissten Lehrpersonen féhig sein, ihre Arbeit zu reflektie-
ren und kritisch zu hinterfragen. Und sie miissten lemen, wissenschaftlich und
kreativ zu denken. Die geforderten Fihigkeiten glichen dem, was von Hochschulab-
solventen verlangt werde.

Ein weiterer Teil des Projekts bestand in der Definition von Ausbildungsstan-
dards und in der Beschreibung der Art ihrer méglichen Umsetzung (vgl. Publikatio-
nen).

Kontakt:

Fritz Oser, Universitit Freiburg, Piddagogisches Institut, rue Faucigny 2, 1700 Frei-
burg, Tel. 026 / 300 75 60; Jiirgen Oelkers, Universitit Ziirich, Pddagogisches In-
stitut, Gloniastr. 18, 8006 Ziirich, Tel. 01 634 27 61

Publikation:

Oelkers, Jiirgen; Oser, Fritz. Die Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme in der
Schweiz, Umsetzungsbericht NFP 33. Bern und Aarau: SKBF, 2000, 85 S. (Ko-
stenlos zu bestellen bei: SKBF, Entfelderstrasse 61, 5000 Aarau, Tel. 062 835 23
90, Fax 062 835 23 99.)

Oelkers, Jiirgen; Oser, Fritz (Hrsg.). Evaluation der Lehrerbildung in der Schweiz.
Chur; Ziirich: Riiegger (erscheint im Sommer 2000)

Oser, Fritz. Standards in der Lehrerbildung. Teil I: Berufliche Kompetenzen, die
hohen Qualititsmerkmalen entsprechen. In: Beitrdge zur Lehrerbildung, 15,
1997, S. 26-37; Teil II: Wie werden Standards in der schweizerischen Lehrerbil-
dung erworben? Erste empirische Ergebnisse. In: Beitrdge zur Lehrerbildung, 15,
1997, S. 210-228

Umsetzungsberichte aus dem NFP 33

Im Rahmen des Nationalen Forschungsprogramms 33 "Wirksamkeit unserer Bil-
dungssysteme" sind gegen 20 Umsetzungsberichte entstanden, die auf 30 bis 50
Seiten die wichtigsten Ergebnisse und mdgliche Konsequenzen beschreiben. Hier
einige Beispiele, die im Rahmen der Aus- und Fortbildung der Lehrkrifte von Inter-
esse sein konnen und bei der SKBF (Tel. 062 835 23 90, Fax 062 835 23 99) gratis
bestellt werden kdnnen:

¢ Kiinzli Rudolf, et al.: Lehrplanarbeit — Strukturen, Erwartungen, Perspektiven

» Liidi Georges et al.: Franzosischlernen innerhalb und ausserhalb der Schule

» Schneider Giinther u. North Brian: "In anderen Sprachen kann ich ...", Skalen zur Beschreibung,
Beurteilung und Selbsteinschitzung der fremdsprachlichen kommunikaionsféhikeit

» Schrider-Naef Regula: Bildungsbiographien Erwachsener

e Rosenmund Moritz u. Fries Anna-Verena: Gemeindeschulen vor neuen Herausforderungen. Mi-
grationsbedingte Vielfalt als Problem und Lernanlass

e Allal Linda et al.: Texte schreiben und Rechtschreibung lernen
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Veranstaltungsberichte

Der Aargau als Beispiel. Die Botschaft des Regierungsrates des Kantons Aargau
an den Grossen Rat zur "Gesamtkonzeption Lehrerbildung Aargau”

Im Jahr 1991 hat der aargauische Grosse Rat die Regierung mit der Ausarbeitung ei-
ner Gesamtkonzeption der Lehrerinnen- und Lehrerbildung GKLL beauftragt. Mit der
Entwicklung und Verabschiedung eines Leitbildes der aargauvischen Schule hat er
1996 zudem die Ziele und die strukturellen Rahmenbedingungen des kantonalen Bil-
dungswesens umschrieben. An ihnen hat sich der Einsatz der Lehrkrifte und desglei-
chen ihre Ausbildung zu orientieren.

Der vorliegende Bericht und Antrag zur kiinftigen Aus-, Fort- und Weiterbildung
der Lehrerinnen und Lehrer referiert als erstes die Ergebnisse der Evaluation der be-
stchenden, dezentral geordneten Ausbildung, und er nimmt Bezug auf die gesamt-
schweizerischen Entwickiungstendenzen sowie auf die Voraussetzungen der inter-
kantonalen Anerkennung der Diplome. Die Schlussfolgerungen, die die Projektver-
antwortlichen und in der Folge die Regierung auf Grund der Analyse dieser Aus-
gangslage ziehen, miissen alle tiberraschen, die die aargauische Bildungs- und Polit-
landschaft kennen.

Dass die Ausbildung der bisherigen Monofachlehrkrifte fiir textiles Werken,
Hauswirtschaft und Tumen/Sport aufzugeben ist, mag nicht verwundern, wohl aber
der postulierte Abschied von der typenspezifischen Ausbildung der Bezirklehrerinnen
und -lehrer. Sie weicht einer Stufenausbildung der Lehrkrifte der Sekundarstufe I,
die sich institutionell und inhaltlich nicht mehr auf die eine oder andere der dreiteilig
gegliederten Oberstufe der Volksschule ausrichtet. Das bedeutet, dass die Ausbildung
der Lehrkrifte fiir die Real- und die Sekundarschule (SEREAL) mit jener der Be-
zirkslehrerinnen und -lehrer zusammengeschlossen wird: "Die Stufenlehrpersonen fiir
die Sekundarstufe I sollen in einem einheitlichen Studiengang fiir den Unterricht in
zwei bis fiinf Fichern an den Real-, Sekundar- und Bezirksschulen ausgebildet wer-
den. Die bisher von Fachlehrpersonen erteilten Facher wie Turnen und Sport, textiles
Werken, Hauswirtschaft werden in die Facherkombinationen integriert” (S. 22).

Dieser Antrag der Regierung kommt einer kleinen Revolution gleich. Der aus-
schliesslich auf die Lehrtitigkeit an Real- und Sekundarschulen ausgerichtete aargani-
sche Studiengang SEREAL fiihrt nicht zu einem Diplom, das gesamtschweizerisch
anerkannt wiirde. Es erschliesst seinen Absolventen somit keine Moglichkeit zur
Ausiibung ihrer Berufstitigkeit ausserhalb des Kantons. Zugleich wiren die ausser-
kantonal ausgebildeten Stufenlehrpersonen auch an aargauischen Real- und Sekun-
darschulen wihlbar. Es sollen die Lehrkrifte der Sekundarstufe I darum inskiinftig
"in einem gemeinsamen Studiengang" (S. 28) typeniibergreifend als Fachergruppen-
lehrkrifte ausgebildet werden. Geplant ist eine aargauische Stufenlehrerinnen- und -
lehrerausbildung, die dank dem freien, nicht an den Wohnsitzkanton der Lehramts-
anwérter gebundenen Zugang auch fiir Studierende anderer Kantone dusserst attraktiv
sein kann. So ist denn zu hoffen, dass die politischen Entscheidungstréger iiber ihren
eigenen Schatten zu springen vermdgen und sich in einer Zeit zunehmender berufli-
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cher Mobilitit von einer Ausbildung verabschieden, die den Einsatz ihrer Absolventen
auf ein enges Titigkeitsfeld eingeschrénkt.

Wihrend der Bericht besagt, dass "der Wechsel von zwei typenspezifischen Aus-
bildungen zu einer gemeinsamen Ausbildung fiir Stufenlehrpersonen ... unaus-
weichlich” ist, hilt er an der Weiterfithrung einer spezifischen Ausbildung fiir die
Vorschule fest und sieht von der Einfilhrung einer Ausbildung fiir die Basisstufe ab.
Das aargauische Modell der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zeichnet sich indessen
dadurch aus, dass es Wege zu seiner Weiterentwicklung 6ffnet. So ldsst es zu, dass
angehende Lehrpersonen, die sich fiir die Stufenausbildung der Vorschule entschie-
den haben, innerhalb der gleichen Studiendauer von 3 Jahren neben dem Diplom fiir
den Kindergarten zugleich ein Diplom fiir die Primarstufe erwerben konnen: "Die
Ausbildung fiir den Kindergarten kann bereits in der Grundausbildung kombiniert
werden mit der Ausbildung fiir die Primarschule” (S. 22). Freilich ist darauf hinzu-
weisen, dass fiir alle Stufenausbildungen die gleichen Zulassungsbedingungen gel-
ten: die gymnasiale Matura oder die Aufnahme, gestiitzt auf eine Priifung, auf Grund
von allgemeinbildenden Zusatzstudien (Anwirter/innen mit Berufsmatura und Be-
rufsleute mit Berufserfahrung, Absolventinnen/Absolventen nicht gymnasialer
Schultypen der Sekundarstufe I).

Mit der Schaffung der Hoheren P4dagogischen Lehranstalt HPL und mit derjenigen
des SEREAL-Studiengangs am Didaktikum hat der Kanton Ausbildungskonzepte
entwickelt, die in ihrer innovativen Ausgestaltung anderen Kantonen im Hinblick auf
die Neuordnung ihrer Lehrerbildung den Weg weisen konnen. Eine gleiche Vorreiter-
rolle kommt jetzt auch dem vorliegenden Bericht zu, und dies nicht zuletzt dank einer
klaren Trennung der Kompetenzen hinsichtlich der weiteren Planung. Das ist denn
auch der Grund dafiir, die "Gesamtkonzeption Lehrerbildung Aargau” hier ausfiihr-
lich zu referieren. Der Bericht unterscheidet zwei Planungs- und Handlungsebenen:
die strategisch-politische und die operativ-curriculare. Der Politik und der Bildungs-
verwaltung kommt die Aufgabe zu, die Lehrerbildung mit "Leistungsvereinbarungen”
zu steuern. Sie umschreiben die Ziele und nennen den Auftrag der Aus-, Fort- und
Weiterbildung der Lehrpersonen und stellen die zu dessen Erfiillung erforderlichen
Mittel in einem Globalbudget fest. Im Rahmen dieser Vorgaben und Grundlagen ist
die Dozentenschaft des zentral geleiteten und in die aargauische Fachhochschule mit
ihren Abteilungen Technik, Wirtschaft, Gestaltung, Gesundheit, Soziale Arbeit inte-
grierten Fachhochschulbereichs Padagogik frei beziiglich der Art, wie sie ihren Lei-
stungsauftrag in der Aus-, Fort- und Weiterbildung der Lehrpersonen, in Lehre, For-
schung und Entwicklung und im Dienstleistungsbereich erfiillt. "Auf Grund dieser
Aufgabentrennung enthilt der Bericht nur beschrinkt Angaben iiber die Inhalte und
Methoden der Lehrerbildung. Diese werden nach bisheriger Tradition und entspre-
chend der Fachhochschulgesetzgebung in den Studienpldnen geregelt” (S. 4).

Nicht alle Kantone haben ihren Pidagogischen Hochschulen in gleicher Weise die
Verantwortung fiir die Studienplanung und die Erfiillung ihres Leistungsauftrages
eingerdumt. Freilich miisste diese Eigenverantwortung von den Kollegien der Aus-
bildnerinnen und Ausbildner iiberall eingefordert werden, wo man die Anhebung der
Lehrerbildung auf die Ebene der Hochschule ernst nimmt, was bedingt, dass die Be-
horden der Institution eine hochschulgemisse Selbstverwaltung zubilligen.
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Dass dem nicht tiberall so ist, zeigt sich insbesondere im Kanton Bern, wo die Bil-
dungsverwaltung die Lehrerbildungsinstitute entmiindigt und die Konzeptentwicklung
einer mit dem Anspruch auf Alleinbestimmung auftretenden zentralen Leitung
iiberlassen hat. Die Folgen: Die Lehrerbildung ist so sehr parzelliert, dass keine der
dezentralen, untereinander wenig verbundenen Institutionen (Anhingsel der Univer-
sitdt mit 12 Direktoren bei einem gesamten Personaletat von ca. 57 verfiigbaren und
zwingend modulbezogen aufzuteilenden Stellen!) ein eigenes Profil aufbauen kann.
Wo man andernorts darauf achtet, an den PHs eine Bildungsgemeinschaft der Dozen-
tinnen und Dozenten entstehen zu lassen und sie in einem vernetzten System der allen
Stufenausbildungen gemeinsamen und der stufenspezifischen Module dazu anhiilt,
zusammenzuwirken und so der Institution in Lehre, Forschung und Dienstleistung ein
eigenes "Gesicht" zu geben, will man in Bern - der Devise "Divide, et impera!"
folgend - die bisherigen Seminarlehrerinnen und -lehrer zu iiberall und nirgends be-
heimateten Lehrbeauftragten mit Klein(st)pensen fiir einzelne Module degradieren.
Vor diesem Fiasko kann nur der lingst fillige personelle Wechsel in der Projektlei-
tung und ein anders orientierter Neuanfang retten.

Da kdnnen sich die Ausbildnerinnen und Ausbildner der Lehrerinnen und Lehrer
im Kanton Aargau nur gliicklich schitzen, anders in die Studienplanung eingebunden
zu sein. Wenn davon auszugehen ist, dass die Wahl des Studienortes auf Grund der
Fachhochschulvereinbarung inskiinftig von den Studierenden frei zu treffen ist, wird
sich unter den Pidagogischen Hochschulen eine heilsame Konkurrenz ergeben. Dem
"Fachhochschulbereich Pédagogik” des Kantons Aargau ist vorauszusagen, dass er
diesen Wettbewerb nicht zu fiirchten haben wird. Die dortige Ausbildung verspricht
eine der attraktivsten in der Schweiz zu werden.

Heinz Wyss

Berufsfelddidaktik. Expertinnen- und Expertenseminar am Schweizerischen Insti-
tut fiir Berufspéddagogik (SIBP) in Zollikofen vom 25./26. Februar 2000

Das oben genannte Seminar fand im Rahmen eines Forschungsprojektes zur Frage
nach der Konzipierung einer Berufsfelddidaktik statt. 35 in die Berufspiddagogik in-
volvierte Personen aus der Schweiz und Deutschland diskutierten iiber die Moglich-
keiten und Grenzen, eine Berufsfelddidaktik bzw. eine berufsfeldiibergreifende Di-
daktik zu schaffen. Deutschland ist fiir die Schweiz insofern ein interessanter Ge-
sprachspartner, weil in Deutschland, wie in der Schweiz, das Berufsbildungswesen
dual (also mit Lernort Schule und Lemort Betrieb) organisiert ist. Weil alle Lehrkriifte
des Berufsbildungswesens in Deutschland ein universitires Studium absolvieren
miissen, gibt es in Deutschland schon seit lingerem ausser den "klassischen" Lehr-
stiihlen fiir die Berufs- und Wirtschaftspiddagogik auch Lehrstiihle fiir Fachdidaktiken
einzelner Berufsfelder.

Dr. Kurt Hifeli, Leiter der Abteilung Forschung und Entwicklung am SIBP eriff-
nete als Gastgeber die Tagung und erlduterte vor allem fiir die deutschen Giste kurz
das Berufsbildungswesen in der Schweiz und besonders die Einteilung der verschie-
denen Berufsfelder. Interessant im Zusammenhang der Seminarthematik ist natiirlich
das Verhiltnis der Fachwissenschaften zu den Erziehungswissenschaften, speziell der
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Allgemeinen Didaktik und Fachdidaktiken. Welche Gliederungs- bzw. Zuordnungs-
kriterien oder Kriterien der Schneidung sind sinnvollerweise anzwenden?

Auf der Ebene der Ausbildungsorganisation von Lehrkriften im beruflichen
Schulwesen haben sich in der Schweiz vier Gruppen herausgebildet. Lehrkrifte im
gewerblich-industriellen und kaufménnischen Bereich, im Bereich des Gesundheits-
wesens und der Allgemeinbildung. Jede Gruppe wird an verschiedenen Ausbildungs-
stitten ausgebildet. Im Rahmen des Berufsfelddidaktikprojektes wurde bisher eine
explorative Studie in den Bereichen Holz, Informatik und Kérperpflege durchgefiihrt.
Ergebnisse dazu wurden in den Workshops (s.u.) genauer vorgestellt.

Prof. Dr. Jorg-Peter Pahl von der Technischen Universitit in Dresden und Experte
fiir die Fachdidaktik der Metall- und Elektroberufe, warf die Fragen nach der Bezie-
hung der Fachwissenschaften und dem Bezug der Arbeit auf. Virulent werden diese
Fragen beispielsweise in der wissenschaftstheoretischen Diskussion um die Ent-
wicklung der Fachdidaktiken beruflichen Lernens. Hierbei miissen ebenfalls die Fra-
gen nach der Beziehung von Fachwissenschaften und Erziehungswissenschaften,
dem "Arbeitsprozesswissen" von Facharbeiterinnen und -arbeitern, dem berufsbil-
dungstheoretischen Zusammenhang u.v.m. gestellt werden. Pahl erlauterte die Dis-
kussionslage in Deutschland und plidierte fiir die Schaffung von Berufsfelddidakti-
ken, die sich im Schnittbereich von Berufsfeldwissenschaften (die ebenfalls noch neu
geschaffen werden miissten) und den Erziehungswissenschaften verorten lassen
miissten. Die verschiedenen Bereiche eines Berufsfelds illustrierte Pahl am Beruf des
Kraftfahrzeugmechanikers (Kfz), dessen Kemtitigkeit die Fehlersuche und -behe-
bung darstellt. Die Wissenschaftsorientierung konstituiert sich aber tiber den Kfz-In-
genieur, dessen Kembereich die Konstruktion umfasst. Damit ergeben sich jedoch
unterschiedliche Praxisbeziige in der Berufspidagogik von Ingenieuren und Beruf-
spidagogen. In Deutschland spricht man dabei vom "Berufswissenschaftsbezugs-
problem". Pahl erlduterte einige mégliche Konzeptionen von Berufsfeldwissen-
schaften und warnte aber gleichzeitig vor der Verwendung des Berufsfeldbegriffs, da
es weder systematische Untersuchungen, keinerlei europaische Einheitlichkeit, kaum
Uberlegungen zu Ansitzen und Methoden etc. gebe. Er plidierte dafiir, das "Ar-
beitsprozesswissen”" von Berufsleuten als Kern bei der Konzipierung von Berufs-
felddidaktiken zu beriicksichtigen. Arbeitsprozesswissen ist ein Konstrukt, welches
von einer Gruppe deutscher Berufspiddagogen konzipiert wurde und vor allem mit
dem Institut fiir Technik und Bildung an der Universitit Bremen und seinem Leiter
Prof. Dr. Felix Rauner in Zusammenhang gebracht wird.

Das Konzept des Arbeitsprozesswissens konnte fiir die Schweiz deswegen schr
interessant sein, weil im Gegensatz zu Deutschland die Berufsschullehrkrifte (zumin-
dest im gewerblichen Bereich) aus dem Beruf stammen und nicht an einer Universitit
die Fachwissenschaften studieren. Sie sind dazu pridestiniert, ihr Arbeitsprozesswis-
sen in ihrem Unterricht fiir die Arrangements von Lehr-Lemsituationen zu nutzen.

Renato Reggiori vom Schwesterinstitut des SIBP in Lugano verlas in Vertretung
einen Vortrag des Leiters in Lugano, Dieter Schiirch, der die Frage der Epistemologie
der verschiedenen Wissensbereiche in den Vordergrund stellt. Er pladiert dafiir, die
epistemologischen Grundlagen der Allgemeinen Didaktik, der Fachdidaktiken und
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eventueller Berufsfelddidaktiken zu untersuchen, um die Beziehungen der verschie-
denen Wissensbereiche besser analysieren zu kénnen.

Das letzte Grundsatzreferat am Freitag hielt Prof. Dr. Dr. hc. Fritz Oser, Lehr-
stuhlinhaber fiir Pddagogik und Padagogische Psychologie an der Universitiit Frei-
burg/Schweiz, der seine Konzeption einer Zwei-Ebenen-Struktur fiir die Analyse und
Planung von Lehr-Lemnprozessen darstellte. Die Oberflichen- oder auch Sichtstruktur
entspricht der klassischen Didaktik im weiteren Sinne, wo es um methodische Fra-
gen, Fragen der Sozialform des Klimas, des Fiihrungsstils etc. geht. Die Tiefen-
struktur bzw. die Basisstruktur des Lernens wird dabei aber, zumindest explizit, nicht
unbedingt beriicksichtigt. Aus diesem Grund postulierte Oser 12 scgenannte Basis-
modelle, die diesen Tiefenstrukturen des Lernens besser entsprechen sollen. Oser
spricht von sogenannten "Choreografien unterrichtlichen Lernens". die bei Unter-
richtsplanung aus diesen 12 "Basismodellen" zusammengestellt werden miissen. Die
Basismodelle bilden qualitativ unterschiedliche Arten von Lernprozessen ab, die iiber
die Lemziele im Lehrplan bestimmt werden. Jedes Basismodell entspricht einem un-
terschiedlichen Lernzieltyp. Die Abfolge der einzelnen "Handlungsketten" jedes Ba-
sismodells wird aufgrund von Forschungsergebnissen der Lernpsychologie be-
stimmt. Damit stellen die "Choreografien unterrichtlichen Lernens” einen Briicke zwi-
schen der Pidagogischen Psychologie und der Allgemeinen Didaktik dar, was sehr
stark in der Tradition von Hans Aebli steht, dessen Absicht es ja immer war, die Er-
gebnisse der Lernpsychologie fiir die Didaktik fruchtbar und umsetzbar zu machen.

Es stellt sich nun in diesem Zusammenhang die Frage, ob es sinnvoll sein kénnte,
eine Berufsfelddidaktik aus der Perspektive der Choreografien sensu Oser heraus zu
konzipieren. Dabei miissten beispielsweise die Basisstrukturen des Arbeitsprozess-
wissens verschiedener Berufe und deren Umsetzung in Lemsituationen analysiert
werden.

Die Workshops am Nachmittag waren den drei exemplarisch ausgewihlten Berufs-
feldern, Informatik, Kérper- und Gesundheitspflege und Holz gewidmet. Bei diesen
Workshops diskutierten HochschullehrerInnen und Ausbildende von Lehrkriften,
Berufsschullehrkrifte und VerbandsvertreterInnen mit den Mitarbeitenden des SIBP,
tiber den aktuellen Diskussionsstand in den einzelnen Berufsfeldern. Die Projektmit-
arbeiter am SIBP Dr. Kurt Hifeli, Martin Wild-Naf und Traugott Elsésser stellten den
Stand der Arbeiten im Projekt vor. Diese umfasst eine Dokumentenanalyse der Lehr-
pléne, Reglemente, der wichtigsten Lehrmittel und Pilotinterviews mit einzelnen Ver-
tretern der Berufsfelder. Die Ergebnisse dieser Diskussionen wurden am nichsten
Tag vorgestellt, und Martin Wild-Nif als Projektverantwortlicher stellte sein Konzept
einer Metatheorie iiber die drei Berufsfelder vor. Danach folgten noch einmal drei
Grundsatzreferate und ein Blick in die Zukunft der Berufsbildungsforschung in der
Schweiz,

Matthis Behrens als Vertreter des anderen Schwesterinstituts des SIBP in Lausanne
diskutierte seine Auseinandersetzung mit der Thematik der Interdisziplinaritit auf dem
Hintergrund einer noch zu schaffenden Berufsfelddidaktik, deren Aufgabe es seines
Erachtens sei, Bereiche zu definieren, die von beruflichen Problemorientierungen zu
transversalem, multiplem Wissen fiihren kénnten.
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Prof. Dr. Hermann Landolt vom Hoéheren Lehramt fiir Berufsschulen an der Uni-
versitiit Ziirich stellte eine neu entwickelte Bereichsdidaktik im Rahmen der Lehrerin-
nen- und Lehrerausbildung fiir aligemeinbildende Fécher an beruflichen Schulen vor.
Aufgrund gesamtgesellschaftlicher und wirtschaftlicher Entwicklungen geht Landolt
davon aus, dass fiir die Zukunft ein breiterer, entfachlichterer, allgemeinbildender und
iibergreifender Unterricht notwendig sei. Dazu wurde der neue Lehrplan unter einem
Themenfeldansatz konzipiert.

Prof. Dr. Bernhard Bonz von der Universitit Stuttgart stellte vor allem die in
Deutschland bundesweit verordnete Konzeption der Lernfelder vor. Um Lemenden
eine rasche Anpassung an verdnderte Bedingungen zu ermdoglichen, sollen speziali-
sierte Qualifikationsanforderungen zuriicktreten und auf Basisqualifikationen fiir
verwandte Berufe eines Berufsfelds rekurriert werden. Aus Handlungsfeldern des
Berufs sollen didaktisch aufbereitete Lernfelder gestaltet und diese wiederum im Un-
terricht in Lernsituationen konkretisiert werden. Bonz plédiert fiir die Erweiterung des
methodischen Repertoires des Bildungspersonals, um diesen Forderungen gerecht zu
werden.

Den Abschluss iibernahm Prof. Dr. Martin Straumann, ehemaliger Direktor des
SIBP mit einem Blick in die Zukunft der Berufsbildung in der Schweiz. Mit dem
neuen Berufsbildungsgesetz werden in dieser Hinsicht ganz aktuell entscheidende
Weichen gestellt.

Die Teilnehmenden waren sich darin einig, dass eine Tagung iliber Lénder- und
Fachgrenzen hinweg gegenseitig sehr bereichernd sein kann. Nicht zuletzt die hervor-
ragende Organisation der SIBP-Verantwortlichen und die sozialen Kontakte beim in-
formellen gemiitlichen Beisammensein in der Bundeshauptstadt trugen ganz wesent-
lich zum Erfolg der Tagung bei, die schon jetzt als Start fiir den Beginn eines inter-
nationalen "Networking" in Sachen Berufsfelddidaktik gewertet werden darf.

Die Beitriige des Seminars werden im Herbst beim Schneider Verlag Hohengehren
verdffentlicht (Hifeli, K., Wild-Nif, M. & Elsisser, T. (Hrsg.): Berufsfelddidaktik).

Traugott Elsidsser

Tagung der Verantwortlichen fiir die berufspraktische Ausbildung in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung, Didaktikum Aarau, 5. Mai 2000

Eine institutionalisierte Form des Austauschs und der Zusammenarbeit unter den Ver-
antwortlichen fiir die berufspraktische Ausbildung der verschiedenen Lehrerinnen-
und Lehrerbildungsinstitutionen in der Schweiz existierte bis anhin nicht. Die Kom-
mission Fort- und Weiterbildung der SGL rief deshalb eine Arbeitsgruppe ins Leben,
die sich mit diesem Anliegen befasst. Die vier Mitglieder, Veronika Baumgartner,
Bruno Egloff, Walter Spinnler und Thomas Dillier organisierten ein erstes Treffen mit
dem Ziel, den Kontakt unter den zustindigen Personen fiir die berufspraktische Aus-
bildung zu ermdglichen, iiber Konzepte und Erfahrungen in Kontakt zu treten sowie
zu kliren, ob und in welcher Form eine weitere Kooperation méglich ist. Eingeladen
waren am 5. Mai 2000 die Vertreter/innen der Kindergarten-, der Primar- und der Se-
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kundarstufe I der Deutschschweizer Kantone. Die Tagung fand am Didaktikum in
Aarau statt.

Einblick in vier Konzepte der berufspraktischen Ausbildung

Nach der Begriissung durch Prof. Rudolf Kiinzli als Direktor des Didaktikums wurde

in Form von kurzen Inputs die berufspraktische Ausbildung von vier Leh-

rer/innenbildungsinstitutionen umrissen. Die Fragestellungen waren:

- Welche Aufgabenbereiche hat die Praxislehrperson?

- Welches Anforderungsprofil besteht fiir die Praxislehrpersonen und wie werden
sie ausgebildet?

- Wie sieht die ganze berufspraktische Ausbildung aus?

Welche Erfahrung machen Sie mit dieser Form der berufspraktischen Ausbildung?
Peter Gautschi nutzte die Initialen des Begriffs TANDEM, um das Konzept des Di-
daktikums fiir die lehrpraktische Ausbildung von Sekundar- und Reallehrer/innen
(SEREAL) vorzustellen. Tatsichlich ist ein Spezifikum dieses Konzepts, dass sowohl
die Studierenden als auch die Praxislehrpersonen in Tandems organisiert sind. Diese
Lempartnerschaften bieten zwei Beobachtungs- und Ubungsfelder, sind aber auch
eine institutionalisierte Form der Zusammenarbeit zwischen den Praxislehrpersonen
und tragen dazu bei, sie von der Rolle als Einzelkdmpfer zu entlasten.

Eine externe Evaluation weist eine hohe Akzeptanz der vorgestellten Form von
lehrpraktischer Ausbildung nach. Optimierungsbedarf besteht — wie vielerorts — im
Bereich des Kommunikationsflusses zwischen Dozierenden und Praxislehrpersonen.

Am Seminar Liestal werden Lehrpersonen fiir den Kindergarten, die Primarschule
und die Eingangsstufe (Kindergarten und Unterstufe) ausgebildet. Margrit Réllin
wies in ihrer Darstellung auf die zentrale Rolle der Praxislehrpersonen als externe
Ausbildner/innen hin. Diese schligt sich auch in einer hohen Verantwortung beziig-
lich Beurteilung und Benotung nieder. Eine breite Verankerung der berufspraktischen
Ausbildungselemente in der Ausbildung am Seminar wird durch das Men-
tor/innensystem erreicht: Dozent/innen verschiedenster Fachschaften des Seminars
begleiten und beurteilen ihnen zugeteilte Studierende wihrend der Ausbildung. Mar-
grit Rollin ortet darin eine Stirke des Ausbildungskonzepts, gleichzeitig aber auch die
Schwierigkeit, dass die Mentor/innen ganz unterschiedliche Voraussetzungen zur
Wahmehmung ihrer Aufgabe mitbringen. Gut genutzt werden durch die Praxislehr-
personen das Coaching-Angebot wihrend der Praxisphasen wie auch die iibrigen
Wahlangebote zur Weiterbildung.

Weit fortgeschritten ist die Entwicklung der neuen Lehrerinnen- und Lehrerbildung
(LLB) im Kanton Bern. Albert Meier ist Seminarlehrer in Spiez und Mitglied einer
Planungsgruppe zur berufspraktischen Ausbildung der LLB. In seinem Beitrag nahm
er auf beide Ausbildungen, die auslaufende und die entstehende, Bezug. Beiden ge-
meinsam ist das Prinzip der reflexiven Praxis als Basis fiir die Verzahnung von Theo-
rie und Praxis. In der bisherigen Seminarausbildung hat der Fachbereich Allgemeine
Didaktik den zentralen Stellenwert fiir die Studierenden in bezug auf die Unter-
richtspraxis. Im nenen Konzept soll die Gewichtung unter den sogenannten EDA-Fi-
chern (erziehungswissenschaftlich-didaktische Ausbildung) neu verteilt und stirker
zugunsten der Fachdidaktik verschoben werden. Entsprechend dem gewandelten Be-
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rufsauftrag und Berufsverstindnis von Lehrpersonen umfasst die berufspraktische
Ausbildung in der neuen LLB neben dem didaktischen Kemgeschift Unterricht expli-
zit fiinf weitere Felder: Fachdidaktik Lehrplan, Kommunikation (Elterngespriche,
Gespriche im Team), Individuum (Diagnose, Massnahmen, Lembegleitung), Erzie-
hung (padagogische Intervention) und berufliche Entwicklung (Eignung, Neigung,
Berufswahl). Angestrebt wird ein sogenanntes Mediatorenmodell, das ein hohes
Mass an individueller Lernbegleitung der Studierenden der Praxislehrperson zuweist.

Stirken und Schwichen eines Ausbildungskonzepts, das in Entstehung begriffen
ist, lassen sich nur bedingt feststellen. Wesentlich ist, dass Rahmenbedingungen wie
Finanzen die Realisierung guter Konzepte nicht beeintrichtigen.

Traugott Elsédsser informierte zur Ausbildung fiir die Sekundarstufe I an der Uni-
versitit Freiburg (Schweiz): Nebst den drei Praktika von insgesamt 14 Wochen kennt
die berufspraktische Ausbildung zur Sekundarlehrperson konkret folgende Elemente:
Lehriibung (als eine Art Micro-Teaching), Sensibilisierungslektion, 2 Videolektionen
(im Abstand eines Semesters), ca. 20 Ubungslektionen im Rahmen der Allgemeinen
und der Fachdidaktik. Im Sinne einer reflexiven Praxis erfahren diese Ubungen eine
eingehende Selbst- und Fremdevaluation. In diesem Zusammenhang strich Elsédsser
als einen Schwerpunkt die beiden Videolektionen (respektive die Zeit dazwischen)
hervor. Im Semester zwischen den beiden Videolektionen ereigne sich bei praktisch
allen Studierenden hinsichtlich "Unterrichtsverhalten und Lehrerinnen-/Lehrer-Rolle
ein eigentlicher Paradigmawechsel".

Weitere Stirken des Ausbildungssystems ortet Elsdsser in der friihen Praxisorien-
tierung der Studierenden — das Orientierungspraktikum findet zwischen 1. und 2.
Semester statt — sowie in der interkantonalen Zusammenarbeit bei den Praktikums-
besuchen.

Letzteres stellt jedoch gleichzeitig eine Schwierigkeit dar. Da sich die Praktikums-
plitze der Studierenden praktisch tiber die gesamte Deutschschweiz verteilen, gestaltet
sich die Begleitung durch die Ausbildner als sehr aufwandig und zeitintensiv. Und an
eine kontinuierliche Aus- und Weiterbildung der Praxislehrpersonen, die diesen
Namen verdient, sei mit 200 Stellenprozenten praktisch nicht zu denken.

Als Freiburger Besonderheit - nicht zuletzt um diesen relativ weiten Distanzen et-
was Wirkungsvolles entgegenzusetzen - gilt die Nutzung des Internets zum Erfah-
rungsaustausch: Sowohl die Studierenden als auch die Praxislehrpersonen tauschen
wihrend des Praktikums iiber eine eigens dafiir eingerichtete Internetseite Fragen und
Antworten zu aktuellen Praxisproblemen aus.

Austausch zu verschiedenen Teilthemen

Am Nachmittag trafen sich die Teilnehmenden in drei Arbeitsgruppen zum Austausch
verschiedener Aspekte:

- Anforderungsprofil / Standards fiir Praxislehrkréfte

- Aus- und Weiterbildung fiir Praxislehrpersonen

- Berufspraktische Ausbildungsfelder fiir die Studierenden

- Beurteilung im Praktikum

Exemplarisch seien hier Eindriicke aus der 2. Arbeitsgruppe (Aus- und Weiterbildung
fiir Praxislehrpersonen) wiedergegeben:
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Zum Auftakt der Diskussion stellte Alex Lechmann, Beauftragter der Ausbildung
fiir Praxislehrpersonen Kt. Luzern, das Luzemer Modell vor. Dieses gliedert sich in
zwei Teile: Teil A besteht aus einem einwochigen Basiskurs mit den Schwerpunkten:
Rollenverstindnis, Giitekriterien von Schule und Unterricht, Wahrnehmung und
Kommunikation, Beurteilen, Coaching und Gesprichsfiihrung. Diese Ausbildungs-
woche wird liber die Lehrerinnen- und Lehrerweiterbildung (LWB) organisiert. Den
Teil B bilden rekurrente Bildungsangebote der jeweiligen Ausbildungsinstitutionen
(d.h. Seminare). Dieses Angebot passt sich den entsprechenden aktuellen Bediirfnis-
sen an und wird laufend erginzt.

In der anschliessenden Diskussion wurden nebst dem Austausch der verschiedenen
und zum Teil sehr unterschiedlichen Ausbildungsmodelle eine Reihe von Fragen dis-
kutiert, die an kiinftigen Tagungen dieser Art wohl noch zu reden geben werden. So
zum Beispiel:

- den Ausbau der Praxislehrerinnen- und —lehrerbildung zu einem eigentlichen
Nachdiplomstudium. Die Idee basiert auf dem Hintergrund, dass in einer guten
Ausbildung fiir Praxislehrpersonen eine Reihe von Kompetenzen erarbeitet wer-
den, welche fiir weitere wichtige Aufgaben in der Schule nutzbar gemacht werden
kénnten (Berufseinfiihrung, Kollegiale Beratung und Beurteilung, Teamentwick-
lung u. &.).

- stdrkerer Einbezug der Praxislehrkrifte in die Ausbildungsinstitution und damit
verbunden

- eine intensivere Zusammenarbeit mit ausgewihlten Schulen als Praxisfelder (ei-
gentliche Laborschulen)

Wie geht es weiter?

Am Schluss der Tagung bekriftigten die Teilnehmenden ihr grosses Interesse, wei-

terhin voneinander zu lermen und einander das offensichtlich grosse Potential an Res-

sourcen zugénglich zu machen. Die hier begonnene Arbeit soll unbedingt fortgesetzt
werden. Geplant sind dazu vorderhand zwei Anlisse:

- Im Rahmen des SGL-Kongresses (2.-4. November 2000 in Locarno) besteht die
Moglichkeit zu einem weiteren Austausch. Voraussichtlich werden sich hier die
sich konstituierenden Arbeitsgruppen ein erstes Mal treffen!.

- Im Friihjahr 2001 wird Dr. Tina Hascher (Sekundarlehramt Universitit Bern) eine
Nachfolgetagung in Bern organisieren. Sie wird unter anderem auch Forschungs-

resultate zum Thema prisentieren.
Hans Bachler und Thomas Dillier

! Wir méchten darauf hinweisen, dass sich an der Tagung selbst noch keine Arbeitsgruppen formiert
haben. Die Organisatorinnen und Organisatoren werden jedoch just in diesen Tagen einen Fragebogen
an alle Teilnehmenden verschicken, um allfillige Interessen auszuloten. Vorgesehen sind Arbeitsgrup-
pen zu den Bereichen: a) Anforderungsprofil fiir Praxislehrpersonen b) Aus- und Weiterbildung c)
Lembegleitung/Mentorat d) Lehrer-/Lehrerinnenbildung im politischen Umfeld, sowie weitere je nach
Bedarf. Selbstverstindlich sind in diesen Arbeitsgruppen auch Neu-Interessierte aerzlich willkommen.
Personen, welche an der Tagung nicht teilnehmen konnten und an solcher Mitarbeit interessiert sind,
werden gebeten sich bei Bruno Egloff zu melden. Kontaktadresse: Bruno Egloff, PLS Irchel, Schaff-
hauserstrasse 228, Postfach 107, 8057 Ziirich. Fax 01 317 95 90; e-mail: B.Egloff@ gmx.ch.
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Didaktik der Bildung von Lehrerinnen und Lehrern. Tagung an der Universitit
Heidelberg, 21.-23. Mirz 2000

Die Kommissionen "Professionsforschung und Lehrerbildung" (friiher "Schulpida-
gogik/Didaktik") sowie "Schulforschung und Didaktik" (friiher "Schulpiddagogik/
Lehrerbildung") sind zusammen mit der jiingst gegriindeten Kommission "Grund-
schulforschung und P4dagogik der Primarstufe” in der neuen Sektion "Schulpidago-
gik" der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft DgfE zusammenge-
schlossen. Die beiden erstgenannten Kommissionen fiihrten an der Ruprecht-Karls-
Universitit Heidelberg gemeinsam eine erste Tagung durch. Das ist der Grund,
dariiber kurz zu berichten.

Die Vorsitzenden der beiden Kommissionen, Johannes Wildt (Dortmund) und Ma-
rianne Horstkemper (Vechta) hatten zum Symposium eingeladen und die dritte Sekti-
onskommission (Vorsitz: Wolfgang Einsiedler, Niimberg-Erlangen) mit eingebun-
den. Das Thema: Reformansditze in der Didaktik der Bildung von Lehrerinnen und
Lehrern. Eine weitere Tagung zum Thema "Bildung und Erziehung in Ubergangsge-
sellschaften: Sozialer Wandel und Konsequenzen fiir Schule, Unterricht und Lehrbe-
ruf. Bilanz und Perspektiven” soll vom 18.-22. September 2000 in Géttingen statt-
finden.

Ziel der Heidelberger Tagung war es, aus mikrodidaktischer Sicht innovative Kon-
zepte der Lehre und des didaktischen Handelns vorzustellen und zu diskutieren, mit
dem Ziel, den Widerspruch zwischen Hochschule und Schule, zwischen dem, was
gelehrt, und dem, was getan wird, abzubauen. Die in verschiedensten Ateliers vor-
getragenen Aspekte gingen davon aus, dass das universitire Lehrerstudium nicht ein-
seitig auf den Erwerb von Wissen angelegt sein kann, sondern sich ebenso auf das
Lemen des didaktischen Handelns auszurichten hat, und das zum einen in der wis-
senschaftlichen Begriindung des Tuns und zum andern im Reflektieren einer Praxis,
die im Zusammengehen von theoretischem Denken, praktischem Handeln und empi-
rischem Forschen in ihrer Anlage weit iiber die Praktikabilitdt hinausweist. Damit
stellte sich die Frage, wie das wissenschaftliche Wissen beschaffen sein muss, damit
es ins Handlungswissen integrierbar ist und so das didaktische Tun steuert und
strukturiert.

Die Grundlagenvortriige setzten sich im weitesten Sinn mit der Komplementaritit
des wissenschaftlichen und des praktischen Wissens auseinander, zum einen mit den
Ergebnissen der Wissensverwendungsforschung, zum anderm mit den Problemen der
Wirkungsforschung in der Lehrerbildung. Die Referate: Rainer Bromme (Miinster),
"Erfahrungswissen als Handlungsbasis: Befunde der Expertenforschung"; Wemer
Helsper (Halle/S), "Strukturen des beruflichen Handelns: Ergebnisse strukturtheore-
tischer Lehrerforschung”; Frank-Olaf Radtke (Frankfurt/M), "Wissensverwendung
und die Fundierung beruflichen Handelns: Befunde der Verwendungsforschung";
Peter Nenniger (Landau), "Wirkungsforschung: Hinweise zum Stand der Lehrerbil-
dungsforschung".
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Das Plenum nahm in der Diskussion und in "Standbildern" Bezug auf die im Laufe
der drei Tage prisentierten und reflektierten mikrodidaktischen Ansitze, Verfahren
und Desiderate, so u.a. auf das Konzept eines Gesamtcurriculums mit Trainingsbau-
steinen, auf Projekte der Schiilerinnen- und Schiilerhilfe, auf die Gestaltung der Be-
rufspraktika im Rahmen der universitiren Studien, auf Modelle theoriegeleiteter Pra-
xisreflexion, auf Werkstattskonzepte in der Lehrerbildung. Gegenstand des Nach-
denkens waren dabei Themen wie das Verhiltnis der Wissenstypen zueinander und
ihre Vernetzung, die Konsequenzen der Wissensforschung fiir die Lehrerbildung im
Hinblick auf die Kldrung des Verhéltnisses der theoretischen und praktischen Anteile
im Prozess der Qualifizierung angehender Lehrpersonen.

Von besonderem Interesse war dabei — aus subjektiver Sicht — der Versuch, ein
kompetenztheoretisch begriindetes Kerncurriculum der Lehrerbildung zu entwickeln
(Renate Girmes, Magdeburg), die Er6rterung der Moglichkeiten forschenden Lernens
in Rahmen der schulpraktischen Studien (Dortmunder Konzept des berufspraktischen
Halbjahres), die Praxisreflexion anhand von Falldokumentationen (Hamburger Mo-
dell), das Integrierte Eingangssemester der Primarstufe IEP (Potsdamer Modell), das
Hamburger Forschungspraktikum IFP (Meinert Meyer) sowie die Frage nach dem
Reformpotetial von Werkstattkonzepten in der universitiren Lehrerbildung (Elke

Schubert, Dortmund). -
einz Wyss

Definition und Selektion von Schliisselkompetenzen (DeSeCo). Zum Schwei-
zer Symposium an der Universitdt Neuenburg , 21.-22. Juni 2000

Welche Kompetenzen brauchen Personen, um in individuellen, sozialen und wirt-
schaftlichen Lebensbereichen auch in Zukunft handlungsfihig zu sein? Die Organisa-
tion fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) stellt sich diese
Frage auf internationaler Ebene. Anstoss dazu geben die verstirkten Bemiihungen
politischer und wirtschaftlicher Kreise, Ergebnisse der Bildungsanstrengungen zu er-
heben und zu messen.

Das Bundesamt fiir Statistik (BFS) hat in der Zusammenarbeit mit der OECD eine
Fihrungsrolle fiir die theoretische Arbeit iibernommen, um solche Kompetenzen zu
definieren und auszuwihlen. Zu diesem Zweck hat das BFS das Projekt "Definition
und Auswahl von Kompetenzen: theoretische und konzeptionelle Grundlagen (De-
SeCo)" lanciert. Das Projekt hat drei Hauptziele:

- Theoretische Grundlagen fiir den Begriff "Schliisselkompetenz" kldren
- Instrumente schaffen, um diese Schliisselkompetenzen zu messen
- Den Austausch zwischen theoretischen und empirischen Arbeiten fordem

An einem internationalen Symposium 1999, das vom BFS, der OECD und dem
nationalen Zentrum fiir Bildungsstatistiken (USA) gemeinsam organisiert wurde, sind
theoretische Ansitze fiir den Begriff "Kompetenz" diskutiert worden und zwar aus
der Sicht der Anthropologie, der Wirtschaft, der Philosophie, der Psychologie und
der Soziologie.

Das diesjdhrige Symposium in Neuenburg hatte zum Ziel, diese theoretischen
Grundlagen aus nationaler Sicht zu diskutieren. Dazu wurden interessierte Kreise aus
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Forschung, Bildungswesen, Politik und Wirtschaft eingeladen. Organisiert wurde das
Symposium vom BFS gemeinsam mit der Universitit Neuenburg und dem Kom-
petenzzentrum fiir Bildungsevaluation und Leistungsmessung (KBL) der Universitit
Ziirich.

Zum Begriff "Kompetenz"

Fiir das internationale Symposium vom Vorjahr sind verschiedene Expertenberichte
eingeholt worden. So auch derjenige von Weinert (1999) zur Klirung des Begriffes
"Kompetenz". Darin definiert er den Begriff als die "mentalen Bedingungen, welche
notwendig sind um kognitive, soziale und berufliche Ziele zu erreichen".

Im Rahmen dieser Definition weist er auf zwei mogliche Zuginge hin: Erstens den
konditionalen Zugang: Dieser betrachtet "Kompetenz" als das Gesamt der intellektu-
ellen Fahigkeiten, des kontext-spezifischen Wissens, der Fertigkeiten, Strategien und
Routinen, welche das Individuum dazu beféhigen zu lemen, Probleme zu 16sen, und
unterschiedliche Ziele zu erreichen. Zweitens den funktionalen Zugang: Dieser fragt
nicht nach allen kognitiven Ressourcen, sonder nur nach denjenigen, welche fiir
bestimmte Gruppen von Anforderungen, Problemen und Aufgaben notwendig sind.

Weinert empfiehlt, sich auf den zweiten Zugang zu konzentrieren, weil hier auf
breite Vorarbeiten zuriickgegriffen werden kann. Er verweist darauf, dass vielfiltige
Informationen vorhanden sind aus den Arbeiten zur Curriculum-Theorie und zu
Messmodellen und dass fiir die meisten Berufe Kataloge von Anforderungen vorlie-
gen, welche auf die erforderlichen Kompetenzen verweisen.

Die spezifischen Kompetenz-Clusters sind aus der Sicht von Weinert ein System
aus gelernten Fertigkeiten, Kenntnissen, Strategien und Metakognitionen.

Mit "Schliisselkompetenzen” bezeichnet Weinert solche Kompetenzen, welche fiir
die Bewiltigung eines breiten Spektrums von Situationen gebraucht werden konnen.

Erste Identifikation von Schliisselkompetenzen

Schliisselqualifikationen, so wurde am Symposium in Neuenburg festgestellt, sind

bereits unzihlige identifiziert worden. Sie beruhen meist auf einem plausiblen All-

tagsverstindnis von Anforderungen in einem bestimmten Bereich. Diese Vielfalt von

identifizierten Schliisselqualifikationen zeigt sich auch in den angeforderten Experten-

berichten. Jeder Experte, so wurde weiter bemerkt, definiert Schliisselkompetenzen

aus seinem personlichen Erfahrungszusammenhang heraus. So nennt die Psychologin

Haste (1999) fiinf Schliisselkompetenzen und zwar die Kompetenzen:

- neue Technologien angemessen in die soziale Praxis assimilieren

- mit Ambiguitit und Unterschieden umgehen

- dauerhafte soziale Kontakte aufrecht erhalten

- Emotion und Motivation steuern

- moralische Werte, Verantwortung und Biirgerpflichten definieren und erfiillen

Als Kontrast dazu nennen die beiden Okonomen Levy und Murnane (1999) ebenfalls

fiinf Schliisselkompetenzen und zwar

- Lesefertigkeiten und mathematische Fertigkeiten fiir den téglichen Gebrauch, aber
auch als Basis fiir das lebenslange Lernen
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- Miindliche und schriftliche Kommunikationsfihigkeiten

- Fertigkeiten, um produktiv in verschiedenen sozialen Gruppen zu arbeiten

- emotionale Intelligenz und verwandte Fihigkeiten, um gut mit anderen Personen
zusammenzuarbeiten

- Vertrautheit mit der Informationstechnologie

In den Berichten sind weitere Schliisselkompetenzen aus philosophischer und sozio-

logischer Sicht genannt. Am Symposium wurde als Konsequenz festgestellt, dass

diese Vielfalt an Schliisselkompetenzen reduziert werden muss, indem umfassendere

Kompetenzen formuliert werden. Diese bewegen sich dann aber auch auf einem we-

sentlich hoheren Abstraktionsniveau.

Der Erwerb von Kompetenzen

Verschiedene Beitrige des Symposiums befassten sich auch mit dem Erwerb von
Kompetenzen und gingen somit iiber die Kernfragestellung der Tagung hinaus. Es
wurde kritisch bemerkt, dass aus der Transferforschung bekannt ist, dass Individuen,
welche sich in einem Situationsbereich kompetent erweisen, ihre Kompetenzen nicht
zwangslaufig auf andere Bereiche iibertragen kénnen.

Die Neuenburger Professorin Perret-Clermont wies darauf hin, dass das Bil-
dungssystem den Schiilerinnen und Schiilemn hauptsichlich kompetentes Denken und
Handeln in formellen Situationen beibringt. Formelle Situationen sind solche, die
nach einem festen Muster strukturiert sind und sich oft wiederholen. Das Leben bietet
aber meist informelle Situationen, die immer wieder neu konstituiert sind. Tatsichlich
kommt es im Alltag nur selten vor, dass man einen schriftlich genau formulierten
Auftrag fiir eine Aufgabe erhilt, in dem die einzelnen Handlungsschritte beschrieben
sind und der dann von einer zustindigen Person kontrolliert wird. Ausserhalb der
Schule, so die Referentin, werden eine ganze Reihe wichtiger Kompetenzen erwor-
ben.

Dieses Referat fiihrte zu der kritischen Frage aus dem Publikum, weshalb denn
fiir das Bildungssystem in der Schweiz 20 Milliarden Franken pro Jahr ausgegeben
wiirden, wenn es doch nicht funktioniere. Am zweiten Tag des Symposiums
herrschte dann allerdings Konsens dariiber, dass das Bildungssystem und die Schule
nur ein Ort sind, an dem Kompetenzen erworben werden. Die Familie, das berufliche
Umfeld, Freundeskreise und Vereine etc. bieten weitere wichtige Moglichkeiten dazu.

Die Definition von Schliisselkompetenzen: Implikationen und Folgen

Mit der Initiative der OECD, Schliisselqualifikationen fiir den gesamten Bereich ihrer
Mitgliedlénder zu definieren, iibernimmt eine supranationale Institution aus dem Wirt-
schaftssystem die Aufgabe, Zielsetzungen fiir das (nationale) Bildungssystem zu
formulieren. Die Partizipation des Bildungssystems und des politischen Systems ist
dabei noch nicht gesichert. Am Symposium wurde denn auch insbesondere die Ab-
senz der Piddagogik moniert. Kritisch wurde bemerkt, dass die Definition von
Schliisselkompetenzen immer auch ein bestimmtes Menschenbild und ein bestimmtes
Bild der Gesellschaft impliziere. Die Diskussion um die Schliisselkompetenzen
schrénkten die Bildungsdiskussion auf ihren zweckrationalen Bereich ein und ver-
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nachlissigten sowoh! den Begriindungsdiskurs von Bildungszielen als auch die Be-
deutung des trigen Wissens.

Die Messung von Schliisselkompetenzen

Am Symposium wurde ein spezieller Block dem Problem der Messung von Schliis-
selkompetenzen gewidmet. Dieses Messproblem stellt die Beteiligten vor besondere
Herausforderungen, sind doch Kompetenzen psychologische Konstrukte, die in
Momenten der Performanz beobachtbar werden. Die entsprechenden Messprobleme
sind aus der Psychodiagnostik hinldnglich bekannt. Erhebungen, die zeitlich und fi-
nanziell bewiltigbar sind, laufen Gefahr, mit zu wenig validen Operationalisierungen
zu arbeiten und umgekehrt.

Bedeutung des DeSeCo-Projektes fiir die Lehrer/innenbildung

Die Diskussion um die Definition, die Auswahl und schliesslich die Messung von
Schliisselkompetenzen betrifft die Lehrerbildung mindestens in doppelter Hinsicht:
Die Lehrerbildung ist einerseits gefordert, sich an der Diskussion zu beteiligen und
andererseits von einem Austausch an Know-How im Bereich des Erwerbs von Kom-
petenzen zu profitieren.

Beitrag zur kritischen Diskussion: Wie angetont verfiigt die Lehrerbildung iiber
eine reiche Tradition in Bezug auf den Diskurs um Bildungsziele und -Inhalte. Sie ist
gefordert, sich mit dieser Perspektive kritisch an der Diskussion um die Schliissel-
kompetenzen zu beteiligen. Andererseits ist sie auch dazu aufgefordert, die Diskus-
sion um die Schliisselkompetenzen fiir die Ausbildung von kiinftigen Lehrer/innen
fruchtbar zu machen, sei es als Information der Studierenden iiber aktuelle Entwick-
lungen oder aber als Impulse fiir die eigene Weiterentwicklung, z.B. im Bereich der
Allgemeinen Didaktik.

Austausch von Know-how zum Erwerb von Kompetenzen: Wenn die Lehrerbil-
dung als Berufsbildung verstanden wird, so ist es ihre Hauptaufgabe, Studierende
zum Erwerb derjenigen Kompetenzen zu befihigen, die notwendig sind, um erfolg-
reich die Profession des Lehrers, der Lehrerin auszuiiben. Hier liegt ein grosses Ko-
operationspotenzial in doppelter Hinsicht: Die Lehrerbildung kann einerseits ihre Er-
fahrungen und Forschungsresultate in Bezug auf den Erwerb von Kompetenzen ein-
bringen, andererseits vom Know-how der verschiedenen Partner profitieren.

Die einzelnen Beitrige zu Symposium kénnen auf der folgenden homepage einge-
sehen werden: www.deseco.admin.ch

Literatur

Haste, H. (1999). Competencies: psychological realities, a psychological perspective. Bath: Uni-
versity of Bath.

Levy, F. & Murnane, R.J. (1999). Are there key competencies critical to economic success? An
economic perspective. Boston: MIT, Harvard University.

Weinert, F.E. (1999). Concepts of Competence. Miinchen: Max Planck Institute for Psychological
Research.

Doris Kunz Heim



248 Beitrige zur Lehrerbildung, 18 (2), 2000

Buchbesprechungen

BADERTSCHER, Hans, GRUNDER, Hans-Ulrich & HOLLENSTEIN, Armin
(Hrsg.). (1999). Brennpunkt Schulpiidagogik. Die Zukunft der Schulpidago-
gik in der Schweiz. Bern: Haupt. 278 Seiten, Fr. 58.-

Die Worter "Schulpiddagogik" und "Schweiz" im zur Diskussion stehenden Buch
schaffen es, Aufmerksamkeit auf sich zu ziehen und Erwartungen zu wecken. Er-
wartungen insofern, als dass das Erscheinen dieses Buches im Zusammenhang mit
der Neugestaltung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Schweiz auch so inter-
pretiert werden kann, dass nach einer langen Phase der organisationsstrukturellen und
forschungstechnischen Diskussionen inhaltliche Fragen langsam in den Vordergrund
riicken. Und hier ist eine grosse Unbekannte, wie die Pidagogik. welche an den
neuen Padagogischen Hochschulen gelemt und gelehrt werden wird, aussehen soll.
Die Idee, sich auf die Schulpidagogik zu konzentrieren, sich iiber die Schulpidagogik
in benachbarten deutschsprachigen Lindern orientieren zu lassen und deskriptiv und
préskriptiv diber den Status der Schulpddagogik in der Schweiz nachzudenken, war
das Konzept einer Tagung von 1997 (vgl. den Tagungsbericht von Heinz Wyss in
Beitriige zur Lehrerbildung, 15 (3), 1997) und trdgt als Geriist auch den Aufbau des
Buches.

Im ersten Hauptteil "Schulpiddagogik: die aktelle Situation" zeichnen die fiinf
verschiedenen Artikel je ein Bild der Schulpédagogik in der Schweiz, in Deutschland,
in Oesterreich und in den Niederlanden. Fiir die Schweiz stellt Badertscher fest, dass
sich ein Fach "Schulpidagogik" weder als wissenschaftliche Disziplin an den
Schweizer Universititen, noch als Unterrichtsfach in den Institutionen der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung etablieren konnte. Allerdings fiihrte die Disziplin trotzdem in
beiden Institutionen eine heimliche Existenz, da Fragen der Pidagogik in den entspre-
chenden Instituten hiufig vor dem Hintergrund des schulischen Kontexts diskutiert
wurden. Badertscher schligt vor, die bisherigen institutionellen Klammern, welche
die jeweiligen Padagogiken definierten, durch eine begrifflich-systematische in Form
des Terminus "Schulpiddagogik" zu ersetzen. Diese Schulpidagogik miisse sich als
Wissenschaft verstehen und diirfe sich nicht als Anwendungsbereich unzihliger wis-
senschaftlicher Disziplinen definieren, da aus einem additiven Verfahren, welches die
Anteile einzelner Wissenschaften aufreihe, keine Identitit als Wissenschaft entstehe.
Schulpédagogik solle sich auf der Grundlage der Funktion konstituieren, Schule wis-
senschaftlich zu analysieren, zu kritisieren und sie weiterzuentwickeln. Dazu sei al-
lerdings ein bildungspolitischer Willensakt notwendig, weil von der Wissenschaft
selber kein von aussen unbeeinflusster Diversifikations- oder Integrationsprozess er-
wartet werden konne, welcher zur Konstituierung eines eigenstindigen Faches
Schulpiddagogik fiihre.

Kecks Perspektive auf die Situation der Schulpidagogik in Deutschland sind ihre
unterschiedlichen Entwicklungsphasen seit 1945. Bis ungefihr 1960 konstatiert er
eine Phase der schulpidagogischen Defizienz, wihrend der schulpédagogische Fra-
gen lediglich Ableitungsprobleme innerhalb der bildungstheoretisch orientierten All-
gemeinen Didaktik waren. Die Phase einer Konstituierung der Schulpidagogik wurde
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nach Keck durch die empirische Wende der Erziehungswissenschaften initiiert. Die
Schulpidagogik tibernahm dabei die Aufgabe, die entstehenden neuen Theorien und
Daten iiber Schule in einen integrativen Zusammenhang zu bringen. Fiir die Zeit ab
1990 sieht Keck in Deutschland eine Phase der Konsolidierung der Schulpidagogik
einerseits und der Modemisierung andererseits, da sich die Schulpidagogik mit neuen
Problemlagen, wie zum Beispiel der sozialpidagogischen Neuvermessung der
Schulpidagogik, konfrontiert sehe. Den Schluss seines Diskussionsbeitrags bildet ein
Modell, welches die Allgemeine Didaktik, die Theorie der Schule und die Theorie
pidagogischen Handelns in der Schule als Kembereiche der Schulpadagogik defi-
niert. Thre offenen Rinder iiberschneiden sich mit der Allgemeinen Piddagogik, der
Pidagogischen Psychologie und der Pidagogischen Soziologie.

Sandfuchs zeigt den schwierigen Status der Schulpiddagogik zur Zeit der DDR
auf, welche einerseits als "willfdhriger Erfiillungsgehilfe des totalitdren Fiihrungsan-
spruchs der Partei" (S. 64) wahrgenommen wurde, andererseits gleichzeitig aber auch
Opfer einer Partei war, die Wissenschaft und Forschung behinderte und zu An-
passung und Konformitit zwang. Die Schulpidagogik war gezwungen, sich in den
Dienst einer Formierungspidagogik zu stellen, welche auf der Annahme beruhte,
durch Erziehung so ziemlich alles erreichen zu kénnen.

Grimm liefert fiir Osterreich eine Skizze der Institutionsgeschichte der akademi-
schen Schulpidagogik seit dem Anfang des 19. Jahrhunderts. Er hiilt dabei fest, dass
bereits 1804 der Begriff "Schulpidagogik” von Ignaz Thanner, Professor fiir Pad-
agogik in Salzburg, verwendet wurde. Einen ersten Hohepunkt erlebte die Schul-
pidagogik in Osterreich in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts, als zum Beispiel
Gustav Adolf Lindner in der Tradition des Herbertianismus das "Encyklopiddische
Handbuch der Erziehungskunde mit besonderer Beriicksichtigung des Volksschul-
wesens" verfasste. Nach dem Krieg dauerte es bis 1965, bis der erste Lehrstuhl fiir
Schulpidagogik geschaffen wurde. Heute ist die Schulpidagogik an allen Universi-
titen Osterreichs und in den Pidagogischen Akademien als Fach installiert.

Skiera fragt weniger nach der Position der Schulpddagogik in den Niederlanden,
sondern beschreibt in seinem Artikel den fast vierhundert Jahre dauernden "Schul-
kampf" des Landes, der 1917 schliesslich zur Verankerung des Prinzips der Schul-
freiheit in der Verfassung fiihrte. Diese Festlegung fiihrt dazu, dass private und of-
fentliche Schulen heute die gleichen Rechte und Pflichten besitzen, so dass sich ver-
schiedene gesellschaftliche Gruppierungen ein eigenes schulisches System schaffen
und dadurch ihre kulturelle Identitit pflegen und bewahren kdnnen.

Der zweite Teil des Buches ist mit dem Titel "Schulpddagogik, Wissenschafts-
theorie, Schulgeschichte und Didaktik" iiberschrieben. In seinem Beitrag geht Herzog
in fiinf Punkten der Frage nach, ob sich mit der Schulpiadagogik eine eigenstindige
wissenschaftliche Disziplin konstituieren lasse. An erster Stelle kritisiert er, dass die
Bezeichnung "Schulpidagogik" als Omnibusbegriff nur gerade die anspruchslose
Angabe mache, pidagogische Fragen im Kontext von Schule zu bearbeiten. Fiir die
Konstituierung einer wissenschaftlichen Disziplin geniige dies jedoch nicht. Dazu
miisse geklidrt werden, "wie diese Fragen bearbeitet werden, in welcher Hinsicht
Schule und Unterricht befragt werden und inwiefern sich die Schulpiddagogik von
Disziplinen unterscheidet, die sich ebenfalls auf Schule und Unterricht bezogen wis-
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sen" (S. 123). Die zweite Kritik von Herzog geht dahin, dass sich eine wissenschaft-
liche Disziplin nicht durch die blosse Aufzihlung von Gegenstinden oder Themen
konstituieren l4sst, sondern umgekehrt die Gegenstinde durch Wissenschaften kon-
stituiert werden. Auf die Schule bezogen heisse das, dass die Schulpidagogik zum
einen ihren Gegenstand mit vielen anderen Wissenschaften, wie der Psychologie oder
der Soziologie teile. Zum anderen miisse die Schulpidagogik darlegen, welches die
besondere Betrachtungsweise sei, unter welcher sie die Schule untersuchen wolle. In
seinem dritten Kritikpunkt wendet sich Herzog gegen die Absicht, mit der
Schulpddagogik eine praktische Wissenschaft schaffen zu wollen. Einer wissen-
schaftlichen Disziplin entspringen Kriterien des Erkennens und nicht des Handelns,
Theorie sei Theorie und kénne nicht praktisch sein. In seinem vierten Punkt kritisiert
Herzog die Tendenz, Schulpidagogik unter der normativen Ambition der pidagogi-
schen Tradition zu betreiben und sie auf Fragen des Individuums zu reduzieren. Da-
durch werde die Perspektive der institutionalisierten und organisierten Erziehung aus-
geblendet. In seinem letzten Kritikpunkt konstatiert Herzog ein Defizit an Interdiszi-
plinaritdt der Schulpidagogik. Am Beispiel von Nohls "pidagogischer Menschen-
kunde" und Petersens "pidagogischer Charakterologie" kritisiert er den Versuch, sich
eigene Ersatzwissenschaften zu schaffen, um den Diskurs mit benachbarten Diszipli-
nen nicht pflegen zu miissen. Herzog zieht das Fazit, dass sich angesichts dieser Pro-
bleme die Schulpiddagogik vorschnell zur Wissenschaft erklirt habe. Die Zukunft der
Schulpidagogik liege in der Uberwindung dieser fiinf Hindernisse. Die Frage, ob alle
oder einzelne der aufgezeigten Probleme iiberhaupt 16sbar sind, beantwortet Herzog
nicht.

Grunder zeigt am Beispiel der Ecole Normale in Lausanne und des Seminars
Hofwil bei Bern, dass bereits im 19. Jahrhundert eine vielfiltige theoretische und
praktische Ausbildung im Bereich der Piddagogik eine zentrale Stellung in der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung besass. Als "Seminarpidagogik”, wie Grunder sie nennt,
ist sie als Instrument einer Professionalisierung von Lehrerinnen und Lehrem ge-
dacht. Mit zahlreichen Erweiterungen schligt Grunder vor, diese Ausbildungsele-
mente in einer Schulpidagogik als padagogische Bereichsdisziplin zu vereinen.

Hollenstein widmet sich der Allgemeinen Didaktik und diskutiert an erster Stelle
zwei unterschiedliche Auffassungen vom Verhiltnis von Allgemeiner Didaktik und
Fachdidaktik. Dem ersten Verstindnis von Allgemeiner Didaktik, wie sie nach Hol-
lenstein zum Beispiel von der bildungs- oder lerntheoretischen Didaktik vertreten
werde, sei die Annahme eigen, generelle Theorien des Lernens und Lehrens zu schaf-
fen, die von den Fachdidaktiken im Fachbezug angewendet werden kénnen. Hier
werden die Fachdidaktiken von der Allgemeinen Didaktik abhingig gemacht und die
Unterschiede zwischen den verschiedenen Fachdidaktiken verwischt. Die zweite Po-
sition sieht die Fachdidaktiken eigenstindiger. Thre Aufgabe bestehe darin, Lehr- und
Lernprozesse in konkreten fachlichen Beziigen zu untersuchen. Die Allgemeine Di-
daktik wiederum stelle diese fachdidaktischen Elemente in einen Zusammenhang und
entwickle, erforsche und bewerte Lernumgebungen unter Beizug von Theorien und
Konzepten der Pidagogischen Psychologie. In der Ausbildung von Lehrerinnen und
Lehren erachtet Hollenstein die Allgemeine Didaktik deshalb mit ihren formalisierten
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Verfahren der Unterrichtsvorbereitung, -durchfithrung und -auswertung nach wie vor
als unverzichtbar.

Im dritten Teil des Buches finden sich einige eher kiirzere Beitrige als Beispiele
aktueller Schulpidagogischer Forschung. Bertschy macht sich dabei Uberlegungen zu
einem Kanon des Faches Pidagogik, Wannack berichtet von einer empirischen Studie
iiber das Fach Didaktik aus der Sicht von Didaktiklehrerinnen in der Ausbildung von
Kindergirtnerinnen im Kanton Bern, Bieri zeigt anhand einer Studie zur beruflichen
Belastung von Lehrerinnen und Lehrern im Kanton Aargau, dass eine hohe berufliche
Zufriedenheit und eine hohe Belastung kein Widerspruch sein muss.

Der vierte und letzte Teil des Buches ist iiberschrieben mit "Die Zukunft der
Schulpéddagogik und Zukunftsfelder schulpddagogischer Forschung in der Schweiz".
Im ersten Beitrag skizziert Hiigli den Versuch, mit der Padagogik eine Berufswissen-
schaft fiir Lehrerinnen und Lehrer zu begriinden. Die Entstehung der meisten Spe-
zialpidagogiken sei die pidagogische Antwort auf die Schaffung immer neuer Typen
von Lehrkriften einer sich zunehmend verschulenden Gesellschaft. Hiigli konstatiert
eine zweihundertjihrige Diskussion, inwiefern die Pidagogik in den Rang einer
strengen Wissenschaft zu erheben sei und ob durch die Pidagogik die schulische
Praxis zu beeinflussen sei. Auf jeden Fall sei die Berufung auf den hohen Nutzen der
Pidagogik fiir die Schule das Standard-Argument, mit welchem die Installierung der
Pidagogik und der Lehrerinnen- und Lehrerbildung an der Universitiit gefordert
werde. So stehe eine Antwort auf die Frage, welcher Wissenschaft eine Lehrperson
fiir sich bediirfe, immer noch aus. Hiigli beschreibt anschliessend mit dem Unterricht
und der Lehre als Kunst, als Technik und als philosophische Praxis drei verschiedene
Antwortversuche auf die gestellte Frage und zieht das Fazit, dass es mit der
Schulpidagogik als Berufswissenschaft fiir Lehrpersonen nicht besonders weit her
sei. "Als Kunstlehre ist sie weitgehend irrelevant, als Sozialtechnologie ein zum
Scheitern verurteiltes Konstrukt und als praktische Philosophie eine - trotz langer
Vorgeschichte - erst noch zu realisierende Disziplin” (S. 237). Trotzdem bezieht er
Stellung fiir diese dritte Position. Schulpddagogik sollte zu einem Zweig der philoso-
phischen Ethik werden, welche sich mit der Frage des "guten Lebens" durch Selbst-
bildung und Selbstbestimmung befasse. Mit dieser Position liege er durchaus im pid-
agogischen Trend, welcher auf subjektive Theorien, selbstgesteuertes Lemen oder
konstruktivistische Theorien rekurriere und damit das stillschweigende Eingestindnis
andeute, dass Bildung letztlich nur Selbstbildung sein kénne.

Oertel skizziert am Beispiel des Kantons Ziirich Tendenzen der Schulentwicklung.
Ergebnisse der Schulforschung und das Konzept des "New Public Managements"
hitten zu einer auf Autonomie der Einzelschule ausgerichteten Schulreform gefiihrt.
Im Zusammenhang mit diesem Schulentwicklungsprozess beschreibt Oertel verschie-
dene Entwicklungsbereiche im Schulsystem allgemein, in den Schulgemeinden und in
der inneren Schulorganisation und damit zusammenhéngende Forschungsfragen, die
in betriebswirtschaftlicher, politikwissenschaftlicher aber auch schulpddagogischer
Perspektive untersucht werden miissen.

Hascher macht anhand von Forschung zur Entwicklung von Intelligenz oder so-
zialer Probleml6sefahigkeit deutlich, dass die Entwicklungspsychologie relevante
Beitriige zum Einfluss der Schule auf die individuelle Entwicklung geleistet hat. Am



252 Beitriige zur Lehrerbildung, 18 (2), 2000

Beispiel der Entwicklung des Autorititsverstindnisses von Kindern und Jugendlichen
zeigt sie im weiteren, dass von der Entwicklungspsychologie ebenfalls Antworten zur
Beriicksichtigung der Entwicklung von Kindem und Jugendlichen in Schule und
Unterricht zu erhalten sind. Fiir Hascher ist es erstaunlich und unverstindlich, dass
die Schulpidagogik die entwicklungspsychologischen Forschungsergebnisse iiber
den Zusammenhang von Entwicklung und Schule nicht zur Kenntnis nimmt. Und sie
wehrt sich gegen den Anspruch der Schulpédagogik, fiir die Erforschung dieses Zu-
sammenhangs nun alleine verantwortlich zu sein, wo sie bisher so wenig zur Klirung
dieser Frage beigetragen habe.

Im Uberblick iiber die verschiedenen Artikel liefert "Brennpunkt Schulpidagogik”
neben einer Vielzahl von Beispielen zur Institutionsgeschichte der Disziplin an Uni-
versititen und in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung deutschsprachiger Linder eine
Auslegeordnung der strittigen Probleme, wie der Frage der Aufgaben und Ziele einer
Schulpiddagogik, ihrer méglichen Teildisziplinen, ihrer Wissenschaftlichkeit oder ih-
res Verhiltnisses zu den Nachbardisziplinen. Als Artikelsammlung ist dem Buch
kaum vorzuwerfen, nicht alle dieser Fragen systematisch beantwortet zu haben. Unter
anderem noch zu wenig diskutiert ist zum Beispiel, was die Konstituierung eines Fa-
ches "Schulpiddagogik” inhaltlich bringt. Die Legitimation, weiteren Subdisziplinen,
wie Allgemeiner Didaktik, Fachdidaktiken oder Schultheorie als Dach zu dienen,
reicht zur Schaffung einer zusitzlichen wissenschaftlichen Disziplin nicht, umso
mehr, als die Pidagogik selber diese Klammerfunktion bereits erfiillt. Dass diese
Frage nicht geklirt ist, kommt im Buch indirekt dadurch zum Ausdruck, dass in ver-
schiedenen Artikeln die Termini "Schulpddagogik" und "Pidagogik" inkonstant ver-
wendet werden, so dass der Verdacht aufkommt, dass fiir die Autoren selbst die Dif-
ferenz zwischen Schulpidagogik und Pidagogik nicht immer klar ist. Im Weiteren ist
neben der aufgeworfenen Frage, wie praktisch eine Sozialwissenschaft iiberhaupt
sein kann, die Frage weiter zu diskutieren, wie wiinschenswert es ist, eine Berufs-
wissenschaft fiir Lehrerinnen und Lehrer ausschliesslich auf den Bereich der Schule
zu fokussieren. Soll sich die Pddagogik, welche an den neuen Pidagogischen Hoch-
schulen gelehrt wird, ausschliesslich auf die Schule beziehen oder miissten sich
Lehrpersonen angesichts der breiten gesellschaftlichen Vernetzung der Schule nicht
mit pddagogischen Fragen in einem breiteren Rahmen beschiftigen? Das Verdienst
des Buches "Brennpunkt Schulpidagogik” besteht darin, diese Fragen zu ermégli-
chen und zu diskutieren. Das Ziel, die Zukunft der Schulpidagogik in der Schweiz
beschrieben zu haben, ist jedoch angesichts der offenen Fragen nicht erreicht. Es ist
zu hoffen, dass neue Beitriige folgen, die helfen, diese Zukunft weiter zu erhellen.

Martin Wild-Naf
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SIEGENTHALER, H. (1999). Die erzieherische Dimension des Unterrichts.
Eine Einfilhrung fiir Lehrkrifte aller Stufen, Ziirich: Pestalozzianum &
Hitzkirch: Comenius. Fr. 58.-

Erziehung zur Selbstindigkeit ist ein zentrales und stindig aktuelles Thema in der
Lehrerbildung. Muss die Schule erziehen? Soll sie erziehen? Darf sie erziehen? So
fragt der Ziircher Erziehungswissenschaftler Hermann Siegenthaler zu Beginn seiner
Auseinandersetzung mit der ‘erzieherischen Dimension des Unterrichts®. Seine
sorgfiltig begriindete Antwort fillt zwar positiv aus, allerdings kritisiert der Autor,
dass Erziehung wihrend des Unterrichtsverlaufs 'spontan‘ und 'untiberlegt® erfolge.
Darum zielt seine Abhandlung darauf ab, den als enges Verhiltnis interpretierten
Zusammenhang von Erziehung und Unterricht zu begriinden und zu vermessen. Da-
hinter steht die Frage nach dem Beitrag, den Lehrkrifte zur Erziehung Heranwach-
sender im Unterricht leisten konnen. Siegenthalers Argumentation leitet eine an-
thropologisch begriindete, existenzphilosophisch geférbte Herangehensweise, er
verfolgt im wesentlichen eine geisteswissenschaftliche Methode der Herleitung.

Nicht dass dieses Unterfangen nicht bereits - und in derselben Optik: die Adressa-
ten sind Lehrkrifte - unternommen worden wire. Doch im Unterschied zu anderen
thematisch zhnlich ausgelegten Texten ist der Aufban von Siegenthalers Arbeit auf-
grund einer klaren Systematik unmittelbar nachvollziehbar: Den Aufbau des Bandes
spiegeln fiinf 'Grund- oder Modellvorstellungen von Erziehung’ (S. 13), die als Ge-
samt Erziechung ausmachen: Erziehung als Nachahmung, als Zugriff, als Zuriickhal-
tung, als kulturorientiertes Handeln und als Geschehen im Zwischenmenschlichen.
Zunichst schildert Siegenthaler die Ausgangslage, klirt Definitorisches und begriindet
sein Vorhaben (Einleitung). Unter dem Aspekt der 'Erziehung als Nachahmung'
diskutiert er die Nachahmung als "pidagogisches Zentralproblem des Humanismus",
die Positionierung des Konstrukts in der Anthroposophie sowie die psychologischen
Aspekte der Nachahmung und die Frage nach Vorbild und Modell (2. Kapitel). Im
Abschnitt iiber 'Erziehung als Zugriff' erdrtert er die Varianten padagogischen Zu-
greifens auf das Kind in historischer Optik, den Ansatz der Verhaltensmodifikation
und die Kiritik an ihm (3. Kapitel). Geht es um 'erzieherische Zuriickhaltung', steht
die Epoche der Romantik im Zentrum, dann wird der Ansatz Maria Montessoris be-
handelt und die 'Aktualitit erzieherischer Zuriickhaltung' wird belegt (4. Kapitel).
Unter der Perspektive der 'Erziehung als kulturorientiertes Handeln' geht es um die
Kulturpidagogik des 20. Jahrhunderts und den gegenwértig immer wichtiger wer-
denden Zusammenhang von Erziehung und Kultur (5. Kapitel). Steht schliesslich
'Erziehung als zwischenmenschliches Geschehen' zur Debatte, rekurriert Siegenthaler
auf den 'pidagogischen Bezug' bei Nohl, das 'dialogische Verhiltnis' bei Buber und
prisentiert Krons Vorstellung des erzieherischen Verhiltnisses. Den Abschluss findet
der Band in Siegenthalers 'Antwort auf den Erziehungsauftrag der Schule'.

Das Problem der Studie liegt darin: Zum einen bemiiht sich der Autor, nahe am
padagogischen Alltag zu argumentieren. Zugleich présentiert er fiir Lehrkrifte theore-
tisch begriindetes Wissen. Da er es unterldsst, das fiir diese Intention wesentliche
Verhiltnis von Theorie und Praxis zu kliren, treten in den Ableitungen Widerspriiche
auf, die den Text als weder theoretisch argumentierend noch als praxisnah vorgehend
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erscheinen lassen. Schwammig wird es im iibrigen dort, wo die kulturorientierte
Perspektive geschildert ist. Leider bleiben auch die Erkenntnisse der jiingeren Sozia-
lisationsforschung sowie Hinweise auf die Unterrichtsforschung aussen vor. Eben-
falls ausgeblendet wird ein wissenschaftsgeschichtlich wichtiger Strang: Herbarts
Versténdnis vom Zusammenhang von Erziehung und Unterricht sowie die zahlreichen
Versuche, es fiir den heutigen Unterricht fruchtbar zu machen.

Trotz dieser eher wissenschaftstheoretischen Einschrinkungen bietet der Band ei-
nen geeigneten Einstieg in einen der zentralen Aspekte des Lehrerberufs - in die Dis-
kussion um das Verhiltnis von Erziehung und Unterricht.

Hans-Ulrich Grunder

GRUNDER, Hans-Ulrich, SCHWEITZER, Friedrich (Hrsg.). (1999). Texte zur
Theorie der Schule. Historische und aktuelle Ansiitze zur Planung und Ge-
staltung von Schule. Weinheim: Juventa. 339 Seiten, Fr. 42.-

Uber die Schule als Institution der &ffentlichen Erziehung, iiber ihre Gestaltung, ihre
Funktionen und Folgen zu reflektieren, hat eine lange Tradition. Dieses Thema wird
seit der Aufkldrung und dann im 19. Jahrhundert immer aktueller. Es lohnt sich, in
dem Zusammenhang an den Philosophen Hegel zu erinnern, der in seiner Niirberger
Zeit als Gymnasialdirektor (1809 - 1816) in seinen Gymnasialreden zur Schule und
ihrer Aufgabe als einer erziechenden Institution in einer heute noch lesbaren Form
Stellung bezog. Hegel bezeichnete die Schule als eine Einrichtung zwischen Familie
und wirklicher Welt, als eine Durchgangsstation, der die Aufgabe einer grundlegen-
den offentlichen Bildung und Erziehung zukomme. Er formulierte in seiner Sprache
schon jene Aufgabe von Schule und Unterricht, die gegenwirtig mit dem Begriff
"Schulische Sozialisation" gefasst wird.

Seit den 60er Jahren des 20. Jahrhunderts sind Erorterungen iiber Funktionen und
Folgen der Schule als Sozialisationsinstanz verbreitet. Sie reichen von Analysen des
Systems tber Schulkritik bis hin zu Schulentwicklungs- und Schulleistungsfor-
schungen. Neuerlich dominieren Verdffentlichungen, in denen spezielle Fragen der
Schulentwicklung, des Schulmanagements und der Organisationsentwicklung thema-
tisiert werden. In diesem Kontext muss man die Veréffentlichung von Grunder und
Schweitzer sehen, die einen Beitrag dazu leisten, die Schule aus historischer wie aus
systematischer Sicht zu begreifen und aktuelle Aufgaben der Schulforschung zu er-
kennen. Sie tun dies durch einen Textband, in dem sie nach einer fundierenden Einlei-
tung "Grundoptionen" schultheoretischen Denkens aus dem 19. Jahrhundert, wich-
tige Texte aus der ersten Hélfte des 20. Jahrhunderts und Schultheorien der Ge-
genwart prasentieren. Den Schluss bilden Texte, die fiir aktuelle Grundprobleme einer
Theorie der Schule gelten kénnen.

Eine solche Textsammlung ist immer ein Wagnis. Bei den Kritikern trifft man
grundsitzlich auf entgegengesetzte Ansichten schon allein, was die Textauswahl be-
trifft. Grunder und Schweitzer beginnen ihre Verdffentlichung mit einem Text aus
Schleiermachers Vorlesungen zur Erziehung. Das ist ein guter Einstieg, wenngleich
man fragen kann, warum nicht schon Herder (Schulreden), Humboldt (Schulpline),
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Hegel (Gymnasialreden) beriicksichtigt wurden. Die Herausgeber konnen darauf
antworten, dass sie nicht alle verfiigbaren Texte, sondern eben Grundoptionen, also
Beispiele fiir die zukiinftige Entwicklung und Gestaltung des Schul- und Bildungs-
wesens, gewihlt haben. Das wiirde allerdings dann nicht so recht zu anderen Texten
wie etwa dem der Regulative (1854) oder dem des Herbartianers Ziller passen. John
Deweys Aussage zur Funktion der Schule in "Democracy and Education" ist da tref-
fender.

Der folgende Teil enthilt Texte aus der Zeit zwischen 1920 und 1952. Das sind
zum einen reformpidagogische Entwiirfe, zum anderen Vorlagen und Vorschriften
zur Reorganisation des deutschen Schulwesens nach 1945, an die ein Text von We-
niger zur Lehrplantheorie angefiigt wurde. Bei dieser Auswahl fragt man sich unwill-
kiirlich: Wo bleibt die NS-Zeit? Hier gab es doch die vollmundigen, prahlerisch und
nationalistisch formulierten Unterwerfungstexte, in denen die Funktion der NS-
Schule in iiberraschender Eindeutigkeit formuliert wurde. Schemm, Rust und Benze
haben geniigend solche Texte geliefert. Ich meine, dass an dieser Stelle bei einer
Neuauflage nachgebessert werden miisste.

Mit Spannung wendet man sich dem Abschlusskapitel "Schultheorien der Gegen-
wart" zu und wird auch nicht enttiuscht. Die Beispiele fiir schultheoretisches Denken
zwischen 1967 und 1989 sind zwar knapp gehalten, aber doch fiir die Diskussion ein
passender Hinweis. Besonders gelungen scheint die Zusammenstellung der Schluss-
texte. Hier verdeutlichen die Herausgeber anhand von sechs Texten einen Uberblick
iiber derzeit bestimmende Ansatzpunkte der Diskussion iiber Schule. Der
feministische Ansatz, die Frage der Schulautonomie, die Herausforderungen durch
eine multinationale Schiilerschaft und die Frage nach dem Verhiltnis von Unterricht
und sozialpidagogischer Hilfe sind in der Tat gegenwirtig zentrale Diskussionspunk-
te. Allerdings vermisst man die Schulforschung, so z.B. die internationale Schul-
leistungsforschung, die Schulentwicklungsforschung und die Ansétze zum Schul-
bzw. Klassenraummanagement, wie sie beispielsweise in den angelsidchsischen
Beitrigen intensiv diskutiert werden. Aber das hitte wohl auch den Band gesprengt.

Wer die umfangreichen Texte des Bandes studieren will, erfahrt von den Heraus-
gebern in einer grundlegenden Einleitung wertvolle Hilfe. So wird die systematische
Seite einer Theorie der Schule deutlich angesprochen. Die Herausgeber formulieren
ihre Position zu einer historisch und systematisch angelegten Theorie der Schule. Sie
verdeutlichen den Zusammenhang zwischen geschichtlicher Entwicklung und gegen-
wirtiger Diskussion, nicht zuletzt wohl deshalb, um die Leser zugleich von ihrem
Konzept einer historisch und systematisch angelegten Textsammlung zu iiberzeugen.
SchlieBlich stellen sie die Frage, ob es eine "pidagogische Schultheorie” gebe. Diese
Frage ist wichtig, dominieren doch in den vorliegenden Theorien der Schule soziolo-
gische Kategorien, die von Begriffen der Organisationssoziologie tiber solche der Sy-
stemtheorie bis hin zu solchen einer soziologisch akzentuierten Theorie der Erziehung
reichen. Was macht das Pidagogische einer Theorie der Schule aus? Die Herausgeber
verweisen darauf, dass Schule aus dieser Perspektive als eine Institution gesehen
werden miisse, "die am Menschen ausgerichtet ist" (S. 23). Diese AuBerung er-
scheint jedoch wenig prizise. Schule ist eine Institution der Gesellschaft, sicher kon-
zipiert, um unterschiedliche Anspriiche von Gesellschaft und Jugend in eine Balance



256 Beitrige zur Lehrerbildung, 18 (2), 2000

zu bringen. Aber sie kann einfach nicht einseitig an den Interessen der Personen -
Kinder, Eltern, interessierte Offentlichkeit - orientiert sein; sie muss auch gesellschaft-
liche Notwendigkeiten erfiillen. Die Ergebnisse der TIMS-Studie und die neuerliche
Diskussion liber den Mangel an IT-Experten haben dies gerade fiir die deutschen
Verhiltnisse sehr deutlich gezeigt. So bleibt an dieser Stelle noch zu arbeiten. Aber
verdienstvoll ist, dass die Herausgeber mit ihrem Band ein konsequentes Nachdenken
iiber die Theorie der Schule, iiber Funktionen und Folgen dieser Institution, iiber
gesellschaftliche und pidagogische Funktionen anzustoBen vermégen. Das lohnt die
Auseinandersetzung.

Hans Jiirgen Apel

BEELER, Armin (1999). Wir helfen zu viel. Zug: Klett. 152 Seiten, Fr. 37.50

Erziehung zur Selbstindigkeit ist ein zentrales und stindig aktuelles Thema in der
Volksschule. Neuere Lehrpline schreiben vor, dass die Schule nicht nur Sach- und
Fachwissen zu vermitteln habe, sondern Schiilerinnen und Schiiler befihigen soll,
Methoden zur Wissensbeschaffung kennen zu lemen und anzuwenden.

Armin Beeler hat bereits 1982 unter dem Titel "Selbst ist der Schiiler” dieses Anlie-
gen der Primarschulstufe dargestellt. Mit seinem neuen Werk bezieht er sich nun auf
die gesamte Volksschulstufe von der 1. bis zur 9. Klasse. Zur Anderung des Titels
kam es einerseits aus geschlechtsspezifischen Griinden, andererseits betont der Autor
ein hauptsichliches Problem bei der Umsetzung des Lernenlernens. Als wichtigste
Ursache dafiir sieht er die Tendenz sehr vieler Lehrerinnen und Lehrer, zu viel zu hel-
fen, statt Hilfe zur Selbsthilfe zu geben.

Damit nun junge Menschen die Chance haben, in Denken und Handeln selbstindig
zu werden, miissen entsprechende Fihigkeiten geschult sein. Mit diesen instrumen-
tellen Fihigkeiten sind Lern-, Arbeits- und Denkmethoden (LAD-Methoden) sowie
sozial und 6kologisch nachhaltige Verhaltensweisen gemeint.

Nach einem einfiihrenden Kapitel in die Grundgedanken einer ganzheitlichen Er-
ziehung zu selbstindigem Lernen folgen die Kapitel 2 bis 6, die sich mit dem Wissen
iiber LAD-Methoden befassen, wihrend es im 7. Kapitel vor allem um die sogenannte
Metakognition geht.

Im Kapitel 2 (S. 17-34) zeigt Beeler auf, wie den Anliegen einer subjektiven Di-
daktik entsprochen werden kann, die die Lehrziele zu Anliegen der Lernenden macht.
Diese Art einer konstruktivistisch-systemischen Didaktik geht davon aus, dass der
Mensch ein nicht programmierbares Wesen ist, das sich seine Wirklichkeit stindig
selber schafft. Schule hat heute in diesem Bereich eine kompensatorische Aufgabe zu
bernchmen, da im Zeitalter einer medienverstellten Welt den Kindern die primire
Wirklichkeit abhanden kommt. Diese direkte Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit
geschieht iiber die Sinne durch Wahmehmung und gezielte Beobachtung. Wenn man
nun davon ausgeht, dass das, was wir als Wirklichkeit bezeichnen bloss in unseren
Kopfen existiert, und dass Lehrerinnen und Lehrer Kinder zur Wirklichkeitsschaf-
fung anleiten, resultiert daraus eine enorme Verantwortung fiir die Lehrpersonen. Der
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Autor weist in einem zweiten Teil dieses Kapitels darauf hin, dass Erfahrung ohne
Reflexion noch nicht Lernen bedeutet. Erst eine bewusste Auseinandersetzung befd-
higt zu vernetztem und anwendbarem Wissen.

In seinem 3. Kapitel (S. 35-62) gibt er einen Uberblick iiber wichtige Lern- und
Arbeitsmethoden. Dieser soll es der Lehrperson erlauben, ihre Vorbereitungen auf
Lem- und Arbeitsmethoden hin zu analysieren und dann deren Training in den Unter-
richt einzubauen, da es keinen Sinn macht, solche Arbeitstechniken unabhéngig von
einem Thema zu tiben.

Im 4. Kapitel (S. 63-72) zeigt der Autor auf, wie die bewusste Gestaltung beim
Verarbeiten von Informationen die Erziehung zu selbstindigem Lernen férdert und
festigt. Es darf nicht zugelassen werden, dass immer mehr Informationen ohne ver-
tiefte Verarbeitung in die Lernenden hineingestopft werden. Dabei ist es unerlésslich,
zur eigenen Form zu gelangen, sowohl mit sprachlichen als auch mit bildlichen Mit-
teln zu verarbeiten und fiir eine. anregende Lernatmosphire zu sorgen. Als zusitzli-
ches, wirksamstes Mittel soll die Kunstbetrachtung gepflegt werden, um das selb-
stindige, gestaltete und motivierte Verarbeiten zu fordern.

Mit dem ‘Stiefkind‘ des Lemenlemens nimlich dem selbstindigen Denken befasst
sich Beeler im 5. Kapitel (S. 73-105). Er definiert den selbstindig denkenden Men-
schen als einen, der weiss, dass Denken und Intelligenz nicht dasselbe ist, sondern
dass Denken intelligentem Handeln gleichzusetzen ist. Dabei kommen neben Intel-
ligenz immer auch andere Aspekte der Psyche mit ins Spiel, wie etwa Selbstwertge-
fithle, soziale Fahigkeiten oder reflektierte und unreflektierte Erfahrungen. In diesem
Sinne bezeichnet er Bescheidenheit als Ziel der Denkschulung und somit geht es dabei
nicht um die Férderung des formal-logischen Denkens. Die Probleme des Alltags und
der Gesellschaft erfordern divergentes Denken, mit dem starre Denkmuster iiberwun-
den werden konnen. Um dies zu erreichen, braucht es vor allem eine differenzierte
Wahmehmung, geniigend Freiraum fiir eigenes Denken, sauberes Unterscheiden
zwischen Vermutungen und Tatsachen, zuriickhaltendes Verallgemeinern und konse-
quente Metakognition.

Dass sozial und dkologisch verantwortetes Handeln in engem Zusammenhang mit
Wahrmehmungsschulung und Erziehung zu selbstindigem Denken steht, zeigt der
Autor im 6. Kapitel auf. Verantwortung zu iibemehmen bedeutet in diesem Zusam-
menhang, Antwort zu geben auf die berechtigten Anspriiche der Mitmenschen, der
Gesellschaft, der Kultur und der Natur. Somit wird das Handeln in einem positiven
Sinne nachhaltig. Dahinter verbirgt sich eine der (m.E.) zentralsten Aussagen dieses
Buches, da es gilt, jedem und jeder die Verantwortung zu tibergeben, die ihr oder ihm
gehort. Uns Lehrenden steht die Verantwortung fiir das Lehren zu, den Schiilerinnen
und Schiilern fiir das Lernen und den Eltern gehért die Erziehungsverantwortung.
Pflichtvergessene Eltern sollen an ihre Aufgabe erinnert werden, da die Erziehung zu
Selbstindigkeit nur zusammen mit den Eltern erfolgreich sein kann. Als Vorausse-
tzung des Lernenlernens stellt der Autor verantwortungsvolles soziales Verhalten dar,
welches auf folgenden Fahigkeiten basiert: Sich-und-anderen-helfen-K6nnen, mitein-
ander sprechen, arbeiten, spielen und Konflikte 15sen.
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Im Schlusskapitel (S. 125-147) fasst Beeler nochmals die grundlegenden methodi-
schen Hinweise zusammen, die fiir Wahmehmung, Arbeits-, Lern- und Denkmetho-
den, Gestalten und verantwortliches Handeln giiltig sind. Er liefert zudem einige wis-
senschaftliche Ergebnisse, auf die sich eine Didaktik des Lernenlernens abstiitzen
kann. Daraus ergibt sich auch, dass die Metakognition die wichtigste Methode des
Lemenlemens ist. Der Sinn der Arbeitsriickschau liegt im Bewusstmachen der Ar-
beits- und Denkweisen. Diese werden erst dadurch verfiigbar und somit auch in #hn-
liche Situationen transferierbar. Aus dieser Art des Lemens ergeben sich auch Kon-
sequenzen fiir die Leistungsbeurteilung. Die Selbstbeurteilung findet darin ein grosses
Gewicht, wobei sie durch Fremdbeurteilung erginzt werden soll, wenn sie die
Lernenden iiberfordert oder wenn die Gesellschaft ein Interesse an einer vergleichba-
ren Beurteilung hat.

In seinem Fazit fasst der Autor nochmals zusammen, woran es liegt, dass sich das
Lemenlemen noch immer nicht so durchgesetzt hat, wie es eigentlich nétig wire.
Lehrerinnen und Lehrer unterliegen zu oft dem Helfersyndrom und erlauben den
Schiilerinnen und Schiilern nicht, Strategien zu entwickeln, um sich selber zu helfen.

"Wir helfen zu viel” von Armin Beeler erfreut sich in der Aus- und Weiterbildung
von Lehrpersonen grosser Nachfrage. Dies liegt zum einen an den inhaltlichen Anlie-
gen, mit denen der Autor sicherlich den Nerv der Zeit trifft, zum andern handelt es
sich um ein Didaktikbuch, das sich auf schweizerische Verhiltnisse bezieht. Es
stimmt mit den Strukturen und Zielen neuerer Lehrpline (z.B. Mensch und Umwelt)
tiberein und bezieht sich grundsitzlich auf das schweizerische Schulsystem. Der Au-
tor hat es verstanden, seine Anliegen mit aktuellen Beispielen aus dem Schulalltag zu
untermalen. Kombiniert mit seiner verstindlichen Sprache ergibt sich ein gut lesbares
Lehrbuch, das sich auch zur persénlichen Weiterbildung fiir Lehrpersonen eignet.
Schwierigkeiten bereitet einzig die mangelnde Ubersichtlichkeit, die sich auch aus der
Breite der beriicksichtigten Inhalte ergibt. Es fehlen zudem Ubersichtsdarstellungen,
zusammenfassende Tabellen, Illustrationen und ein Stichwortverzeichnis, was die
Verwendung als Lehrmittel im Didaktikunterricht nicht gerade unterstiitzt. In diesem

Sinne hilft der Autor zu wenig.
Martin Annen

Buchhinweise

An dieser Stelle werden in unregelmdssigen Abstinden in Form von Kurzrezen-
sionen Biicher vorgestellt, die der Redaktion Rezensionen zugesandt werden und
aus verschiedensten Griinden nicht ausfiihrlich besprochen werden kéonnen.

HENGARTNER, Elmar (1999). Mit Kindern lernen. Zug: Klett & Balmer.
164 Seiten, Fr. 37.50

Das Grundlagenwerk fiir die Mathematik. Nach dem Handbuch "produktiver Re-
cheniibungen” und der daraus entstandenen Schulbuchreihe, das "Zahlenbuch", ge-
hort dieses Werk mit seinem Ansatz der Standortbestimmung und der Erkundung der
Denkweisen zur Konzeption von "mathe 2000". Das aktiv-entdeckende und soziale
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Lernen wird hier mit vielen Beispielen aus der Praxis verdeutlicht. Offene Aufgaben,
individuelle Lernwege als zentrale Ansitze im Umgang mit Heterogenitdt. Tolles
Werk, sehr gut lesbar, praktisch.

Ruedi Piintener

OLLERENSHAW, Ch., RITCHIE, R., RIEDER, K. (2000). Kinder forschen.
Naturwissenschaft im modernen Sachunterricht. Wien: 6bv & hpt. 196 Seiten.
Ca. Fr. 35.- (ATS 248).

"Irgend etwas stimmt mit unseren Schulen nicht", ist im Vorwort des obigen Werkes
zu lesen, "denn es schliessen Kinder ihre Schullaufbahn ab, die (...) so wenig allge-
meines Wissen iiber wissenschaftliche Grundtatsachen haben, dass viele beispiels-
weise glauben, die Mondphasen werden durch den Erdschatten verursacht”. Das liegt
gemiss der Grundthese des Buches nicht an den Kindern, sondern an den
Lehrkiften, deren Widerwillen gegen wissenschaftliche Kenntnisse diesen Zustand
mitverursacht (S. 5). Kinder hingegen beobachten und vergleichen dauernd Dinge
und sind somit kleine Forscher.

Ausgehend vom Konstruktivismus zeigt das Buch auf, wie die klassische Falle, im
Unterricht Antworten auf nicht gestellte Fragen zu geben und damit das Kind in eine
passive Rolle zu dringen, aufgebrochen werden kann. Es bietet einen Leitfaden fiir
einen modernen Sachunterricht, der die natiirliche Neugier der Kinder niitzt und im
Lemprozess optimal einsetzt. Zahlreiche Fallbeispiele und konkrete Unterrichtssitua-
tionen zeigen, wie sich Kinder in einem aktiven, selbst gesteuerten Prozess des For-
schens und entdeckenden Lernens Wissen aneignen, wie selbst entdeckendes Lemen
im naturwissenschaftlichen Sachunterricht geplant, vorbereitet, durchgefiihrt und be-
urteilt werden kann und wie Lehrer/innen das Vorwissen der Kinder erweitern oder
falsche Konzepte durch andere ersetzen helfen kénnen. Das Buch entstammt - und
das ist besonders interessant - der englischen Tradition. Wir deutschen Leser/innen
entdecken viele Parallelen zur Tradition Wagenscheins; sie wird aber nun aus einer
anderen Optik erzihlt. Was das Buch besonders wertvoll macht, ist die gelungene Er-
hellung der Fallbeispiele durch entsprechende konstruktivistische Theoriestiicke. Eine
lohnenswerte Lektiire!

BIEDERMANN, Horst (1999). Schiilerinnen und Schiiler im Blickfeld der
Lehrperson. Werden Lehrkriifte in ihrer Ausbildung auf den Umgang mit

den Schiilerinnen und Schiilern geniigend vorbereitet? Bern: Edition Soziothek.
333 Seiten. Fr. 29.80.

Wahrlich, der Titel der obgenannten Arbeit ist dazu geeignet, die Aufmerksamkeit je-
der Lehrerbildnerin, jedes Lehrerbildners auf sich zu ziehen. Die Arbeit will "der Fra-
gestellung nach einer zielorientierten und praxisnahen Ausbildung zukiinftiger
Pflichtschullehrerinnen und -lehrer fiir den Bereich sozialer Unterrichtskompetenzen™
nachgehen, wobei vor allem der subjektiven Einschitzung angehender Lehrkrifte
hinsichtlich ihrer Ausbildungsqualitit fiir diesen Teilbereich nachgegangen wird
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(S.15). Die Arbeit geht davon aus, dass die Umsetzung der Standardtheorie von
Oser zu bewussterem und situationsangepasstem Lehrerinnen- und Lehrerhandeln
fiihrt.

Die grosse Krux dieser Untersuchung liegt einmal mehr darin, dass zur Beantwor-
tung der im Buchtitel gestellten Frage lediglich auf die Aussagen von Studierenden
zuriickgegriffen wird (es handelt sich im empirischen Teil der Arbeit um eine
Teilauswertung von Osers Projekt im Rahmen des Nationalfonds 33) und damit kaum
okologisch valide Aussagen vorliegen. Einige Hinweise auf die Realisierung von
sozialen Unterrichtsstandards sind trotzdem méglich. Der Autor schligt insgesamt
vier Massnahmen vor, die zu erproben sicher lohnenswert wiren.

Ein Wort zum Verlag Edition Soziothek. Die Edition Soziothek ist ein sozialwis-
senschaftlicher Fachverlag und gleichzeitig ein Beschéftigungsprogramm fiir stellen-
lose Personen. Die Biicher sind sehr einfach gebunden, dafiir im Preis erschwinglich.
Das ist die positive Seite. Auf der negativen Seite ist zu verbuchen, dass der Verlag
scheinbar kein Lektorat besitzt. Gerade das vorliegende Werk enthilt viele falsche
Formatierungen und sehr viele Rechtschreibefehler. Dem Verlag wire eine sorgfilti-
gere Betreuung der Autoren zu wiinschen. Umgekehrt: Wenn Professorinnen und
Professoren ihren Lizentianden und Doktoranden zur Publikation im Verlag Soziothek
raten, sollten sie auf der Erfiillung nicht nur minimalster, sondern fiir den akademi-
schen Bereich angemessener sprachlicher Standards pochen.

KETELSEN, G. (2000). IndianerWerkstatt. Bern: Zytglogge. Fr. 45.-
BAPST, S. & KOHLI, H. (1999). Ritterzeit. Bern: Zytglogge. Fr. 42.-

Der Zytglogge Verlag hat weniger die theoretische Didaktik im Blick, sondern kon-
krete Umsetzungen fiir die Schulpraxis. Das bieten denn auch die beiden vorliegenden
Binde. Die Indianer-Werkstatt enthilt Elemente fiir alle Stufen, die Ritterwerkstatt
richtet sich an die Mittel- und Oberstufe. In Prisentation und didaktischer Vielfalt sind
die beiden Werkstitten insofern vorbildlich, als sie viele weitere didaktische Beziige
herstellen und auch in der Auswahl der Inhalte von einem fachdidaktischen Konzept
getragen sind. Gerade die Beschiftigung mit Indianern ist insofern heikel, als das
Transportieren  unreflektierter Stereotypen gefdhrlich nahe liegt. Mit ihrem
Background als Geografin, die in zahlreichen Amerikaaufenthalten viele Begeg-
nungen mit Indianerinnen und Indianern aufzuweisen hat, umgeht Ketelsen dieser
Gefahr weitgehend. Allerdings hitte es beiden Werkstattbiichern gut getan, man hiitte
sie am Schluss mit der "feministischen” Brille nochmals durchgelesen, denn nach wie
vor ist die Welt der Ménner fiir meinen Geschmack iiberproportional vertreten.

Michael Fuchs
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Neuerscheinungen

aus den Gebieten Allgemeine Péidagogik, Pidagogische Psychologie, Didaktik/
Fachdidaktik, Schultheorie und Erwachsenenbildung

Psychologie

Begemann, E. (2000). Lernen verstehen — Verstehen lernen. Zeitgemdsse Einsichten fiir
Lehrer und Eitern. Frankfurt/M: Lang.

Dunn, J. & Plomin, R. (2000). Warum Geschwister so verschieden sind. Stuttgart: Klett-
Cotta.

Fiihring, M. & Rieder, K. u.a. (2000). Die Sprachfehler des Kindes. Wege und Methoden
der Behandlung. Wien: 6bvé&hpt.

Gliick, Ch. W. (2000). Kindliche Wortfindungsstorungen. Ein Bericht des aktuellen Er-
kenntnisstandes zu Grundlagen, Diagnostik und Therapie. Frankfurt/M: Lang.

Hilgers, M. (2000). Das Ungeheure in der Kultur. Psychoanalytische Aufschliisse zum All-
tagsleben. Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Jackel, B. (2000). Das Netzwerk des Lernens aus neurophysiologischer Sicht — mit didakti-
schen Konsequenzen fiir Kindergarten und Grundschule. Dortmund: borgmann.

Kreuz, A. (2000). Metaphonologische Féhigkeiten und Aussprachestorungen im Kindesal-
ter. Frankfurt/M: Lang.

Lackner, T. (2000). Die Schule des Sprechens. Rhetorik und Kommunikationstraining.
Wien: 6bv&hpt.

Maurer, J. (2000). Freundschaftskonzepte und kognitive Differenzierheit. Frankfurt/M:
Lang.

Masterson, J. M. (2000). Die Sehnsucht nach dem wahren Selbst. Stuttgart: Klett-Cotta.

Skrodzki, K. & Mertens, K. (Hrsg.). (2000). Hyperaktivitit. Aufmerksamkeitsstrung oder
Kreativititszeichen? Dortmund: borgmann.

Straub, J., Werbik, H. & Kochinka, A. (Hrsg.). (2000). Psychologie in der Praxis. Min-
chen: DTV.

Vollmers, B. (1999). Das Werden der Person. Psychologie als dialektische Kulturwissen-
schaft. Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Vollmers, B. (1999). Streben, leben und bewegen. Kleiner Abriss der Motivationspsycholo-
gie. Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Didaktik/Fachdidaktik

Deutsch

Bambergner, R. (2000). Erfolgreiche Leseerziehung in Theorie und Praxis. Wien: bv&hpt.

Feiner, W., Bauer, G. & Feiner, T. (2000). Rechtschreibbiume wachsen in den Himmel.
Wien: bvéchpt.

Griineis, J. (2000). Die Freude am Schreiben wecken und férdern. Wien: bv&hpt.

Kravanja, A. (2000). Ubungen, Spiele und Riitsel fiir Deutsch und Mathematik. Wien:
obvé&hpt.

Haase, P. (Hrsg.). (2000). Schreiben und Lesen sicher lehren und lernen. Dortmund: borg-
mann.

Wischemeyer, M. (2000). Das Finden der Sinne. Sensorische Integration und Lesenlernen.
Dortmund: borgmann.

Mensch & Umwelt - NMM / Sachkunde

Ketelsen, P. (2000). Indianer-Werkstatt. Alltag und Geschichte der Indianer Nordamerikas.
Giimligen: Zytglogge.

Klio (2000). Mediale Weltgeschichte auf CD-Rom mit dynamischem Atlas. Wien: 6bv&hpt.

Ollerenshaw, Ch., Ritchie, R. & Rieder, K. (2000). Kinder forschen. Naturwissenschaften
im modernen Sachunterricht. Wien: 6bv&hpt.

Schmidt, G. (2000). 300 Erlebnisspiele. Wien: 6bv&hpt.

Religion / Philosophieren
Hochstrasser, J. (2000). Religion. Ein Werkbuch. Gimligen: Zytglogge.
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Wohlgemuth, H. (2000). Was heisst philosophieren lernen? Ein Versuch unter besonderer
Beriicksichtigung der philosophiedidaktischen Position Kants und ein Beitrag zur Di-
daktik und Methodik des Schulfaches Philosophie, Schwerpunk: Ethik. Frankfurt/M:
Lang.

Allgemeine Piidagogik/Erziehungshistorie/Philosophie

Boyer, L. (2000). 150 Jahre Erziehung und Unterricht. Vom Schulboter: zu Erziehung und
Unterricht. Wien: 8bv&hpt.

Cooke. A. & MacSween, A. (Eds.). (2000). The Rise and Fall of Aduit Education Instit-
utions and Social Movements. Frankfurt/M: Lang.

Goodman, G.S. (2000). Alternatives in Education. Critical Pedagogy for Disaffected Youth.
Frankfurt/M: Lang.

Grossmann, F. (2000). Enfances de la lecture. Maniéres de lire a I’école maternelle. Frank-
furt/M: Lang.

Hamburger, F. et al. (Hrsg.). (2000). Pddagogische Praxis und erziehungswissenschaftliche
Theorte zwischen Lokalitit und Globalitéit. Frankfurt/M: Lang.

Hartmann, W., Stoll, M., Christé, N. & Hajszan, M. (2000). Bildungsqualitéit im Kinder-
garten. Transaktionale Prozesse, Methoden, Modelle, Wien: 5bv&hpt.

Horng-Mo, Ch. (2000). Die Bedeutung des erzieherischen Verhéltisses bei Pestalozzi.
Frankfurt/M: Lang.

Meister, R. (2000). Albert Anker und sein Werk. Briefe, Dokumente, Bilder. Giimligen:
Zytglogge.

Oelkers, J. & Riilcker, T. (Hrsg.). (2000). Politische Reformpddagogik. Frankfurt/M: Lang.

Schriewer, J. (Ed.). (2000). Discourse Formation in Comparative Education. Frankfurt/M:
Lang.

Heilpadagogik

Grone, B. v.a. (2000). Bildmaterial zum Sprachverstindnis. Ubungen zu Phonologie, Se-
mantik und Syntax. Dortmund: borgmann,

Reissel, R. (2000). Leiden, Erziehung und Behinderung. Eine phinomenologische Untersu-
chung und eine pidagogische Auseinandersetzung mit Heinrich Hanselmann. Bern:
Haupt.

Riedo, R. (2000). "Ich war frither ein sehr schlechter Schiiler. ..." Schule, Beruf und Aus-
bildungswege aus der Sicht ehemals schulleistungsschwacher junger Erwachsener.
Analyse von Langzeitwirkungen schulischer Integration oder Separation. Bern: Haupt.

Interkulturelle Erziehung

Hugi, B. und S. (2000). Nermin wird ausgeschafft. Klasse 3d kiimpft um eine Freund.
Giimligen: Zytglogge.

Ochsner, P., Kenny, U. & Sieber, P. (Hrsg.). (2000). Vom Strfall zum Normalfall. Kultu-
relle Vielfalt in der Schule. Ziirich & Chur: Riiegger.

Schrader, B. (2000). Sprachenvielfalt als Chance — ein Handbuch fiir den Unterrichtsalltag
in der mehrsprachigen Klasse. Ziirich/Einsiedeln: Orell Fiissli.

Erziehungs- und Schultheorie / Schulentwicklung / Verschiedenes

Bauer, T. (2000). Die Familienfalle. Wie und warum sich die Familiensituation fiir Frauen
und Ménner unterschiedlich auf die Erwerbsbiographie auswirkt — eine Gkonomische
Analyse, Ziirich & Chur; Riiegger.

Beutler, R., Liichinger Eich, D. & Streit-Wiithrich, R. (2000). Sozialarbeit — Schule quo va-
dis? Bern: Edition Soziothek.

Kolbe, H. (2000). Pidagogische Qualitit. Mit Qualitdtsmanagement nach ISO zur umfas-
senden Qualitdt im Behindertenheim. Dortmund: borgmann. ' .

Nessmann, K. & Hopfgartner, G. (2000). PR fiir Schulen. Wie ihnen erfolgreiche Offent-
lichkeitsarbeit gelingt. Wien: 6bv&hpt.

Schér Moser, M., Baillod, J. & Amiet, B. (2000). Chancen fiir die Chancengleichheit.
Kursbuch zur Gleichstellung von Frau und Mann im Erwerbsleben. Ziirich: vdf Hoch-
schulverlag an der ETH Ziirich.
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Zeitschriftenspiegel

B&E Bildung und Erziehung. Bohlau: Bohlau-Verlag GmbH.

BIJEP  British Journal of Educational Psychology. Glasgow: Bell and Bain.

BIES  British Journal of Educational Studies. London: Blackwell Publishers.

C&l Cognition and Instruction. New York: Erlbaum.

CEP Contemporary Educational Psychology. San Diego: Academic Press.

CIE Cambridge Journal of Education. Cambridge: University of Cambridge -
School of Education.

DNS die neue schulpraxis. St. Gallen: Verlag St. Galler Tagblatt.

DS Die Deutsche Schule. Weinheim: Juventa.

E Educateur. Syndicat des enseignants romands: Martigny

E&U Erziehung und Unterricht. Wien: 6bv & hpt.

NS Neue Sammlung. Seelze-Velber: Friedrich.

P Pidagogik. Weinheim: Beltz.

PF Pédagogische Fiihrung. Zeitschrift fiir Schulleitung und Schulberatung.
Neuwied: Luchterhand.

PH Pédagogisches Handeln. Rostock: Universitétsdruckerei.

PR Pédagogische Rundschau. Frankfurt: Peter Lang.

SS schweizer schule. Luzem: Maihof Verlag AG.

uw Unterrichtswissenschaft. Zeitschrift fiir Lernforschung. Weinheim:
Juventa.

Wwp Wissenschaftliche Pdadagogik. Wien: Kamp.
VAig Zeitschrift fiir Pidagogik. Weinheim: Beltz.

Didaktik/Methodik

Beetz, S.: Beunruhigend beruhigende Botschaften. Erziehungswissenschaftliche Glittungs-
versuche in konstruktivistischen Didaktikentwiirfen (ZfP, 2000, 46. Jg., Heft 3, 439-452).

de Witt, C.: Neue Medien und die veridnderte Organisation des Lehrens und Lernens (UW,
2000, 28. Jg., Heft 2, 160-174).

Kerres. M.: Medienentscheidungen in der Unterrichtsplanung. Zu Wirkungsargumenten und
Begriindungen des didaktischen Einsatzes digitaler Medien (B & E, 2000, 53. Jg., Heft 1,
19-40).

Knoll, M.: Grundmodelle des Projektunterrichts. Versuch zur Kldrung eines uniibersicht-
lichen Konzepts (PH, 2000, 4. Jg., Heft 1, 65-76).

Lempert, W., Achtenhagen, F.: Entwicklung eines Programmkonzepts "Lebenslanges Ler-
nen" (UW, 2000, 28. Jg., Heft 2, 144-159).

Marti, H.: "Ich habs begriffen". Schiiler dokumentieren ihren Lernfortschritt (DNS, 70. Jg.,
Heft 6, 10-11).

Marti, H.: Stressbewiltigung in der Schule (DNS, 70. Jg., Heft 6, 23 -26).

Noirjean, R.: Die 5-Ficher-Lernkartei (DNS, 70. Jg., Heft 6, 33 -39).

Terhart, E.: Dimensionen des Methodenproblems im Unterricht (P, 2000, 52. Jg., Heft 2,
32-34).

Allgemeine Pidagogik

Amberg, L.: Kindheit im Spiegel der deutschsprachigen Enzyklopddien des 18. Jahrhun-
derts. Zur Konstruktion von Kindheit in der Zeit der Verwissenschaftlichung der Pad-
agogik (PR, 2000, 54. Jg., Heft 2, 95-112).

Anhalt, E.: Uber den Ort der Bildsamkeit und des Bildsamkeitsbegriffs in Johann Friedrich
Herbarts pidagogischem Denken (WP, 2000, 76. Jg., Heft 2, 152-177)

Hinrichs, W.: Auf der Suche nach Lehrerbildern - Vorbildern! Pddagogische Liebe und Pro-
fessionalitit - Eduard Sprangers realistischer Beitrag (PR, 2000, 54. Jg., Heft 2, 113-
150).
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Jeske, C.-M.: Multikulturelle Kompetenz. Fremdsprachenunterricht im Europa der Spra-
chenvielfalt (DS, 2000, 92. Jg., Heft 2, 177-187).

Kiciman, V.: Différencier a I'école: le point de vue de Célestin Freinet (E, 2000, no. 8, 32-
33).

Kiihrt, P.: Innovation und internet. "Schulen ans Netz" als pidagogisches Konzept (DS,
2000, 92. Jg., Heft 2, 188-195).

Niemeyer, Ch.: Wie wurde mit Nietzsche im 20. Jahrhundert Bildungspolitik gemacht (WP,
2000, 76. Jg., Heft 2, 117-139)? N

Oelkers, J.: Demokratie und Bildung. Uber die Zukunft eines Problems (ZfP, 2000, 46. Jg.,
Heft 3, 333-348).

Schneider, S. : Aggressionen und Gewalt an Schulen - Priventions- und Interventionsmass-
nahmen fiir Lehrer (E&U, 2000, 150. Jg., Heft 3/4, 377-385).

Seggermann, H.: Wie sieht die pidagogische Wirksamkeit unserer Arbeit aus? (PF, 2000,
11.Jg., Heft 2, 75-76).

Ziegenspeck, J.: Erlebnispidagogik - Versuch einer Begriffsklirung aus erziehungswissen-
schaftlicher Sicht (PH, 2000, 4. Jg., Heft 1, 77 -86).

Pidagogische Psychologie

Edelmann, W.: Erfolgreicher Unterricht. Was wissen wir aus der Lernpsychologie (P, 2000,
52.Jg., Heft 3, 6-9)?

Gillen, J.: Versions of Vygotsky (BJES, 2000, vol. 48, no. 2, 183 -198).

Kavussanu, M. & Harnisch, D.L.: Self-esteem in children: Do goal orientations matter
(BJEP, 2000, vol. 70, part 2, 229-242)?

Keefer, M.W., Zeitz, C.M. & Resnick, L.B.: Judging the quality of peer-led student dialo-
gues (C&I, 2000, vol. 18, no. 1, 53-81).

Pine, K.J. & Messer, D.J.: The effect of explaining another's actions on children's implicit
theories of balance (C&I, 2000, vol. 18, no. 1, 35-51).

Schulentwicklung/Schulorganisation/Bildungsforschung/Lehrerbildung

Bessoth, R.: Unterrichtsqualitit - oder: Was macht guten Unterricht aus? (PF, 2000, 11. J g.,
Heft 2, 65-70).

Boenick, R.: Leistung und Qualititssicherung. Gegen Verengungen der Zielsetzung von
Schule (DS, 2000, 92. Jg., Heft 2, 152-157).

Donnelly, C.: In pursuit of school ethos (BJES, 2000, vol 48, no. 2, 119-133).

Furlong, J., Furlong, R., Facer, K. & Sutherland, R.: The national grid cf learning: a curri-
culum without walls? (CJE, 2000, vol 30, no. 1, 91-110).

Giesecke, H.: Was heisst: wissenschaftliche Ausbildung fiir padagogische Berufe? (NS,
2000, 40. Jg., Heft 1, 83-90).

Haenisch, H.: Wie die Schulprogrammarbeit erfolgreich gestaltet werden kann (E&U, 2000,
150. Jg., Heft 3/4, 206-214).

Johannsen, H.-W.: Leistungsvergleiche und Schulqualitit. Neoliberale Bildungsstrategien
oder berechtigtes Interesse? (DS, 2000, 92. Jg., Heft 2, 158-167).

Landwehr, N.: Unterricht als Teil der Qualitiitsevaluation und Qualitétsentwicklung (PF,
2000, 11. Jg., Heft 2, 62-64).

Lankes, E.-V.: Situierter Aufbau von Wissen bei Studierenden. Lohnt sich eine anwen-
dungsorientierte Lehre im Lehramtsstudium? (Z{P, 2000, 46. Jg., Heft 3, 417-438).

Ludwig-Tauber, M.: "Bitte, beobachte meine Gestik" (DNS, 2000, 70. Jg., Heft 4, 5-11).

Moser, F.& Riiegg, T.: Systematische Lohnwirksame Qualifikation (SLQ) - ein Teilbereich
im Projekt Schulqualitit des Kantons St. Gallen (SS, 2000, Heft 6, 3-13).

Ramsegger, J.: Lehrerbildung heute: wissenschaftlich, wissenschaftsorientiert oder berufs-
spezifisch? (NS, 2000, 40. Jg., Heft 1, 91-98)

Rauch, F.: Das Schulprogramm als Herausforderung fiir die Schulleitung (E&U, 2000, 150.
Jg., Heft 3/4, 226-236).

Ritz, A. & Steiner, R.: Beurteilung und Entlshnung von Lehrpersonen (SS, 2000, Heft 6,
27-44).

Terhart, E.: Zwischen Aufsicht und Autonomie (NS, 2000, 40. J g., Heft 1, 123-140).

Vullimay, G. & Webb, R.: Stemming the tide of rising school exclusions: Problems and
possibilities (BJES, 2000, vol. 48, no. 2, 113-118).
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Veranstaltungskalender

4. - 8. September 2000 in Genf

Constructivismes: Usages et perspectives en éducation

Le colloque traitera du lien entre le constructivisme et 1'éducation sous différentes for-
mes: enseignement, apprentissage, interaction sociale, nouvelles technologies, etc. En
plus des conférences plénieres, le colloque comportera des symposiums et des ateliers,
ainsi qu'une session de posters.

Informations: http://www.unige.ch/piaget/constF.html.

Secrétariat du colloque: SRED, 12; quai du Rhone, 1205 Genéve. Tél. 022 327 70 98,
Fax 022 3237 57 18.

8./9. September 2000 in Freiburg

Schulische Integration von Kindern mit besonderen Bediirfnissen

Informationen: Heilpadagogisches Institut der Universitidt Freiburg, Petrus-Kanisius-
Gasse 21, 1700 Freiburg

17. — 22. September 2000, Monte Verita, Ascona, Schweiz

Uberforderte Schule? Wissenschaftliche Antwortversuche auf ein dringendes Pro-
blem

Internationales Kolloquium, organisiert von der Forschungsstelle fiir Schulpddagogik
und Fachdidaktik (FSF) der Universitit Bern und der Forschungsstelle fiir
Schulpidagogik (FS) der Universitit Tiibingen. Das vollstindige Programm und weitere
Informationen zum Kolloquium sind auch im Netz abrufbar:

- htp://www.sla.unibe.ch/fsf/ascona.htm]

- http://www.uni-tuebingen.de/IfE-Abteilung.Schulpaedagogik/Aktuell/Ascona2000.html
Auf dieser Seite (Universitit Tiibingen) befindet sich ein Anmeldetalon

Information und Anmeldung: Universitit Bern, Forschungsstelle fiir Schulpadagogik
und Fachdidaktik (FSF), Muesmattstrasse 27, 3012 Bern. Thomas Bieri, bie-
ritho@sis.unibe.ch, Tel. 031 631 83 17, Fax 031 631 42 10

20. - 22. September 2000 in Genf

Die Bildungswissenschften: Geschichte, Stand, Perspektiven

Kongress der Schweizerischen Gesellschaft fiir Bildungsforschung (SGBF)

Im Kongress 2000 der SGBF wird es darum gehen, die Triebfedern der Entstehung und
Entwicklung des Fachgebiets zu studieren, die wichtigsten Forschungsgebiete zu analy-
sieren und iiber Handlungsméglichkeiten fiir die Bildungswissenschaften zu diskutieren,
die es erlauben, die kiinftigen Anforderungen bewiltigen zu kdnnen.

Unter anderem werden folgende Fragen diskutiert: Was bezeichnete der Begriff der Er-
ziehungswissenschaft oder Bildungsforschung gestern, was bezeichnet er heute? Unter
welchen Bedingungen konnte und kann das Fach entstehen und sich entwickeln? Wel-
ches sind die Gegenstinde und Untersuchungsmethoden der Bildungsforschung? Wel-
ches sind die Zukunftsperspektiven der Bildungswissenschaften angesichts der laufen-
den Reformen im Bereich der Bildungsinstitutionen und der Neugestaltung der Sozial-
wissenschaften? Wie stellt sich die Lage der jungen Forscher/innen dar und wie kann das
Fach seinen Nachwuchs sichern?

Informationen: Kongress 2000 SGBF, Université de Geneéve, Section des Science de I'E-
ducation, 40, Bd du Pont d'Arve, 1205 Genéve. Tel. 022 705 93 15, Fax 022 705 93 19.
E-Mail: congres2000.ssre @pse.unige.ch, Internet: http://agora.unige.ch/cong2000.

22. - 24. September 2000 in Aarau

Netzwerk Begabungsférderung: Veranstaltung mit Gastreferat und zweitigigem
Workshop mit Prof. J. Renzulli und Prof. S. Reis, University of Connecticut, USA
Das Netzwerk Begabungsforderung, das von der Schweiz. Koordinationsstelle fiir Bil-
dungsforschung betreut und von 20 Kantonen und dem Fiirstentum Liechtenstein mit-
getragen wird, vereinigt kantonale Projektverantwortliche im Bereich Begabungsforde-
rung, Lehrpersonen, Eltern und weitere Personen, die sich fiir die Begabungsfdrderung
interessieren und engagieren. Das erste 6ffentliche Treffen gibt Gelegenheit sich ken-
nenzulernen, Erfahrungen auszutauschen und Wiinsche an das Netzwerk zu formulie-
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ren. Im Referat prasentieren Prof. Joseph Renzulli und Prof. Sally Reis, die derzeit in-
ternational bekanntesten Fachleute fiir Begabungsforderung, praxisnahe Ergebnisse ih-
rer Forschung am National Research Center on the Gifted and Talented.

Der Workshop am Samstag und Sonntag dient der Auseinandersetzung mit dem
Schoolwide Enrichment Model SEM, das Reis und Renzulli fiir &ffentliche Schulen
entwickelt und umgesetzt haben. Das Modell erlaubt Schulen, ein massgeschneidertes
Begabungsforderungsprogramm zu entwickeln.

Durchfiihrungsort ist voraussichtlich Aarau, die Kosten sind bescheiden (Netzwerktref-
fen kostenlos, ganze Veranstaltung Fr. 200.-, Referat Fr. 30.-; fiir Studierende gelten
reduzierte Tarife). Referat und Workshop mit Simultaniibersetzung.

Informationen: Schweiz. Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung, Netzwerk Bega-
bungsforderung, Entfelderstr. 61, 5000 Aarau, Tel. 062 835 23 92, Fax 062 835 23 99,
E-Mail: skbf.csre@email.ch

24.-29. September 2000 in Ascona, Monte Verita

Okonomie, dffentliche Bildung und Demokratie

4. internationales Symposium

Das diesjdhrige Thema bezieht sich auf Probleme der Liberalisierung im (staatlichen)
Bildungsbereich. Referentinnen und Referenten aus England, den Vereinigten Staaten,
Deutschland und der Schweiz werden Untersuchungen und Thesen vorstellen, die sich
auf unterschiedliche Entwicklungen mit gemeinsamen Trends beziehen. Die Kernfrage
ist, wie weit die Liberalisierung gehen soll und welches die kiinftige Aufgabe der Schule
in der Entwicklung der Demokratie sein wird.

Informationen und Anmeldung: Universitit Ziirich, Pddagogisches Institut, Fachbereich
Allgemeine Piddagogik, Monte Verita, Gloriastrasse 18, 8006 Ziirich; Fax 01-634 43 52;
E-mail: mangold @paed.unizh.ch.

26. — 28. September 2000 in Innsbruck

3rd International Practitioner Research Conference

Organizers: Department of Teacher Training and School Research, University of Inns-
bruck (in collaboration with the Pedagogical Institutes of Tyrol and Vorarlberg). Ge-
neral Theme: Evaluation of reflective practice - concepts, methods, experiences. Planned
Events: keynote speakers; experimental workshops with presentations of work in
progress; panel discussion on a controversial topic; plenary session on an innovative
project; informal ad-hoc groups for in-depth discussion of emerging questions; op-
portunity to meet participants from the conference on 'Quality of Teacher Training";
cultural and social events.

Information: Department of Teacher Training and School Research, University of Inns-
bruck, Schopferstrasse 3, A-6020 Innsbruck, Fax 0043 512-5G7 2815, E-Mail:
office.ils@uibk.ac.at

28. - 30. September 2000 in Innsbruck

Internationale Tagung Qualitiitssicherung und Qualititsentwicklung in der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung

Veranstalter: Institut fiir Lehrerbildung und Schulforschung an der Leopold-Franzens-
Universitéit in Innsbruck/Osterreichische UNESCO-Kommission u.a.

Tagungsziele: Austausch und Weiterentwicklung von Ideen, Konzepten und Erfahrun-
gen zur Qualititssicherung und Qualititsentwicklung in der Lehrer/bildung.
Zielgruppen: Expertinnen und Experten im Bereich der Lehrerbildung, die in der
Administration (Ministerien, Landesschulrite, Interessenvertretungen) und in Lehre und
Forschung (Schulen, Pidagogische Akademien, Universititen, Zentren fiir Schulent-
wicklung, Piddagogische Institute, Erwachsenenbildungseinrichtungen) im In- und Aus-
land tétig sind, sowie alle an der Lehrerinnen- und Lehrerbildung Interessierten.
Struktur: Hauptvortridge, Workshops, Ausstellung, Rahmenprogramm

Informationen: Institut fir Lehrerbildung und Schulforschung, Leopold-Franzens-
Universitidt, Schopferstrasse 3, A-6020 Innsbruck, Fax 0043 512-507 2815, E-Mail:
office.ils@uibk.ac.at
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26./27. Oktober 2000 in Emmetten

Convegno 2000 — Qualitiitssicherung an multikulturellen Schulen

Das Treffen zwischen Mitgliedern der EDK-Arbeitsgruppe zur "Schulung fremdspra-
chiger Kinder", den kantonalen Beauftragten fiir interkulturelle Schulfragen, Vertrete-
rinnen und Vertretern von Botschaften und zwei Bundesiamtern (BBW und BBT) sowie
weiteren interessierten Kreisen.

An vielen Schulen in der ganzen Schweiz ist die Sorge um das Leistungsniveau und die
Bildungschancen Gegenstand heutiger Diskussionen. Seit 1996 lduft im Kanton Ziirich
ein sowohl theoretisch wie praktisch breit angelegtes Projekt unter dem Titel "Qualitit in
multikulturellen Schulen” (QUIMS). Der Verantwortliche fiir QUIMS, Markus Truniger,
Mitglied der EDK-Arbeitsgruppe "Schulung fremdsprachiger Kinder", konnte fiir das
Organisationsteam gewonnen werden.

Informationen: EDK, Generalsekretariat, Informationsstelle IDES, Postfach 5975, Zih-
ringerstrasse 25, Bern 3001, Tel. 031-309 51 50, Fax 031-309 51 10.

2. - 4. November .2000 in Locarno

Ethische und gesellschaftliche Perspektiven fiir eine neue Lehrerinnen- und
Lehrergeneration

Kongress 2000 der Schweizeristhen Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung
in Locarno

Der Kongress will zum einen den Kontakt und den Informationsaustausch unter den
Ausbildnerinnen und Ausbildnern von Lehrpersonen in der Schweiz fordern und zu-
gleich eine Offnung gegeniiber Europa erméglichen; zum andern soll Gelegenheit ge-
boten werden, im Hinblick auf die Zukunft der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung
tiber grundlegende inhaltliche Fragen nachzudenken und Informationen iiber die auf
Hochschulebene neu zu ordnende Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen zu ver-
mitteln.

Es referieren Prof. Gian-Enrico Rusconi (Torino), Prof. Franz Schultheis (Neuchitel),
Prof. Francois Dubet (Bordeaux), Prof. Gernot Bohme (Darmstadt) sowie Prof. Edo
Poglia. Diese Hauptreferate in deutscher, franzésischer und italienischer Sprache werden
simultan iibersetzt. Es diskutieren zudem Prof. Cristina Allemann-Ghionda (K&ln), alt
Stinderatsprisident Prof. René Rhinow (Basel) und Prof. Sylviane Roche (Lausanne)
mit Bezug auf den gesellschaftlichen Wandel ethische, kulturelle, bildungspolitische und
okonomische Fragen im Zusammenhang mit der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung
und der Schulentwicklung.

Vertiefungskolloquien und Gespriche in Diskussionsgruppen schaffen die Moglichkeit
zum Meinungsaustausch, und zudem haben die Arbeitsgruppe der SGL ein Zeitgefiss
fiir eigene Aktivititen.

Sekretariat: Michela Pelucca, Liceo, 6600 Locarno, Tel. 0041 91-756 69 40, E-Mail:
peluccam@lilo.lic, ti-edu.ch, HP: htip://iaa.ti-edu.ch/SGLcongresso2000

3. November 2000, Gymnasium Lerbermatte, Koniz

Leistung und Leistungsbeurteilung - web-Impulstagung 2000

Zum fiinften Mal organisiert die Abteilung fiir das Hohere Lehramt (AHL) zusammen
mit dem Bernischen Gymnasiallehrerinnen- und -lehrerverein (BGV) und dem Berni-
schen Seminarlehrerinnen- und -lehrerverein (BSV) eine Impulstagung. Das Detail-
programm erscheint ab August 2000 (auch unter http://www.ahl.unibe.ch) und wird an
die Mittelschulen im Kanton Bern verschickl.

Anmeldung bis 30.9.2000. Informationen: Abteilung fiir das Hohere Lehramt der Uni-
versitit Bern, Muesmattstrasse 27a, 3000 Bern 9, Tel. 031 631 47 11, E-Mail: ahl-
web @sis.unibe.ch.

30. Juli - 4. August 2001 in Luzern

XII. Internationale Tagung der Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer

Thema: mehr Sprache - mehrsprachig - mit Deutsch; didaktische und politische Per-
spektiven

Sprachenvielfalt und Mehrsprachigkeit foérdern, mehr Sprachen lernen, mehrsprachig
werden - das sind neue Anspriiche und Herausforderungen an den Sprachunterricht.
Auch das Fach Deutsch als Fremdsprache muss sich in diesem Kontext neu positionie-
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ren. Was veréndert sich in Unterricht, Ausbildung und Forschung fiir das Fach Deutsch
als Fremdsprache unter dem Aspekt der Mehrsprachigkeit? In der Sektionsarbeit
werden sich die Teilnehmenden auf vielfiltige und aktive Weise mit dieser zentralen
Fragestellung auseinander setzen.

Informationen: Tagungssekretariat der IDT 2001, Monika Claliina, wbz cps, Bruchstras-
se 9a, Postfach, Luzern 7, Tel. 0041 41-249 99 01, Fax 0041 41-249 99 79, E-Mail:
monika_claluna@idt-2001.ch

4. - 6. Oktober 2001 in Aarau

Uberginge — Transitions

Internationaler Kongress der Schweiz. Gesellschaft fiir Bildungsforschung (SGBF) und
der Schweizerischen Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung (SGL)
Themenblocke: Uberginge im Schulsystem, Erster Ubergang vom Bildungssystem ins
Erwerbsleben, Ubergéinge von Weiter- und Erwachsenenbildung.

Hinweise zur Einreichung von Kongressbeitrdgen: Im Beitrag soll das zu prisentierende
Thema mit seinem wissenschaftlichen Zugang klar zum Ausdruck kommen. Die zu
erwartenden Ergebnisse und der wissenschaftliche Kontext der Forschungsarbeit sind im
weiteren unabdingbare Bestandteile des Abstracts, das maximal 400 Worter umfassen
soll und in Deutsch, Franzosisch oder Englisch eingereicht werden kann. Es ist anzuge-
ben, zu welchem der drei Themenbldcke der Beitrag gehort,

Eingabeschluss ist der 30. November 2000.

Informationen: Schweizerische Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung (SKBF), Ent-
felderstrasse 61, 5000 Aarau, Tel. 0041 62-835 23 90, Fax 0041 62-835 23 99; E-Mail:
sgbf.kongress.2001 @swissonline.ch

August 2000 bis Dezember 2001 in Fribourg

Kurse im Rahmen des Nachdiplomstudiums fiir Lehrende an Pidagogischen Hoch-
schulen

31. August - 2. September 2000: Schiilerunterstiitzende Beobachtung und Diagnose.
Entwicklungspsychologische Diagnostik, Lernschwierigkeiten etc.

26.-28. Oktober 2000: Lésung von Disziplinproblemen durch besseres Management
und durch Uberwindung von Schiilerrisiken. Umgang mit Schiilerarmut, mit Hyper-
aktivitit, mit Hochbegabung, mit anderen Schiilerrisiken in einer postmodernen Gesell-
schaft.

7.-9. Dezember 2000: Aufbau und Forderung sozialen Verhaltens. Sorgfiltiges und
sinnvolles Arbeiten mit Ausldnderkindern, Integration von Behinderten, Freundschaften,
kindliches Verhandeln, prosoziales Handeln, Just Community etc.

11.-13. Januar 2001: Lernstrategien vermitteln und Lernprozesse begleiten. Triiges
Wissen, Wissensmanagement, Transfer, Motivation etc.

1.-3. Februar 2001: Technologien und Medien im Unterricht. Unterrichtsmedien, Un-
terrichtshilfen mit PC-Einsatz.

22.-24. Mirz 2001: Schulentwicklung, Schule und Offentlichkeit. Organisation von
Schule, Schulkultur, Teamarbeit, Offentlichkeitsarbeit fiir die Schule, Eltern und Schule
etc.

3.-5. Mai 2001: Selbstorganisationskompetenz der Lehrperson. Burnout, Stress,
Kommunikation, Zusatzausbildung, Emergency Room School etc.

7.-9. Juni 2001: Ethos und Persénlichkeit. Personlichkeitsinventar fiir Lehrpersonen,
Diskursmodelle, Just Community, Lernen, sich selbst zu verindern etc.

6.-8. September 2001: Lerninhalte und Wissen. Sachlogik und kindliche Entwicklung,
Lernziele, Basismodelle des Unterrichts und Inhalte, Umgang mit Schulbiichern etc.
11.-13. Oktober 2001: Sozialformen und Lernen. Arbeit mit interaktiven Gruppen, in-
dividuelles Lernen, entwickelnder Unterricht etc.

29. November - 1. Dezember 2001: Zur Architektur des effektiven Lernens. Kon-
struktivismus, Differenzierung, Fehlerkultur, Wissensmanagement etc.

Informationen: Weiterbildungsstelle Universitédt Freiburg, ch. du Musée 8, 1700 Frei-
burg. Tel. 026-300 73 47, Fax 026-300 97 28.
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EDK Der schweizerische Bildungsserver
kommt

Seit die schweizerische Konferenz der kan-
tonalen Erziehungsdirektoren (EDK) im
Jahre 1986 ihre Leitideen und Richtziele zur
Informatik in den Volksschulen verabschie-
det hat, haben die Kantone und Gemeinden
grosse Anstrengungen zur Integration der
IKT in den Unterricht unternommen: durch
Ausstattung der Schulen, Aus- und Weiter-
bildung der Lehrpersonen, Beratung und
Betreuung sowie Schaffung von Fachstellen
und Kompetenzzentren. Damit stehen die
Kantone in Einklang mit den Erkldrungen
und Empfehlungen der internationalen Or-
ganisationen. Die Zusammenarbeit mit dem
Bund zeigt sich in der gemeinsamen Fiih-
rung einer schweizerischen Fachstelle fiir
Informationstechnologien (SFIB) seit 1989.

Ein weiterer Schritt in dieser Zusammen-
arbeit ist nun mit dem Entscheid fiir den
Aufbau und Betrieb eines schweizerischen
Bildungsservers erfolgt. Dieser wird die
bestehenden IKT-Angebote -und -Kompe-
tenzen sinnvoll vernetzen und als Dreh-
scheibe dienen. Schiilerinnen und Schiiler,
Studierende, Eltern, Lehrpersonen, dffentli-
che wie private Anbieter werden iiber diese
Plattform erleichterten und umfassenden
Zugang zur Information und Kommunika-
tion im nationalen Bildungswesen finden.
Auch sollen im Rahmen des schweizeri-
schen Bildungsservers gezielt Auftrige zur
Herstellung pidagogisch-didaktisch geeig-
neter Software erteilt und Orientierungshil-
fen fiir einen qualifizierten Umgang mit der
uniiberblickbaren Informationsflut geboten
werden.

Die EDK wird in Zukunft das Gewicht
der gesamtschweizerischen Koordination
und Unterstiitzung auf die folgenden IKT-
Schwerpunkte legen:

Einbezug der IKT in die Lehrpline und
Koordination zwischen den verschiedenen
Schulstufen; Aus- und Weiterbildung von
Lehrpersonen; Entwicklung von Lehr-und
Lernsoftware; Einsatz fiir gute Rahmen-
bedingungen (Rahmenvertrige mit Soft-
ware-Herstellern und Bildungsfernsehen,
giinstiger Internetzugang fiir Schulen); For-
derung von und Mitwirkung bei Projekten
(z.B. im Hochschulbereich "Virtueller Cam-
pus Schweiz")

Die Kantone sind sich bewusst, in diese
Bereiche auch weiterhin in erheblichem
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Umfang (z.B. fiir die Entwicklung von
Multimedia) Mittel investieren zu miissen.

Bei der Umsetzung der Schwerpunkte
soll vor allem dem qualitativen Aspekt
Rechnung getragen werden. Die IKT sind
integrierter Bestandteil unserer Gesellschaft
(Bildung/Arbeit/Freizeit). Der Umgang mit
der Informationsflut stellt eine besondere
pidagogische Herausforderung dar, der so-
wohl auf der methodisch-didaktischen als
auch auf der ethischen Ebene begegnet
werden muss. Neben wertenden Kriterien
ist dabei auch Kreativitit gefragt (EDK).

EDK Die Sekundarstufe IT hat Zukunft

Nach mehr als dreijahriger Arbeit hat eine
von der schweizerischen Konferenz der
kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK)
und dem Bundesamt fiir Berufsbildung und
Technologie (BBT) eingesetzte Projekt-
gruppe ihren Schlussbericht "Die Sekun-
darstufe II hat Zukunft" abgegeben. Er liegt
nun in der EDK-Reihe "Studien und Be-
richte" vor. Die im Bericht dargestellten
Grundsitze und Vorschlige sollen zum ei-
nen die sich auf der Sekundarstufe II im
Gange befindenden Neuerungen und Re-
formen weiterentwickeln helfen und zum
anderen Bund und Kantone auffordern,
diese fiir die Ausbildung der Jugend zen-
trale Schulungsphase verstirkt an die Her-
ausforderungen der Gesellschaft und die
Erwartungen der Jugendlichen anzupassen.
Im Zentrum des Berichtes steht die Forde-
rung, die Sekundarstufe II ganzheitlich zu
sehen und zu entwickeln und die Ausbil-
dungen und Abschliisse so auszugestalten,
dass kombinierte Ausbildungsgiinge ebenso
wie die fiir den Berufserfolg notwendige
Spezialisierung Platz haben. Kantone und
Bund miissten zudem verstirkt Instrumente
der Steuerung schaffen, um die gemeinsame
Verantwortung fiir diese Stufe sicherzustel-
len. Die Ubernahme der vollen Verant-
wortung fiir alle Berufsbildungsrichtungen
auf der Sekundarstufe Il durch den Bund
bietet einen wichtigen Beitrag zu einer ge-
samtheitlichen Schau der Sekundarstufe I1.
Gleichzeitig sind die Kantone gefordert, die
allgemeinbildenden Schulen der Sekundar-
stufe II bildungspolitisch gezielter zu posi-
tionieren, und zwar als offene Ergénzung zu
den vielfiltig ausgestalteten beruflichen An-
geboten. Die im Projekt federfiihrenden Or-
gane der EDK werden im Herbst die weite-
ren Arbeiten im Themenbereich festlegen
und anschliessend mit dem BBT abspre-
chen. Die EDK wird auch bestrebt sein, die
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wihrend der Projektarbeit entstandenen
Netzwerke in geeigneter Weise in die Ar-
beiten um die Sekundarstufe II miteinzube-
ziehen (EDK).

EDK Neuausrichtung der WBZ

Im Zuge der Uberpriifung des Leistungs-
auftrages und der Neuausrichtung der WBZ
sind ihr Direktor Guido Baumann und der
Vorstand der EDK iibereingekommen, dass
Herr Baumann die Direktion auf Ende Juni
2000 abgibt und Ende Dezember 2000 aus
dem Dienste der EDK ausscheidet. Die
Trennung, erfolgt auf Grund teilweise un-
terschiedlicher Auffassungen iiber die Fiih-
rung und weitere Entwicklung der WBZ.
Der Vorstand der EDK dankt Herrn Bau-
mann schon heute fiir sein engagiertes Wir-
ken wihrend der vergangenen 13 Jahre.

Zur Zukunftsausrichtung der WBZ: Am
22. Februar 2000 ist eine Delegation des
EDK-Vorstandes mit dem Vorsteher des
Eidg. Volkswirtschaftsdepartementes, Herrn
Bundesrat Couchepin, und dem Direktor
des Bundesamtes fiir Berufsbildung und
Technologie, Herrn Prof. Sieber, iiberein-
gekommen, ein von Kantonen und Bund
gemeinsam gefiihrtes Nationales Kompe-
tenzzentrum fiir die Weiterbildung der
Lehrkrifte der Sekundarstufe II so bald als
moglich realisieren und die entsprechenden
Planungsarbeiten unverziiglich an die Hand
nehmen zu wollen. Dabei geht es in keiner
Weise darum, beim Hauptauftrag, der bishe-
rigen WBZ - Weiterbildung der Mittel-
schullehrkrifte - irgend einen Abbau zu be-
treiben, sondern im Gegenteil die diesbe-
ziiglich bislang durch die WBZ erbrachten
Leistungen auch in einem veridnderten Um-
feld langfristig sicherzustellen (EDK).

CH Neue Direktorin des SIBP

Das Bundesamt fiir Berufsbildung und
Technologie (BBT) hat die Bildungswissen-
schaftlerin Ursula Renold als Direktorin des
Schweizerischen Instituts fiir Berufspid-
agogik (SIBP) gewiihit. Das SIBP ist ein
Institut des BBT. Renold tritt die Nachfolge
von Martin Straumann an, der Rektor der
pidagogischen Fachhochschule Solothurn
wird. Renold iibernimmt das Amt am 1. Juli
2000 und nimmt gleichzeitig Einsitz in die
Geschiftsleitung des BBT.

Ursula Renold, 38, ist Geschiftsleiterin
der Frey Akademie. Sie hat in Ziirich Ge-
schichte, Volkswirtschaft und Soziologie
studiert und in Bern mit einer Arbeit iiber
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Bildungsgeschichte promoviert. Zurzeit
schreibt sie eine Habilitationsschrift iiber
Lehrerbildung und -fortbildung fiir nach-
haltige Schulentwicklung. Renold hat zahl-
reiche Forschungsprojekte durchgefiihrt und
unter anderem Problemstellungen der post-
universitdren Berufsbildung oder der Effi-
zienz von Ausbildungssystemen bearbeitet.

Die ausgewiesene Bildungsexpertin be-
fasst sich seit iiber 10 Jahren in verschiede-
nen Funktionen mit der Konzeption und
Durchfiihrung von Studiengéngen fiir Lehr-
krifte unterschiedlicher Bildungsstufen und
-richtungen sowie mit der Reform von Be-
rufsbildern. Renold ist Mitglied der Pro-
jektleitung fiir die vom BBT eingeleitete
Reform der kaufménnischen Grundausbil-
dung. Nach dem Riicktritt von Prof. Karl
Frey, ETH Ziirich, wird sie Ende Juli die
operative Leitung dieses Projekts von der
Frey Akademie iibernehmen und das Vor-
haben in ihrer neuen Funktion als SIBP-Di-
rektorin zu Ende fishren. Die Zusammenar-
beit mit der Frey Akademie wird dabei fort-
gesetzt. Ursula Renold iibernimmt die Fiih-
rung des SIBP mit den drei Standorten Zol-
likofen, Lausanne und Lugano in der Um-
setzungsphase einer strategischen Neuaus-
richtung zum Schweizerischen Institut fiir
Berufsbildung (EBB). Sie wird zudem den
neu geschaffenen BBT-Leistungsbereich
Berufsbildungsforschung leiten. Renold lst
am SIBP Martin Straumann ab.

Martin Straumann leitete das SIBP wiih-
rend 11 Jahren. Er hat unter anderem ein
neues Studienmodell fir die Grundausbil-
dung der Lehrkrifte eingefiihrt. In Zusam-
menarbeit mit Berufsverbinden wurden
zudem neue Studienginge beispielsweise
fiir Werkstattlehrkrifte und Lehrkriifie der
Hauswirtschaft geschaffen. Das jiingste
Angebot ist ein modularer Nachdiplom-
Lehrgang fiir Schulleitende und Kader der
Berufsbildung, der zusammen mit der
Schweizerischen Direktorerkonferenz fiir
gewerblich-industrielle Berufsschulen ent-
wickelt wurde. Martin Straumann griindete
1992 mit den "Berufsbildungstagen” einen
Kongress mit internationzler Ausstrahlung,
der seither alle drei Jahre Berufsbildungs-
verantwortliche und -forscher zusammen-
fiihrt.

BKZ Die PHZ nimmt Gestalt an

In der Zentralschweiz nimmt das Projekt
"Pidagogische Hochschule Zentralschweiz"
(PHZ) Hiirde um Hiirde. Die vorgesehene
Pidagogische Hochschule Zentralschweiz
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soll aus drei Teilschulen bestehen, namlich
in den Kantonen Luzern, Schwyz und Zug.
Die PHZ bildet Lehrerinnen und Lehrer fiir
den Kindergarten und die Volksschule aus;
bietet Zusatzausbildungen fiir Schulische
Heilpidagogik und andere spezielle Aufga-
ben und Funktionen an; Lehrerinnen und
Lehrer besuchen an der PHZ Weiterbil-
dungsveranstaltungen; die gleiche Institu-
tion betreibt Schulentwicklung und For-
schung, die in enger Verbindung zu den
Lehrangeboten stehen; schliesslich werden
unter dem Dach der PHZ auch eine Reihe
von Dienstleistungsangeboten angesiedelt
sein, die neben den Studierenden auch Lehr-
personen, Schulleitungen, Behorden usw.
offen stehen. Es sind zwei Phasen, die bis
zur Eroffnung der Teilschulen der PHZ in
Luzern (fiir 2003 vorgesehen), Schwyz und
Zug (2004) die Projektarbeit deutlich mar-
kieren. In der ersten Phase bis Ende 2001
geht es um die Erarbeitung der politischen
Vorgaben fiir die PHZ, um das Konkordat,
dem alle Zentralschweizer Kantone beizu-
treten haben (durch entsprechende parla-
mentarische Beschliisse), und um weitere,
prizisere politische Rahmenvorgaben fiir
die erste Betriebszeit der PHZ. Die Bil-
dungsdirektoren-Konferenz Zentralschweiz
(BKZ) hat den sogenannten Steuerungsaus-
schuss beauftragt, das Projekt Lehrerinnen-
und Lehrerbildung politisch-strategisch zu
fithren.

SG Nachdiplomstudien fiir Dozierende
an Padagogischen Hochschulen

Aufgrund der zu unterschiedlichen Voraus-
setzungen fiir die Entwicklung von Piddago-
gischen Hochschulen in den einzelnen Kan-
tonen hat die EDK-Ost das gemeinsame
Projekt Nachdiplomstudien fiir Dozierende
an Piddagogischen Hochschulen sistiert. Der
Kanton St. Gallen wird die Umsetzung des
Vorhabens zusammen mit weiteren interes-
sierten Kantonen und Regionen in eigener
Regie an die Hand nehmen.

ZH Projekt 21 belastet Lehrkriifte
stark

Als Ernst Buschor vor gut zwei Jahren seine
Idee fiir einen Schulversuch mit Englisch
und Informatik an der Unterstufe prisen-
tierte, reagierte die Offentlichkeit mit Be-
geisterung oder Emporung, mindestens aber
mit ungldubigem Staunen. Kalt liess das
Schulprojekt 21 niemanden. Knapp ein Jahr,
nachdem iiber 50 Klassen in 12 Schulge-
meinden mit dem Schulversuch begonnen
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haben, liegt ein erster 60-seitiger Zwischen-
bericht vor. Vier externe Gutachter vom
Pidagogischen Institut der Uni Ziirich und
von der Ziircher Hochschule Winterthur ha-
ben ihn verfasst. Die Resultate des Berichts
beruhen einerseits auf Unterrichtsbeobach-
tungen, in erster Linie aber auf Interviews
mit Beteiligten. Insgesamt wurden 23 Lehr-
personen, 15 Schulpflegemitglieder, 28 El-
tern und 61 Schiilerinnen und Schiiler be-
fragt. Grundsitzlich, so der Expertenbefund,
ist das Schulprojekt 21 gut gestartet. Bei
allen Beteiligten habe es erstaunliche Ener-
gien und Motivationen freigesetzt. Beson-
ders gross ist die Begeisterung bei Eltern
und Schiilern. Die Lehrerschaft beurteilt
den Versuch zuriickhaltender.

Die Gutachter kommen némlich in ihrem
Bericht zum Schluss, dass die Grenzen der
Belastbarkeit deer Lehrpersonen teilweise
“klar iiberschritten” wurden. Und weiter:
"Selbst hoch motivierte und erfahrene
Lehrpersonen kénnen der enormen Bela-
stung nicht beliebig lange standhalten." Bei
etlichen Lehrkriften seien bereits gesund-
heitliche Probleme aufgetreten.

Die Gutachter nehmen auch im Detail
Stellung zu den drei Projektteilen: Englisch:
Den Lehrpersonen wird ein gutes Zeugnis
ausgestellt. Je nach Sprachkompetenz der
Lehrkriifte wurden allerdings erhebliche
Unterschiede in der Unterrichtsqualitét fest-
gestellt. Die Gutachter fordern deshalb ein
hohes Anforderungsniveau in der Ausbil-
dung, zudem klarere Lernziele und eine ver-
tieftere Auseinandersetzung mit den kul-
turellen Hintergriinden der neuen Sprache.

Lernen mit dem Computer: Der Bericht
spricht von einer grossen Begeisterung aller
Beteiligten und auch von guten Lernerfol-
gen der Kinder. Aber auch hier verlangen
die Experten bessere Hilfestellungen fiir
Lehrkrifte, die sich im Dschungel der di-
versen Informatikangebote nicht zurechtfin-
den. Altersdurchmischtes Lernen (AdL):
Dieser Projektteil kommt am schlechtesten
weg. Zwar fianden die sozialen Lernziele
breite Zustimmung. Aber in der Lehrer-
schaft herrsche eine grosse Unsicherheit
iiber die fachlichen Ziele des AdL. Die Gut-
achter fordern, dass die Projektleitung die
Fernziele dieses Projektteils prizisiert. So
wird zum Beispiel gefragt, ob es um die Ab-
l6sung der Jahrgangsklassen geht (D. Sch.).
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