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Editorial

Beurteilung, Einschitzung und Evaluation von Fachleistungen, Personen und Institu-
tionen sind zur Zeit stark beachtete Themen der Diskussion um Schule und Lehrerbil-
dung. Im Vordergrund dieser neuen "Assessment"-Diskussion steht bei uns die Beur-
teilung von Organisationen (Lehrerkollegien, Schulen, Schulsystem), dies nicht zu-
letzt im Zusammenhang mit dem Postulat der ,teilautonomen geleiteten Schule’ oder
den internationalen Schulleistungsstudien, an denen die Schweiz in den vergangenen
Jahren teilgenommen hat. In unserem ersten Schwerpunkt stehen Fragen der Beurtei-
lung von Fachleistungen und Individuen im Mittelpunkt.

Eine erste Gruppe von Texten befasst sich mit der Gestaltung von Priifungsarran-
gements als ,authentische Beurteilungs- und Priifungssituationen‘. Im Raum stehen
Forderungen nach adiquaten Priifungsformen, die zum einen — als Evaluationsver-
fahren — iiber das Abfragen von Routinen und Faktenwissen hinausgehen und an-
spruchsvolle Fachleistungen und Lernkompetenzen erfassen sollen, und zum andern
— als Selektions- und Aufnahmeverfahren — auf die Messung der Ausbildungs-
und/oder Berufseignung von Kandidatinnen und Kandidaten fiir eine Lehrerbildung
zielen. Kurt Reusser eréffnet den Schwerpunkt durch das Aufzeigen der Dimensio-
nen und Trends, welche der gegenwirtigen, international gefiihrten Assessment-De-
batte zugrunde liegen. Anschliessend stellen Kurt Reusser und Rita Stebler zwei
,authentische Beurteilungsformen‘ vor, die als komplementire Beurteilungsverfahren
im Unterricht auch auf der Volksschulstufe zunehmend Beachtung finden: Experi-
mentieraufgaben und Portfolios. Anhand der vorgesteliten Verfahren wird das Kon-
zept der authentischen Beurteilung geklirt und diskutiert. Die kritische Auseinander-
setzung mit dem Authentizitétspostulat bei Priifungen miindet in die Forderung, eine
breite Palette von Beurteilungsverfahren in Abstimmung mit den jeweiligen Lehrzie-
len einzusetzen, wobei Fachleistungen und Lernkompetenzen vermehrt in komplexen
Anwendungssituationen beurteilt werden sollen.

Um authentische Priifungssituationen im Hinblick auf Selektions- oder Aufnahme-
verfahren geht es in den beiden Beitrdgen von Walter Bircher sowie von Victor Miil-
ler und Jiirg Riiedi. Walter Bircher stellt mit dem Assessment Center (AC) ein Prii-
fungsverfahren vor, bei dem grosstmogliche Authentizitit der Anforderungssituatio-
nen einerseits und grosstmdgliche Objektivitit der Beurteilung und Bewertung ande-
rerseits durch eine weitgehende Standardisierung der Priifungssituationen und
—aufgaben, der Beurteilung und der Bewertung angestrebt wird. Das Verfahren er-
freut sich als Bestandteil von Auswahlprozessen bei Stellenbesetzungen in verschie-
denen Wirtschaftszweigen zunehmender Beliebtheit. Bircher skizziert Moglichkeiten,
wie AC auch bei der Auswahl von Kandidatinnen und Kandidaten fiir Lehrerausbil-
dungen sowie fiir die Potentialanalyse von Lehramtsstudierenden eingesetzt werden
konnten. Zwei Typen von authentischen Priifungssituationen sind Bestandteil des
Aufnahmeverfahrens fiir die Lehrerausbildung am Lehrerseminar Liestal: ein Ge-
sprich sowie zwei 'Kinderbegegnungen'. Im Bericht von Victor Miiller und Jiirg
Riiedi werden diese Priifungsarrangements, die auf die Erfassung der Berufs- und
Ausbildungseignung der Kandidaten und Kandidatinnen zielen, vorgestellt. Im Un-
terschied zum AC wird der Standardisierungsanspruch in bezug auf die Beurtei-
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lungssituation hier zuriickgenommen - als interaktive soziale Situationen lassen sich
weder ein Gespréch noch eine Kinderbegegnung vollig standardisieren. Hingegen
wird versucht, die Objektivitit der Beurteilung der KandidatInnen mit Hilfe eines
Kriterienkatalogs zu sichern.

Zwei weitere Texte befassen sich mit der Beurteilung von Individuen unter dem
Aspekt der Funktionen des Beurteilens sowie der Anforderungen an professionelle
Beurteilende. Heinz Rhyn geht von der gesellschaftlichen Bedeutung der Selektion
aus und zeigt, dass die schulische Selektion - als Vermessung und Verortung von
Individuen -, so sie professionell durchgefiihrt wird, und so sie sich an Wissen und
Kéonnen von Individuen bemisst, trotz empirisch vielfach nachgewiesener Mingel das
fairste Verfahren der Zuweisung von Lebenschancen in einem demokratisch verfass-
ten Bildungswesen darstellt. Professionelle Beurteilung erfordert allerdings qualifi-
zierte Lehrerinnen und Lehrer, die iiber eine angemessene Wissensbasis sowie iiber
ein Repertoire an Beurteilungsmethoden verfiigen. Um die Ausbildung von Lehrerin-
nen und Lehrern im Hinblick auf Beurteilungsaufgaben, bzw. auf eine professionelle
padagogische Diagnostik geht es im Beitrag von Hans Grissemann, wobei hier ge-
rade nicht der Gedanke der Selektion (der rangierenden Ausgrenzung), sondern jener
der Integration im Zentrum steht. Auf der Basis einer systemischen Sicht der Férder-
diagnostik skizziert Grissemann Curricula der pidagogischen Diagnostik fiir die
Ausbildungen von Regelklassenlehrpersonen, aber auch von Sonderpiddagoglnnen
und SchulpsychologInnen. Entsprechend ausgebildete Fachpersonen wiren in der
Lage, bet cer Férderung von Problemschiilerinnen und -schiilern im Rahmen einer
Integrationspddagogik optimal zusammenzuarbeiten.

Ein zweiter Schwerpunkt des vorliegenden Hefts ist der Berufseinfiihrung von
Lehrerinnen und Lehrern gewidmet. Einleitend ruft Heinz Wyss anhand ausgewihlter
Textstellen aus der 1996 als EDK Dossier 40A publizierten Lizentiatsarbeit von Ga-
briel Schneuwly einige grundsitzliche Aspekte zu Begriindung, Zielsetzung und
moglichen Realisierungsformen in Erinnerung. Daran schliessen zwei Beitriige an,
die zwei strukturell, organisatorisch und inhaltlich unterschiedliche Konkretisierun-
gen einer Berufseinfilhrung vorstellen. Helmut Messner beschreibt das Berufseinfiih-
rungskonzept in der Ausbildung fiir Sekundar- und Reallehrer (SEREAL) des Kan-
tons Aargau, das eine zweisemestrige Berufseinfithrungsphase innerhalb der
Grundausbildung vorsieht. Hans Berner, Rudolf Isler und Marianne Sigg stellen den
vierwochigen Kurs fiir Berufseinsteigerlnnen an der Sekundar- und Fachlehreraus-
bildung der Universitit Ziirich vor. Bei aller Unterschiedlichkeit ist den beiden Kon-
zepten das Bemiihen gemeinsam, bei den tiglichen Erfahrungen der Junglehrkrifte in
der Schule und beim Unterrichten anzusetzen und auf dieser Basis die beruflichen
Kompetenzen mit Unterstiitzung professioneller Lehrerbildnerlnnen sowie — zumin-
dest zeitweise — in Gruppen bzw. in kooperativen Lernarrangements gezielt weiterzu-
entwickeln. Damit gehen beide Modelle tiber ein traditionelles Junglehrerberatungs-
modell hinaus. Wihrend das Aargauer Konzept kurz vor der erstmaligen Realisierung
steht, wurde der Ziircher Kurs bereits zweimal durchgefiihrt. Erste Erfahrungen wer-
den von den Autoren anhand von Teilnehmerkommentaren diskutiert.

Christine Pauli, Helmut Messner, Kurt Reusser und Heinz Wyss
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Diskussionsfeld "Assessment" — Neue Wege der
Einschatzung und Beurteilung von Fachleistungen,
Personen und Bildungsinstitutionen

Kurt Reusser

Die Schule verortet und vermisst ihre Schiiler. Das gehort zu ihrem unverzichtba-
ren Auftrag, auch und gerade in einer demokratisch verfassten Gesellschaft (vgl.
Rhyn, in diesem Heft). Nun soll auch die Schule selbst und sollen ihre Lehrer ver-
messen werden. Schlagworter und Slogans wie Schulqualitit, Qualititssicherung,
Evaluation, alternative Verfahren der Leistungsmessung und der Beurteilung von
Lehrpersonen und Bildungsinstitutionen verweisen auf eine international gefiihrte
piddagogisch-bildungspolitische Diskussion, welche sich unter dem Begriff
"Assessment” zusammenfassen ldsst. Mit Hilfe eines einfachen Ordnungsrasters
wird versucht, wichtige Dimensionen, Strategien, Trends und Querverbindungen
dieser fazettenreichen Debatte sichtbar zu machen.

Seit jeher stehen die padagogische Eignungs- und Lemerfolgsdiagnostik und ihre
Verfahren im Brennpunkt schulpddagogischer Praxis und Auseinandersetzungen
(vgl. das in Abbildung 1 abgedruckte Protokoll einer Lehrerpriifung aus dem Jahre
1729). Seltener ist die auf mehreren Ebenen (wissenschaftlich, ideologisch) gefiihrte
Diskussion und sind ihre Ergebnisse in Politik und Bildungsverwaltung zur Kenntnis
genommen worden (Ingenkamp, 1995). Letzteres hat sich in jiingster Zeit allerdings
gedndert. So wurden nicht nur in den vergangenen Jahren — als Spatwirkung einer
bereits in den 70er Jahren formulierten, methodisch orientierten Kritik an herkémmli-
chen Verfahren der Auslese und der Notengebung — vielerorts Schuliibertrittsverfah-
ren sowie das Beurteilungs- und Zeugniswesen einer Revision unterzogen. Evalua-
tion, Leistungsmessung und Qualitdtssicherung sind zu Schlagworten einer piddago-
gisch-bildungspolitischen, aber auch einer wissenschaftlichen Diskussion geworden,
in deren Zentrum die Effizienz- und Qualititsfrage von Bildungsprozessen und
-institutionen steht.

Neue Impulse erhilt die Debatte um eine Neuorientierung und Optimierung bilan-
zierender und forderorientierter schulleistungsdiagnostischer Verfahren gegenwirtig
aber nicht nur aus dem eigenen Kulturraum (Stichwort "Neue Lemkultur”, NPM),
sondern auch aus den USA, wo seit einigen Jahren eine breite "Assessment”-Dis-
kussion! gefiihrt wird. Zumindest in der Rhetorik zeichnet sich dort - nach Jahrzehn-
ten der flichendeckenden Anwendung standardisierter Schulleistungstests (vgl.
Reusser & Stebler, in diesem Heft) - ein Wandel ab, der sich auf die piddagogischen
Ziele und auf die Verfahren der Beurteilung und Einschédtzung von Leistungen und
Personen bezieht. Beiden Diskussionen, der européischen und der amerikanischen ist
gemeinsam, dass

1 To "assess" heisst beurteilen, einschiitzen. Der Begriff "Assessment" bezieht sich sowohl auf die
Einschétzung von fachlichen Leistungen und Kompetenzen als auch auf die Analyse und Abkldrung
von Entwicklungspotentialen bzw. der berufs- oder studienbezogenen Eignung von Personen.
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Protokoll einer Lehrerpriifung aus dem Jahre 1729

Nachdem auf geschehenes todliches Ableben des bisherigen Schulmeisters sich
nur fiinf Liebhaber gemeldet, so wurde zuniichst vom Ortspfarrer in der Kirche
vor Augen und Ohren der ganzen Gemeinde die Singprobe mit den Bewerbern
Siirgenommen und nach deren Beendigung dieselben im Pfarrhaus noch weiter
auf folgende Art und Weise gepriift:

1. Martin Otto, Schuster allhier, 30 Jahre des Lebens alt, hat in der Kirche drei
Lieder gesungen. Hat aber noch viel Melodie zu lernen, auch Konnte seine
Stimme besser sein. Gelesen hat er Genesis 10.26 bis aus, buchstabierte Vers 16
bis 19. Das Lesen war angehend, im Buchstabieren machte er zwei Fehler.
Dreierlei Handschrift hat er gelesen - mittelmiissig. Drei Fragen aus dem Ver-
stand beantwortet - recht; aus dem Katechismus die 54. Frage hergesagt ofine
Fehler; drei Reihen nach dem Diktat geschrieben - vier Fehler: des Rechnens ist
er durchaus unerfahren.

2. Jacob Mahl, Weber aus D., hat die Fiinfzig hinter sich, hat drei geistliche
Lieder gesungen, doch Melodie ging ab in viele andere Lieder; Stimme sollte
stiirker sein, quélte mefirmalen, so doch nicht sein muss. Gelesen Josua 19.1 bis
7, mit 10 Lesefehlern; buchstabierte Josua 18.23 bis 26 ohne Fehiler. Dreierlei
Handschriften gelesen - schwach mit StocKen; drei Fragen aus dem Verstand -
hierin gab er Geniige. Aus dem Katechismus die 41. Frage hergesagt ofine
Fehler; des Rechnens auch nicht Kundig.

3. Philipp Hopp, Schneider aus G., schon ein alter gebrechlicher Mann von 60
Jahren, sollte lieber zu Hause geblieben sein, als sich dies vermessen. Hat zwei
geistliche Lieder gesungen. Stimme wie ein blokend Kind, auch dftermals in un-
recht Lieder verfallen. Gelesen Josua 15.22 bis 23, mit viel Anstossen, das
grosse ‘T ein Stein des Anlaufens, Kam endlich driiber. Drei Fragen aus dem
Verstand - blieb fest sitzen. Dreierlei Handschriften gelesen, schon im Anfang
gesagt, dass er dessen nicht erfahren sei. Nach Diktat nur drei Wearter geschrie-
ben, mit Miike zu lesen. Rechnen ganz unbekKannt, er zihlte an den Fingern
wie ein Kleines Kind. Wurde ifim gemeldet, dass er téricht gehandelt habe sich
zu melden, was er auch mit Trinen und Seufzen bekannt.

NI 4 und 5, ein Kesselflicker und ein Unteroffizier, der ein Bein verloren hatte,
Kommen im ProtoKoll bedeutend besser weg. Da man, wie es in dem Protokoll
weiter heisst, dem KesselflicKer, ,sintemalen er durch das Land streichen
wiirde’, nicht trauen zu Konnen glaubte, der Kriegsknecht dagegen wohl die
Fuchtel gegen die wehrlosen Kinder zu stark gebrauchen wiirde, was den mit-
leidigen Miittern derselben doch ,sehir ins Herz stechen und wehe tun kinne
s0 wurde seines guten Rufes wegen Jacob Mkl einstimmig zum Schullefirer
gewihlt.

Abbildung 1: Zitiert aus Hierdeis (1977, S. 163f.).
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 sie nicht nur von Psychologen und Schulpidagogen, sondern auch von Wirt-
schaftspadagogen, Organisationspsychologen und Bildungsékonomen gefiihrt
und mitbestimmt werden;

+ von einem erweiterten Lern- und Unterrichtsverstandnis in Bildungsinstitutionen
ausgegangen wird, wonach selbstbestimmtem, prozessorientiertem und somit
mehr authentisch erlebtem Lernen eine ethohte Bedeutung zukommt;

 Standards der Allgemeinbildung (literacy) und des fachlichen Wissens- und Kon-
nens iiberdacht und zum Teil neu definiert werden;

» neue Verfahren der padagogisch-gesellschaftlichen Kommunikation iiber Eig-
nung, Lernzielerreichung, Leistung und Selektion im Schul- und Bildungsbereich
gesucht, erforscht und erprobt werden.

Betrachtet man die Diskussion, welche in den vergangenen Jahren zur Entwicklung
einiger neuer (und zur Wiederentdeckung einiger alter) Instrumente und Verfahren der
Einschitzung und Beurteilung von Bildungsqualitit und Bildungswirkung mit Bezug
auf Fachleistungen, Personen und Organisationen gefiihrt hat, niher, so lassen sich
eine Reihe von Dimensionen und Trends identifizieren (Tab. 1). Die in der Tabelle
gemachten Trendangaben beziehen sich auf Akzentverschiebungen bzw. betreffen
Versuche, hinsichtlich der antagonistischen, polaren oder komplementéren Dimensio-
nen neue Strategien, Balancen und Optimierungen zu finden.

Beurteilung und Einschdtzung von Fachleistungen

Ein erster Trend besteht hier darin, die Instrumente der Lernerfolgskontrolle authen-
tischer zu gestalten (z.B. durch Arbeits- und Testportfolios, Lernjournale, Experi-
mentieraufgaben; vgl. Reusser & Stebler, in diesem Heft), d.h. von den Lernzielen
her breiter abzustiitzen (Fachwissen und Arbeits- und Lernstrategien) und von den
Aufgaben her situierter anzulegen. Ein zweiter Trend bezieht sich auf das padagogi-
sche Postulat der Selbstbeurteilung. Selbsteinschitzungen von fachlichem Wissen
und K6nnen, bzw. mit der Lehrperson zusammen vorgenommene interaktive Beurtei-
lungen sollen die Kommunikation iiber Leistung und die Reflexion des eigenen Ler-
nens (reflexives Lernen) verbessern und dadurch den Zugang zu selbstgesteuertem
Lernen ermoglichen. Schliesslich — als dritter Trend — soll die Prozessorientierung
(formative Beurteilung) gegeniiber der bilanzierenden Ergebnisorientierung
(summative Beurteilung) gestérkt werden.

Beurteilung und Einschdtzung von Personen

Einen aktuellen bildungspolitischen Trend widerspiegelt die Forderung, dass nicht
nur die Lernenden, sondern auch die Lehrenden periodischen — bilanzierenden? f6r-
derorientierten? lohnwirksamen? — Evaluationen zu unterziehen seien. Der in diesem
Zusammenhang am einfachsten zu realisierende Aspekt betrifft die Evaluation der
Lehre durch die Studierenden an Fachschulen und Universititen. Weitere Trends be-
ziehen sich auf den Einsatz von mehr interaktiven Methoden der (Selbst-) Ein-
schitzung und auf das Postulat einer vermehrten Entwicklungs- und Foérderorien-
tierung in der Eignungsdiagnostik (dies gegeniiber rein punktueller Selektionsverfah-
ren).
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Tabelle!: Dimensionen und Trends in der gegenwirtigen Assessment-Debatte

| Aspekt, Dimension | Trend: Ausgehend von ... | Trend: Hin zu ...
Assessment von Leistungen
Funktionen Bilanzierend, summativ Prozessorientiert, formativ
Inhalte, Gegenstand Wissen, Fachleistungen Strategien, Problemldsen,
Schliisselqualifikationen
Methoden, Verfahren, Informelle und Verfahren mit sog. authenti-
Instrumente standardisierte Wissens- und | schen Handlungs- und Expe-
Fachleistungstests; rimentieraufgaben; Lernjour-
Schlusspriifungen nale, Portfolios
Beurteiler, Assessoren Fremdbeurteilung Interaktive Beurteilung,
Selbsteinschédtzung
Ergebniskommunikation | Ziffernzeugnisse Lernberichte, Portfolios
Assessment von Personen
Funktionen Selektion, Rangierung, Forderorientierung,
Eignungsabkldrung Entwicklung, Integration
Personengruppen Schiilerinnen und Schiiler Lehrpersonen
Inhalte, Gegenstand Fachwissen, dokumentierte | Verhaltensbezogene profes-
Erfahrung, Biographie sionelle Qualifikationen
Methoden, Verfahren, Dokumentenanalysen, Inter- | Potentialanalysen, Assess-
Instrumente views (traditionelle Eig- ment Centers, Mitarbeiter-
nungsdiagnostik) gespriche
Zeitpunkt Eingang, punktuell, nach Periodisch
Bedarf
Beurteiler, Assessoren Fremdbeurteilung Interaktive Beurteilung,
Selbsteinschitzung

Assessment von Institutionen
Funktionen Bilanzierung, Benchmarking,
= Qualitdtssicherung und
-entwicklung,

Organisationen - Einzelschulen, Schultypen,
Schulsystem

Inhalte, Gegenstand - Wirkung, Effizienz,
Innovationskultur

Methoden, Verfahren, Fehlend oder informell Vergleichsuntersuchungen,

Instrumente Schulentwicklungsprojekte,
Qualititssicherungssysteme,
Qualititszirkel

Zeitpunkt Punktuell durch Forschung | Periodisch

bzw. fehlend

Beurteiler, Assessoren Forscher bzw. fehlend Fremd- und Selbstbeurteilung
als politischer Auftrag

Ergebniskommunikation - Publikationen, 6ffentliche

Diskussion
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Was die Auslese geeigneter Dozenten und Mitarbeiter anlangt, aber auch was die
Aufnahme von Studierenden betrifft, werden auch Assessment Centers vorge-
schlagen (Karrer, 1997; Bircher, in diesem Heft). Diesem sehr aufwendigen Vermes-
sungsverfahren haften ihnliche Reliabilitits- und Validititsprobleme an (Schuler &
Funke, 1989), wie man sie von der Beurteilung von Testportfolios oder der Aufga-
benkonstruktion bei anderen situierten und verhaltensbezogenen Formen des "Per-
formance Assessment” (Reusser & Stebler, in diesem Heft) kennt. '

Unter einem Assessment Center (AC)2 versteht man ein multiples, aus mehreren
Einzelmethoden bestehendes, verhaltensorientiertes Einschitzungs-, Prognose- und
Beurteilungsverfahren, mit dem die aktuellen Kompetenzen und die Entwicklungs-
potentiale von Personen (Bewerbern fiir eine Stelle, Kandidaten in einem Aufnah-
meverfahren, Mitarbeiter, die sich einer f¢rderorientierten Beurteilung
unterziehen) erfasst werden sollen. Als Instrumente werden in der Regel
Arbeitsproben (Aufgabensimulationen, Rollenspiele, Gruppendiskussionen,
Prisentations- und Vortragsiibungen), aber auch Einzelinterviews und
psychologische Tests eingesetzt. Die Veranstaltungsteilnehmer werden von
mehreren geschulten Personen beobachtet und mit Hilfe von Einstufungsskalen
und Checklisten eingeschitzt.

Beurteilung und Einschdtzung von Institutionen

Generell zeigt sich hier der bildungspolitische Trend, dass auch Bildungsinstitutionen
bilanzierenden und forderorientierten Evaluationen unterzogen werden sollen. Ange-
sichts der Hindernisse, die sich Fremdbeurteilungen von Institutionen in den Weg
stellen, kommt den interaktiven und selbstevaluativen Komponenten von Systemen
der Qualititssicherung und -entwicklung, vor allem im Hinblick auf die Erhaltung der
Innovationskultur, eine hohe Bedeutung zu.
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Authentizitat bei der Beurteilung von Fach-
leistungen und Lernkompetenzen

Kurt Reusser und Rita Stebler

Die Ausliufer der Amerikanischen Assessment Debatte dringen allmahlich in den
deutschen Sprachraum vor. In ihrem Gefolge erscheinen Testinstrumente, die ent-
wickelt wurden, um Fachleistungen und Lernkompetenzen in komplexen Anwen-
dungssituationen zu messen. Zwei Beispiele, Experimentieraufgaben und Testport-
folios, werden in diesem Beitrag vorgestellt. Die Arrangements entsprechen einem
erweiterten Verstidndnis von Lernen und Lehren und kénnen in Kombination mit
herkdmmlichen Leistungstests zu hdherer Authentizitét beim Priifen fiihren.

Im Bereich der Leistungsmessung und -beurteilung macht ein Schlagwort die Runde.
Es heisst Authentizitdt (Wiggins, 1989a) und steht fiir eine zentrale Forderung in der
Amerikanischen Assessment Debatte (Terwilliger, 1997). In diesem Beitrag erértern
wir diese Forderung aus lernpsychologischer und didaktischer Perspektive, um dann
auf zwei Formen der Leistungsmessung einzugehen, die oft mit dem Giitesiegel
"authentisch versehen werden. Wir wihlen dabei ein praxisnahes Vorgehen, das die
eine oder andere Lehrperson zu Umsetzungsversuchen anregen kénnte. Schliesslich
werden einige Vorzlige und Fallstricke dieser 'authentischen' Testverfahren erértert.

1 Authentizitat als Gutekriterium der Leistungsmessung und
-beurteilung

In den USA nehmen jedes Jahr Tausende Schiilerinnen und Schiiler an obligatori-
schen Leistungsvergleichen teil. Aus test- und finanzékonomischen Griinden werden
dabei hauptséchlich Aufgaben mit Auswahl- (multiple choice) oder Kurzantworten
eingesetzt. Obschon man auch mit diesem Priifungsformat griindliches Verstehen und
komplexes Problemldsen erfassen kann (Wolf, 1994), zielen die meisten Fragen in
standardisierten Schulleistungstests auf isoliertes Faktenwissen und Routineverfahren
(Resnick & Resnick, 1992). Sie beziehen sich damit auf zwei Komponenten der
Fachleistungen, die sich leicht operationalisieren und zweifelsfrei beurteilen lassen
(Shepard, 1992), unter lebensweltlichen Gesichtspunkten aber nur ein liickenhaftes
Bild der Leistungsfihigkeit des Testnehmers abgeben. Diese Schwerpunktsetzung
kann sich ungiinstig auf die Unterrichtsgestaltung auswirken. Um das Ansehen der
betreffenden Schule durch gute Testleistungen zu heben, lassen manche Lehrperso-
nen ihre Schiilerinnen und Schiiler tiber Gebiihr Faktenwissen auswendig lernen und
Routineverfahren iiben. Dadurch verkiirzen sie die zur Verfiigung stehende Zeit zur
Forderung anderer ebenso wichtiger Kompetenzen wie griindliches Verstehen, ver-
netztes Denken, kreatives Problemldsen, sachbezogenes Argumentieren und kompe-
tente Selbststeuerung. Ausserdem schopfen sie ihr didaktisches Repertoire nicht aus.
Wachgeriittelt durch die unliebsamen Wirkungen der staatlich verordneten, vom
Behaviorismus geprigten Schulleistungstests (Gage & Berliner, 1992) auf die indivi-
duellen Kompetenzen der Testnehmer und die schulischen Lehr-Lern-Kulturen, for-
dern Kritiker in den USA seit einigen Jahren Messinstrumente, die dem aktuellen
Verstidndnis von Lehren und Lernen, bzw. der generellen Entwicklung in der Lehr-
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Lern-Forschung besser entsprechen: Seit der kognitiven Wende in der Psychologie
(Miller, Galanter & Pribram, 1960/1973) wird Lernen primér als aktive, konstruk-
tive, kumulative und zielgerichtete Titigkeit aufgefasst. In den Achtzigerjahren haben
Ergebnisse der Expertise-, der Kooperations- und der Metakognitionsforschung ein-
driicklich gezeigt, dass Lernen ebensosehr eine situierte, interaktive und selbstge-
steuerte Titigkeit ist. Auf dieser Grundlage ist ein erweiterter kognitionspsychologi-
scher Lernbegriff entstanden (Stebler, Reusser & Pauli, 1994). Parallel dazu ist der
Ruf nach authentischen Lehr-Lern-Umgebungen laut geworden. Man hat dabei di-
daktische Arrangements vor Augen, die beziiglich Sinnhaftigkeit, Interaktionskultur,
Kompetenzspektrum, Wissensaufbau und Lernsteuerung grosse Ahnlichkeit mit den
Arbeitsgemeinschaften der Erwachsenen haben. In authentischen Lehr-Lern-Umge-
bungen bearbeiten die Schiilerinnen und Schiiler alleine und/oder im Team fachlich
relevante und anspruchsvolle Probleme, kommunizieren miteinander, helfen einan-
der, nutzen ausserschulische Informationsquellen, ibernehmen schrittweise Verant-
wortung fiir ihr Tun und planen, iiberwachen und beurteilen ihr Vorgehen zuneh-
mend selbst (Collins, Brown & Newman, 1989). Um jene Kompetenzen verldsslich
zu messen und zu beurteilen, die in ausserschulischen Lebens- und Arbeitsgemein-
schaften verlangt und in sogenannt authentischen Lehr-Lern-Umgebungen geférdert
werden, braucht es Testinstrumente, mit denen sich Fachleistungen und Lernkompe-
tenzen kontextualisiert und umfassend messen lassen. Will man beispielsweise Aus-
sagen {iber 'authentisches' Problemldsen machen, so sind bei der Leistungsmessung
u.a. Attribute zu beriicksichtigen, wie sie in Abbildung 1 dargestellt sind. Es gilt die
Grundregel, dass das Testarrangement dem 'authentischen' Lern- und Anwendungs-
kontext méglichst gut entsprechen sollte. Wenn dies der Fall ist, haben Verfahren und
Ergebnisse der Leistungsmessung und -beurteilung eine gewisse Authentizitéit. Man
spricht dann von authentic assessment (Wiggins, 1989a).

verstehensbezogen  anwendungsorientiert

genetisch \‘\ / o selbstgesteuert

Authentisches
Problemlosen

hanomen-
P LW -~ handlungsbezogen

bezogen /1 T \

induktiv situiert
prozessbezogen

Abbildung 1: Einige Facetten des schillernden Begriffs authentisches Problemlosen.

Unter dem Leitmotiv "Creating tests worth taking" (Wiggins, 1992) fordern die Test-
kritiker in den USA héohere Authentizitit beim Priifen. Sie wollen damit zwei Ziele er-
reichen. Erstens sollen Fachleistungen und Lernkompetenzen in komplexen Anwen-
dungssituationen gemessen und beurteilt werden. Solche Situationen haben vier
Kennzeichen (Wiggins, 1989b):
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(1) Sie repriisentieren relevante Bildungsinhalte.

(2) Die Kiriterien der Leistungsbeurteilung sind transparent.

(3) Die Selbstbeurteilung des Testnehmers wird mitberiicksichtigt.

(4) Der Testnehmer macht seine Lernergebnisse und Lernwege publik.

Zweitens soll iiber den Mechanismus "what you test is what you get" (Silver, 1992)
versucht werden, die Unterrichtsgestaltung und die Lern- und Denkprozesse der
Schiilerinnen und Schiiler wieder stirker in Richtung Verstehen, Problemlésen und
Selbstreflexion zu lenken (Shepard, 1992).

2 Experimentieraufgabe und Testportfolio - zwei 'authentische' An-
wendungssituationen

Experimentieraufgaben und Testportfolios sind Methoden der Leistungsmessung und
-beurteilung, denen in erziechungswissenschaftlichen Publikationen das Zertifikat
‘authentisch’ verliehen wird (Linn, Baker & Dunbar, 1991). Mit beiden Arrange-
ments konnen sowohl Fachleistungen als auch Lernkompetenzen erfasst werden. Die
Settings unterscheiden sich aber in Bezug auf die Art und die Dauer der lernerbezoge-
nen Datenerhebung. Mit Experimentieraufgaben werden in separaten Sitzungen
punktuelle Messungen vorgenommen. Testportfolios sind Sammlungen von Lernspu-
ren, die im reguldren Unterricht iiber Wochen oder Monate hinweg entstanden sind.

2.1 Experimentieraufgaben - fachlich und strategisch anspruchsvolle
Handlungsprobleme

Experimentieraufgaben (Hands-on Performance) sind komplexe, fachlich verankerte
Handlungsprobleme, die relevante Bildungsinhalte verkérpern, verschiedene Lo-
sungswege zulassen und strategisches Verhalten auslsen. Je nach Aufgabe miissen
die Lernenden ein greifbares Produkt herstellen oder Objekte beziiglich bestimmter
Merkmale vergleichen, die Bestandteile eines Ganzen identifizieren, Objekte klassifi-
zieren, einen Vorgang systematisch beobachten und protokollieren sowie durch logi-
sches Denken und verniinftiges Urteilen begriindete Schlussfolgerungen ziehen
(Shavelson, Solano-Flores & Ruiz-Primo, 1997). Es wird erwartet, dass sie sich wie
Forschende verhalten, die Hypothesen generieren, planen, priifen, iiberwachen, Da-
ten protokcllieren, beurteilen und die Ergebnisse anhand ihres Fachwissens erkléren.
Im Rahmen eines weltumspannenden Schulleistungstests, des TIMSS! Perfor-
mance Assessment, wurden auch in 44 Deutschschweizer Klassen der siebten Jahr-
gangsstufe (N=396) mathematische und naturwissenschaftliche Handlungsprobleme
zur Leistungsmessung eingesetzt. Die Erhebung wurde in Form eines Postenlaufs
bzw. Circuits durchgefiihrt. Die Jugendlichen mussten Experimente planen und
durchfiihren, Ergebnisse protokollieren, Trends aus den Daten herauslesen, Schluss-
folgerungen ziehen und diese mit Hilfe ihres mathematischen und naturwissenschaft-
lichen Fachwissens erkldren. In einzelnen Fillen war auch eine abschliessende Beur-
teilung des Experimentierverhaltens verlangt. Die Deutschschweizer Siebtkldssler ha-
ben trotz der Tatsache, dass sie zum Testzeitpunkt aufgrund des spiten Einschulungs-

1 TIMSS ist das Kiirzel fiir Third International Mathematics and Science Study.
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termines ein Schuljahr weniger absolviert hatten als die Probanden in den meisten an-
deren Lindem, im internationalen Vergleich ausgezeichnet abgeschnitten (Harmon et
al., 1997; Stebler, Reusser & Ramseier, 1997, 1998). Deutlich héhere Testwerte er-
zielten nur die Achtklissler aus Singapur. Beim Problemldsen lagen die Testwerte der
Deutschschweizer Jugendlichen niher bei jenen von Singapur und deutlicher tiber
dem internationalen Mittelwert als beim Anwenden von Routineverfahren. Die Lei-
stungen der Knaben und der Médchen unterschieden sich nicht.

Die Experimentieraufgabe Puls ist ein komplexes Handlungsproblem, das die
Schiilerinnen und Schiiler beim TIMSS Performance Asessment 16sen mussten. Es
~wurde den Testpersonen als halbstrukturiertes Schiilerexperiment mit drei Teilaufga-
ben vorgelegt (Abb. 2). Teilaufgabe 1 verlangt einen Versuchsplan (planen), mehrere
Messungen (durchfiihren) und ein Datenprotokoll (protokollieren). Beim Planen
miissen Entscheidungen iiber die Anzahl, die Abstinde und die Dauer der Messungen
gefillt werden. Ein aussagekriftiges Experiment erfordert eine Messung im Ruhezu-
stand und mindestens vier Messungen nach kérperlicher Aktivitit. Beim Durchfiihren
des Experimentes wechseln Phasen der Gymnastik mit Phasen des Pulsmessens und
Protokollierens ab. Was sich so einfach liest, ist in Wirklichkeit ein anspruchsvolles
strategisches Verhalten, bei dem der Puls ertastet und gezihlt, die Uhrzeit abgelesen
und eine fehleranfillige Multiplikation (Pulsschldge mal Minutenbruchteil) ausgefiihrt
werden muss. Beim Protokollieren der Messergebnisse miissen die Spalten der Ta-
belle mit Titeln versehen, diec Messwerte (Pulsfrequenz) den Messzeitpunkten zuge-
ordnet und die Dimensionen (Min., Sek.) richtig eingetragen werden. Die so entstan-
dene Tabelle ist Voraussetzung fiir Teilaufgabe 2, bei der die Testperson einen Trend
aus den Daten herauslesen und beschreiben muss. Teilaufgabe 3 verlangt eine Inter-
pretation der Untersuchungsergebnisse. Erwartet wird die Erkldrung, dass der Puls
bei korperlicher Anstrengung deshalb steigt, weil die Muskeln mehr Sauerstoff brau-
chen und diese Zufuhr durch die Erhéhung des Herzminutenvolumens erreicht wird.

Bei TIMSS wurde der Test als Circuit durchgefiihrt. Die Probanden besuchten
nach einem Rotationsplan mehrere Posten. An jedem Posten fanden sie das Material
und eine schriftliche Experimentieranleitung, die gleichzeitig als Protokollblatt diente.
Je nach Komplexitit der Experimentieraufgabe hatten sie ein Zeitbudget von 15 oder
30 Minuten. Fiir das Handlungsproblem 'Puls' waren 15 Minuten vorgesehen.

Die Beurteilung der Schiilerantworten erfolgte anhand eines inhaltsanalytischen Ka-
tegoriensystems. Fiir jede Teilaufgabe wurden Kriterien und Kategorien formuliert.
Es wurde ein zweistelliger Code verwendet. Durch die erste Ziffer wurde die Qualitit
(z.B. ansatzweise, teilweise oder ganz richtig), durch die zweite die Spezifitit (z.B.
Losung mit Fachbegriff, Losung mit Alltagswissen) der Antwort erfasst (Tabelle 1).

Wenn man die Punktwerte fiir die Losungsqualitit der Teilaufgaben pro Hand-
lungsproblem addiert, gelangt man zu Aussagen iiber die Fachleistungen. Zahlt man
iiber verschiedene Experimentieraufgaben hinweg beispielsweise die Punktwerte je-
ner Teilaufgaben zusammen, bei denen der Testnehmer planen musste, erhélt man In-
formationen iiber einen Aspekt seiner Lern- oder Problemldsekompetenzen. Die Co-
des fiir die Spezifitit der Schiilerantworten geben Aufschluss tiber das Spektrum der
Loésungsansitze und die Streuung der Fehlertypen in der Teststichprobe.
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PULS

An dieser Station brauchst Du:

eine Uhr mit einem Sekundenzeiger

eine Stufe am Boden, um hinaufzusteigen
Lies ALLE Anweisungen genau durch!

Deine Aufgabe:
Finde heraus, wie sich Dein Puls verindert, wenn Du 5 Minuten lang die Stufe
auf- und absteigst.

Folgendes sollst Du tun:

¢ Fiihle Deinen Puls und vergewissere Dich, dass Du weisst, wie man ihn zihlt.
WENN DU DEINEN PULS NICHT FINDEN KANNST, BITTE EINEN TEST-
LEITER UM HILFE.

* Entscheide, wie oft Du Messungen durchfiihren méchtest. Zihle Deinen Puls
zum ersten Mal, bevor Du mit dem Auf- und Absteigen beginnst.

e Steige ungefihrt 5 Minuten lang die Stufe auf und ab, und miss Deinen Puls in
regelmissigen Abstiinden.

1.  Erstelle eine Tabelle, in der Du die Zeiten aufschreibst, zu denen Du Deinen
Puls gemessen hast sowie die Messwerte, die Du erhalten hast.

Start SR (| —— 17
nach 1 min --> TN L =g 21
2min --> ) s 24
Imin > 10" ceesennene 26
4 min --> 108 ceeiaisns 30
Smin --> 3 G e 30

2. Wie verinderte sich Dein Puls wihrend dieser Turniibung?

Er hat kontinuierlich zugenommen. Nach 5 min war der Puls fast doppelt
so schnell, wie zu Beginn.

3. Warum hat sich Dein Puls auf diese Weise versindert?
Damit meine Muskeln arbeiten konnten, brauchten sie Sauerstoff. Um die-
sen herbeizufiihren, musste mein Herz mehr mit Sauerstoff versorgtes Blut
in den Umlauf bringen. Dafiir musste es schneller arbeiten und damit
schiagen.

Riiume Deinen Arbeitsplatz so auf, wie Du ihn vorgefunden hast, damit diese
Station wieder benutzt werden kann!

Abbildung 2: Testheft der Experimentieraufgabe Puls mit Schiilerlésung. Das Origi-
naltestheft bestand aus zwei A4 Seiten.
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Tabelle 1: Kriterien und Kategorien zur Beurteilung des Aspektes Qualitdt der Daten
bei der ersten Teilaufgabe des Handlungsproblems "Puls’.

CODE | ANITWORT

Vollstindige Antwort

30 Die Pulsfrequenz liegt innerhalb der Bandbreite und steigt vom
Anfang bis zum Ende der Tabelle an.

31 Die Pulsfrequenz liegt innerhalb der Bandbreite, nimmt konti-
nuierlich zu, pendelt sich auf hohem Niveau ein oder sinkt leicht.

39 Andere vollstindige Antworten.

Teilweise richtige Antwort

20 Weniger als 5 Messungen: die iibrigen Kriterien sind erfiillt.

29 Andere teilweise richtige Antworten, die zwei Kriterien erfiillen.

Minimal richtige Antwort

10 Vollstindige Eintragungen mit kleinen Fehlern: z.B. eine od. zwei

Messungen sind mit den restlichen nicht vereinbar, aber es sind
genug Daten vorhanden, um den allgemeinen Trend zu erkennen.

11 Nur die Messung zu Beginn und am Schluss wird festgehalten.

12 Die Beschreibung der Pulsfrequenz erfolgt qualitativ anstatt
quantitativ. Ein allgemeiner Trend ist erkennbar. Beispiel: langsam,
mittel, schnell oder auf/ab.

19 Andere minimal richtige Antworten.

Falsche Antwort

70 Keine Zeitmessungen eingetragen.

71 Die Pulsfrequenz ist nicht reell, weil entweder die Zeit oder die

Pulsfrequenz oder beides unglaubwiirdig ist. Beispiel: Der Schiiler
beschreibt den Puls als ganze Zahlen pro Sekunde.

79 Andere falsche Antworten.

Keine Antwort

90 Durchstrichen/ausradiert, nicht lesbar, nicht interpretierbar.
99 Leer.

Kriterien fiir eine vollstindige Antwort:

I) Mindestens 5 Messungen sind in einer Tabelle eingetragen; und zwar eine
fiir den Ruhezustand und mindestens 4 wihrend der Ubung.

II) Die Pulsfrequenz liegt innerhalb einer Spanne von 7 bis 30 Schldgen pro 10
Sekunden (d.h. 40 bis 210 Pulsschldge pro Minute).

III) Die Pulsfrequenz steigt wihrend der Ubung; sie kann gegen das Ende hin
aber auch auf gleichem Niveau verharren oder leicht sinken.

2.2 Testportfolios - lernzielbezogene und kommentierte Sammlungen von
Lernspuren

Wenn sich junge Kiinstlerinnen oder Kiinstler an einer Akademie bewerben, legen sie
seit jeher ein Portfolio vor. Diese Mappe enthilt ihre besten Arbeiten und zeigt die
Bandbreite ihres Kénnens. Die Fachjury beurteilt die Werke nach bestimmten Krite-
rien und entscheidet anhand des Ergebnisses sowie einer Aufnahmepriifung und all-
falliger Empfehlungsschreiben, ob ein Anwiérter den begehrten Studienplatz erhilt
oder abgewiesen wird. Was bei Kiinstlern gang und gibe ist, konnte sich auch in der
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Schule bewihren. Im angelsichsischen Raum werden Portfolios schon seit einiger
Zeit zur formativen und summativen Beurteilung von Schulleistungen eingesetzt. Die
Lehrpersonen werden via praktische Anleitungen mit dieser Testmethode vertraut ge-
macht (Paulson, Paulson & Meyer, 1991; Stenmark, 1991; Vavrus, 1990). Hierzu-
lande gibt es erste Erfahrungen mit Testportfolios in der Grund- und Weiterbildung
von Lehrkriften an Berufsschulen (Behrens, 1997). Ansonsten wird diese Form der
Leistungsbeurteilung an Schweizer Schulen noch kaum systematisch praktiziert. Wir
halten uns in der Fortsetzung daher an die Anleitung zum Einsatz von Testportfolios
in Mathematik, die Stenmark (1991) fiir Lehrpersonen in den USA verfasst hat.

In didaktischen Wegleitungen wird zwischen Arbeits- und Testportfolios unter-
schieden (Stenmark, 1991). Arbeitsportfolios sind im weitesten Sinne Ordner oder
Mappen, in denen die Schiilerinnen und Schiiler fertige und laufende Arbeiten syste-
matisch ablegen. Sie bilden die Materialsammlung, aus der periodisch Testportfolios
zusammengestellt werden. Ein Testportfolio soll Auskunft geben iiber die Leistungs-
entwicklung der Inhaberin oder des Inhabers in einem bestimmten Zeitraum. Es ent-
hilt Informationen tiber Fachleistungen und Lernkompetenzen. Beziiglich welcher
Aspekte der Fachleistungen und Lernkompetenzen diese Entwicklung dokumentiert
und beurteilt wird, héngt von den Zielen des Unterrichts in der Testperiode ab. Diese
Ziele wiederum richten sich nach den Vorgaben des Lehrplanes. Abbildung 3, die wir
in Anlehnung an Stenmark (1991) erstellt haben, gibt einen Eindruck der Schiilerdo-
kumente, cie ein Testportfolio zum Thema 'Kreisberechnungen' enthalten kénnte. Es
soll Auskunft geben iiber die Fachleistungen in Bezug auf die Lernziele 'Kenntnisse
und Fertigkeiten' und 'Problemldsen und Verstehen' sowie iiber die Lernkompeten-
zen in den Bereichen 'Lernstrategien’ und 'Selbstbeurteilung’. Wenn aufeinanderfol-
gende Testportfolios zu verschiedenen Themen auf dhnliche Lerziele bezogen sind,
kann die Leistungsentwicklung nicht nur innerhalb einer Testperiode, sondern auch
iiber lingere Zeitrdume hinweg systematisch dokumentiert werden.

Es ist davon auszugehen, dass im traditionellen Unterricht zahlreiche Dokumente
zu Fachleistungen, aber nur wenige zu Lemmkompetenzen anfallen, sofern die Lehr-
person keine entsprechende Reflexionskultur aufbaut. Wir wollen daher anhand eines
Beispiels andeuten, welche Informationen iiber metakognitive Aktivititen bzw. ver-
schiedene Aspekte der Lemsteuerung sich durch die Analyse von Lern- und Reiseta-
gebiichern (Ruf & Gallin, 1999), Arbeitsblittern mit Reflexionsspalten (Beck, Gul-
dimann & Zutavern, 1991), schriftlichen Arbeitsriickblicken oder Kurzberichten iiber
Priifungsvorbereitungen gewinnen lassen. Die folgenden, in der Originalschreibweise
abgedruckien Texte, haben wir in einer Studie mit Schiilerinnen und Schiilern der
siebten Jahrgangsstufe eingeholt .

« "Fiir Mathe lerne ich nicht viel, weil ich es im grossen und ganzen schnalle. Wenn

nicht dar.n frage ich meinen Vater, auch wenn er nicht weiss um was es geht. Dabei

finde ich ganz plotzlich von alleine die 16sung. Das passiert mir oft in Geometri.

Aber eigendlich lerne ich nicht in Mathe weil ich kann ja nicht die Rechnungen

auswendig lernen, und die Regeln und Theorie kann ich mir immer schon in der

Stunde merken.

= Ich fange erst etwa 3-4 Tage vor der Priifung an zu iiben. Dann schaue ich im

Heft nach, wo ich viele Fehler hatte und gehe diese Rechnungen im Buch noch mal

durch. Wenn ich dann immer noch nicht drauss komme, frage ich den Lehrer. Im
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Heft schreiben wir oft Theorien ein. Diese iibe ich meistens so etwa 2 Tage vor der
Priifung. All das tue ich nur um eine moglichst gute Note zu bekommen.

Verschiedene
Losungsversuche

zu einem anspruchs-
vollen Mathematik-
problem, das der
Schiiler als Hausauf-
gabe bearbeitet hat

FEin vom Schiiler
gestaltetes Merk-
blatt mit den
Formeln fiir
Kreisumfang und
Kreisflache

Eine Serie
Anwendungs-

Eine Problemldsung
aus einem anderen

Schulfach, die zeigt,
wie der Schiiler ma-
thematisches Wissen

Ein Protokoll einer

Gruppenarbeit in Ma-

thematik, aus dem
hervorgeht, was der
Schiiler dazu bei-

aufgaben samt
Schiilerlésungen

Eine komplexe
Problemstellung,

die der Schiiler
erfunden hat

Protokoll eines
Versuchs zur
Bestimmung des
Wertes von Pi’'

transferiert hat (z.B. getragen hat

die Lange des Schrig-

bandes zum Einfas-

sen einer runden

Tischdecke berechnen) Ein schriftlicher
Kurzbericht des
Schiilers iiber
sein Verhalten
beim Vorbereiten
der Mathematik-
priifung zum
Thema Kreis-

LY 1 1 berechnungen
Dieses Testportfolio

bezieht sich auf das Thema
Kreisberechnungen und

gibt Auskunft iiber:

- Kenntnisse und Fertigkeiten
- Problemltsen und Verstehen
- Lernstrategien

- Selbstbeurteilung

Metakommentare
aus dem Arbeits-
heft, die zeigen,
wie der Schiiler
sein Vorgehen
beim Problemldsen
plant, tiberwacht
und beurteilt

Ein Begleitschreiben des
Portfoliobesitzers, in dem
die Wahl der Dokumente

begriindet wird

Ausziige aus dem
Uebungsheft, die
zeigen, wie der
Schiiler Rechen-
und Verstehens-
fehler verbes-
sert hat

Ein schriftlicher
Arbeitsriickblick
der Angaben ent-
hilt, wie der Schii-
ler seine Leistun-
gen, seine Fort-
schritte und seine
Einstellung zur
Mathematik in der
Berichtsperiode
beurteilt

Abbildung 3: Dokumente, die ein Testportfolio in Mathematik enthalten kénnte (in
Anlehnung an Stenmark, 1991).
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* Mein Vorbereiten beginnt schon viel friiher. Jedesmal, wenn ich eine Aufgabe,
Erklarung usw. nicht vestehe, drehe ich das heft um und schreibe dort die Aufgabe
und Losung auf. Wenn ich dann zu arbeiten beginne, weiss ich genau was ich
schon kann, was nicht. Das lerne ich dann auswendig und versuche es zu verstehen.
Das andere schaue ich nur kurz an.

* Im Franzosisch habe ich grosse miihe. Wenn ich fiir eine Priifung lerne, repetiere
ich den ganzen Stoff, der in der Priifung gefragt wird. Aber meistens lerne ich zu-
wenig, oder das falsche. Ich glaube, dass ich mich zu schnell ablenken lasse. Mei-
stens verschiebe ich das Lernen bis zum letzten Tag und dann stehe ich unter Zeit-
druck.

* Ich schau meistens im Buch nach oder im Ecrit und versuche Beispiele zu diesem
Thema zu machen. Aber da ich meistens die hilfte nicht richtig gutt behersche
gehe ich zu meinem Grossvater. Und er erkldrt mir dann alles noch einmal. Wenn
ich Worter lernen muss schreibe ich sie zuerst einmal ab, dann decke ich erst das
Deutsche ab. Wenn ich das einigermassen kann decke ich das Franzosische ab. Da-
nach lasse ich mir von meiner Mutter die Worter diktieren. Das heisst sie sagt es
auf Deutsch und ich sage und schreibe es auf Franzosisch.”

Solche und dhnliche Texte kénnen Aufschluss dariiber geben, wie griindlich Ler-
nende iiber ihr Denk-Handeln nachdenken, wie sie ihr Verhalten planen, iiberwachen
und beurteilen, welche Strategien sie dabei einsetzen, welche Schwierigkeiten sie er-
leben, welche Motive ihr Verhalten leiten, wie differenziert ihre Begriffe fiir den Be-
reich Denken und Lernen sind und wie prizis sie iiber kognitive Aktivititen und Be-
findlichkeiten berichten. Entsprechende Informationen sind nicht nur mit Bezug auf
eine umfassende Leistungsbeurteilung, sondern auch im Hinblick auf eine gute Lern-
beratung unerlésslich.

Eine Lehrperson, die von ihren Schiilerinnen und Schiilern ein Testportfolio verlangt,
muss in Abhéngigkeit vom Ziel der Leistungsbeurteilung vorab vier Fragen kliren:

(1) Soll das Testportfolio nur die besten Arbeiten der Schiilerin oder des Schiilers
enthalten oder die Leistungsvarianz dokumentieren?

(2) Sollen nur fertige Arbeiten oder auch Entwiirfe einbezogen werden?

(3) Zu welchen fachlichen und iiberfachlichen Lernzielen sollen Informationen ge-

saminelt werden?
(4) Nach welchen Kriterien werden die Dokumente beurteilt?

Um einen Eindruck von lernzielbezogenen Kriterien zur Beurteilung von Testportfo-
lios in Mathematik zu vermitteln, prasentieren wir eine aus dem Englischen iibersetzte
und leicht modifizierte Kriterienliste von Stenmark (1991).

Versteht die Aufgaben und Problemstellungen.

Wendet verschiedene Losungsansitze und Strategien an.

Sucht und findet Losungen fiir neuartige und anspruchsvolle Probleme.

Setzt geeignete Hilfsmittel ein.

Baut mathematisches Wissen auf, indem er/sie Sachverhalte erforscht, Beziehun-
gen herstellt, Verfahren erfindet sowie mathematische Aussagen und Vorge-
hensweisen hinterfragt.

Verwendet die mathematische Fach- und Symbolsprache richtig.

Verifiziert die Losungen und interpretiert die Ergebnisse.

Bringt sich beim Lernen und Problemlosen in Paaren und Kleingruppen ein.
Setzt Mathematik in Beziehung zu anderen Fichern und zur Alltagserfahrung.
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e Hat eine positive Einstellung zur Mathematik (Vertrauen in die eigenen Fahig-
keiten, Beweglichkeit, Ausdauer, Wertschitzung der Mathematik).

» Beurteilt eigenes Vorgehen und eigene Losungen und nimmt gegebenenfalls
Korrekturen vor.

Der Autor weist einleitend darauf hin, dass seine Zusammenstellung als Handrei-
chung fiir Lehrpersonen gedacht ist und keinen Anspruch auf Vollstindigkeit erhebt.
Er erachtet es als selbstverstindlich, dass jede Lehrperson anhand des Curriculums
und der Unterrichtsziele eine eigene Kriterienliste zusammenstellt, aus der sie bei der
Beurteilung eines Testportfolios, das einen Zeitraum von zwei bis drei Wochen ab-
deckt, etwa drei Kriterien auswihlt. Diese Kriterien werden den Schiilerinnen und
Schiilern an konkreten Beispielen erldutert und ausgehéndigt. Die Schiiler lassen sich
bei der Auswahl der Dokumente von den Beurteilungskriterien leiten.

Ein Testportfolio kann sukzessive iiber Tage und Wochen entstehen oder im Hin-
blick auf eine bevorstehende Leistungsbeurteilung in einem Zuge zusammengestellt
werden. In beiden Fillen wihlt die Schiilerin die Dokumente, die sie nach einem be-
stimmten System im Testportfolio ablegen will. Da im Testportfolio Entwicklungs-
verldufe mit Bezug auf Fachleistungen und Lernkompetenzen dokumentiert werden
sollen, ist es entscheidend, dass alle Dokumente datiert sind. Bei Bedarf ergiinzt die
Lehrperson das Portfolio. Die Schiilerin erstellt ein Inhaltsverzeichnis, in dem sie die
Wahl der Dokumente begriindet. Anstelle eines kommentierten Inhaltsverzeichnisses
kann auch eine Lesehilfe in Form einer Zusammenfassung verlangt werden, in der die
Schiilerin neben den Begriindungen fiir die Dokumentenwahl ihre Erwartungen in
Bezug auf die bevorstehende Leistungsbeurteilung zum Ausdruck bringt.

Beim Beurteilen der Testportfolios stellt die Lehrperson zum einen fest, ob und
inwiefern die formulierten Kriterien erreicht sind. Zum anderen versucht sie durch
den Vergleich von Dokumenten, die friiher oder spiter in der Testperiode entstanden
sind, Informationen iiber den Entwicklungsverlauf hinsichtlich der gewihlten Krite-
rien zu gewinnen. Thre Eindriicke hilt die Lehrperson in Form von Notizen oder mit
Hilfe von Likert-Skalen (z.B. nicht erfiillt, ansatzweise erfiillt, mehrheitlich erfiillt,
vollumfinglich erfiilit) fest. Dieses Datenmaterial fasst sie anschliessend in einem
schriftlichen Kurzbericht zusammen, dessen Ausrichtung vom Ziel der Leistungs-
messung (formativ vs. summativ) abhingt. Bei Bedarf kann sie ergéinzend auch eine
Note setzen. Diese Beurteilung wird ins betreffende Testportfolio gelegt und mit dem
Inhaber oder der Inhaberin besprochen.

Das bislang skizzierte Vorgehen beim Gestalten und Beurteilen von Testportfolios
kann je nach den Zielen der Leistungsmessung, den Adressaten (Lehrpersonen, El-
tern, Behorden), den Voraussetzungen der Klasse, den Vorlieben der Lehrperson
oder den einbezogenen Unterrichtsfichern variiert werden.

3 Authentizitat beim Prifen heisst verschiedene Testmethoden
kombinieren

Im deutschen Sprachraum stehen wir weder vor dem Problem, valide Instrumente fiir
schuliibergreifende Leistungsvergleiche zu entwickeln, noch Mittel und Wege zu fin-
den, um die unerwiinschten Spitfolgen staatlich verordneter Schulleistungstests zu
kurieren. Trotzdem lohnt sich das Nachdenken tiber Vorziige und Fallstricke der Lei-
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stungsmessung und -beurteilung in komplexen Anwendungssituationen im Hinblick
auf die Frage, inwiefern entsprechende Testarrangements auch unsere Priifungskul-
tur, in der die Leistungsmessung primir im Dienste der Férder- und Selektionsdia-
gnostik steht, bereichern konnten. Ein Ausgangspunkt ist die Analyse der vorgestell-
ten Priifungsverfahren, Experimentieraufgaben und Testportfolio, anhand der vier
einleitend genannten Kriterien:

Relevanie Bildungsinhalte. Testverfahren, die das Zertifikat 'authentisch' verdie-
nen, messen und beurteilen Fachleistungen und Lernkompetenzen in komplexen An-
wendungssituationen. Damit beriicksichtigen sie die lerpsychologische Erkenntnis,
dass Lernen und Denken situierte Tiétigkeiten sind. Sie beziehen sich auf relevante
Bildungsinhalte und priifen Kenntnisse und Fertigkeiten, die in qualitativ hochste-
hendem, verstehensorientiertem Unterricht aufgebaut und geiibt werden. Die Anwen-
dungssituationen sind fiir die Probanden interessant, bedeutsam und lehrreich. Diese
Forderungen sind sowohl bei der Pulsaufgabe als auch beim Testportfolio erfiillt. Die
Experimentieraufgabe 'Puls’ représentiert ein Kernthema des Biologieunterrichts,
setzt Einsicht in den Sachzusammenhang 'Sauerstofftransport des Blutes' voraus,
verlangt Kenntnisse iiber die Struktur eines naturwissenschaftlichen Experimentes,
priift Denkprozesse im symbolischen, ikonischen und enaktiven Medium und erfor-
dert ein hches Mass an Selbststenerung. Das Testportfolio bezieht sich auf ausge-
wihlte Inhalte des Mathematiklehrplanes, der in den Volksschulen der Deutsch-
schweiz auf die Entwicklung selbstindigen Denkens und der Ausdrucksfihigkeit, die
Forderung von Kreativitit sowie auf die Vernetzung der Mathematik mit anderen Fi-
chern ausgzrichtet ist. Er setzt die Leitplanken fiir einen Unterricht, in dem das Vor-
stellungsvermogen erweitert und vertieft, Kenntnisse und Fertigkeiten erworben, die
Mathematisierfahigkeit und das Problemléseverhalten geférdert werden sollen. Das
Zusammenstellen und Kommentieren des Testportfolios ist fiir die Schiilerin oder den
Schiiler eine anspruchsvolle Problemltseaufgabe, die ein ausgekliigeltes Zusammen-
spiel von kognitiven und metakognitiven Kompetenzen erfordert.

Die Kriterien der Leistungsbeurteilung sind transparent. Die Leistungsbeurteilung
erfolgt nach Kiriterien, welche dem Testnehmer mitgeteilt werden. Durch die Transpa-
renz der Beurteilungskriterien kann das Lemen eine stirkere Zielorientierung erhalten.
Diese Forderung ist bei der Pulsaufgabe nur teilweise erfiillt. Hier werden fiir jede
Teilaufgabe inhaltliche Kriterien formuliert und darauf bezogene Kategorien entwic-
kelt. Diese werden jedoch erst nach der Beurteilung offengelegt. Beim Testportfolio
hingegen werden dem Probanden die Kriterien zusammen mit dem Priifungsauftrag
ausgehéndigt. Er kann sich beim Zusammenstellen und Kommentieren des Portfolios
davon leiten lassen und die Riickmeldungen der Lehrperson damit vergleichen.

Die Selbstbeurteilung des Testnehmers wird mitberiicksichtigt. Die Selbstbeurtei-
lung wird stirker thematisiert als bei herkdmmlichen Testverfahren. Bei der Pulsauf-
gabe wird diese Forderung nur implizit realisiert, nimlich dadurch, dass der Test-
nehmer bei seinem strategischen Verhalten sein Vorgehen und die Ergebnisse laufend
mit seinen Zielen und Giitestandards vergleicht und die resultierenden Informationen
zur Steuerung seines Verhaltens nutzt. Es gibt jedoch Experimentieraufgaben, bei
denen explizit eine abschliessende Beurteilung und allfillige Anderungsvorschlige
verlangt warden. Beim Zusammenstellen von Testportfolios wird durch die Auflage,
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die Dokumentenwahl zu begriinden, erginzend zur impliziten auch eine explizite
Selbstbeurteilung verlangt. Dies stellt hohe Anforderungen an die Schiilerinnen und
Schiiler, denen die meisten erst nach lingeren Aufbauphasen gewachsen sind. Im
Hinblick auf verldssliche Selbstbeurteilungen miissen die Schiilerinnen und Schiiler
zum einen wissen, was beurteilt wird, bzw. was sie beurteilen miissen. Zum anderen
brauchen sie prizise Giitestandards. Ohne eine hinreichend genaue Vorstellung da-
von, was beipielsweise eine originelle Losung, eine elegante Formulierung, eine sau-
bere Darstellung oder ein angemessener Aufwand ist, ist keine hinreichende Uber-
einstimmung zwischen Fremd- und Selbstbeurteilung zu erwarten. Es ist daher in je-
dem Fall entscheidend, dass die Kriterien der Leistungsbeurteilung mit den Schiile-
rinnen und Schiilern griindlich und an Beispielen erortert werden. Zu bedenken ist
ferner, dass man mit der Aufforderung zur Selbstbeurteilung in die Privatsphidre der
Testnehmerin oder des Testnehmers eindringt. Dies kann bei ungeniigender Ver-
trauensbasis vor allem fiir unsichere Schiilerinnen und Schiiler sehr belastend sein.

Der Testnehmer macht seine Lernergebnisse und Lernwege publik. Die Testnehmer
machen ihr Denken und Handeln anderen Personen zuginglich, indem sie ausfiihrlich
dariiber sprechen oder schreiben. Auf diese Weise werden intrapersonale Prozesse
auf die soziale Ebene verlegt. Sowohl bei der Pulsaufgabe als auch beim Testportfolio
geschieht dieses Externalisieren in schriftlicher Form. Es ist aber durchaus denkbar,
dass Arrangements geschaffen werden, in denen die Probanden ihre Untersuchungs-
ergebnisse oder Testportfolios miindlich vorstellen und anschliessend mit dem Test-
leiter oder der Klasse diskutieren.

Wie diese Analyseergebnisse zeigen, tragen Testarrangements wie Experimentier-
aufgaben und Portfolios insbesondere der situierten, zielbezogenen, selbstgesteuerten
und interaktiven Natur des Lernens und Problemldsens besser Rechnung als traditio-
nelle Schulleistungstests im Mehrfach- oder Kurzantwortformat. Sie ermdglichen da-
durch eine umfassendere Beurteilung von Fachleistungen und Lernkompetenzen und
unter férderdiagnostischen Gesichtspunkten eine differenziertere Lernberatung. Ne-
ben diesen Vorziigen bergen sie aber auch messtechnische Fallstricke, insbesondere
hinsichtlich der Validitét (Linn, Baker und Dunbar, 1991). Wer stark kontextualisierte
Messverfahren zur Selektion oder bei klasseniibergreifenden Leistungsvergleichen
einsetzen will, sollte auch folgende Punkte beachten:

Die Generalisierbarkeit der Testergebnisse ist limitiert. Die Leistungen in komple-
xen Anwendungssituationen héngen stark von der je spezifischen Problemstellung
und dem Testzeitpunkt ab. Es lassen sich daraus nur bedingt Schliisse iiber Leistun-
gen in anderen Fachbereichen, bei anderen Themen und Aufgabentypen ableiten. An
dieser Tatsache lasst sich auch durch die Kombination verschiedener Anwendungs-
aufgaben kaum riitteln, denn aufgrund der vergleichsweise langen Bearbeitungszeit
kénnen den Probanden pro Testsitzung nur wenige Aufgaben vorgelegt werden.

Das Spektrum der Lernkompetenzen muss abgedeckt sein. Im Gegensatz zu her-
kommlichen Schulleistungstests, wo es vor allem darauf ankommt, dass eine rele-
vante Auswahl zentraler Fachkonzepte abgedeckt ist, haben Leistungsmessungen in
komplexen Anwendungssituationen zum Ziel, auch Lemkompetenzen zu erfassen. Im
Hinblick auf aussagekriftige Ergebnisse ist darauf zu achten, dass die fiir den ent-
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sprechenden Sachbereich relevanten Lern- und Problemlésestrategien in der Testsi-
tuation auch tatsichlich verlangt sind und in geeigneter Form erfasst werden.

Die Anwendungssituationen miissen fiir alle Testnehmer fair sein. Wenn Leistun-
gen in komplexen Anwendungssituationen gemessen werden, kann die situative Ein-
bettung des erforderlichen Sach- und Probleml6sewissens einen starken Einfluss auf
die Testergebnisse haben. Es konnte wiederholt gezeigt werden, dass Testpersonen
dasselbe Losungsverfahren in einem Kontext richtig anwenden, wihrend sie sich in
einem anderen Kontext nicht einmal daran erinnern. Angesichts dieser Tatsache ist
eine angemessene thematische Vielfalt der Testaufgaben unabdingbar, um die Vor-
aussetzungen der Knaben und der Midchen sowie der Testnehmer verschiedener
Ethnien ausgewogen zu beriicksichtigen.

Abkldren, ob Aufwand und Ertrag in einem vertretbaren Verhdltnis stehen. Lei-
stungsmessungen in komplexen Anwendungssituationen sind mit Bezug auf die In-
strumentenentwicklung, die Testdurchfiihrung, die Auswertung und die Berichterstat-
tung sehr personal- und zeitaufwendig im Vergleich zu standardisierten Schullei-
stungstests. Dem Entscheid fiir solche Testarrangements muss daher die Frage vor-
ausgehen, ob man dieselben Fachleistungen und Lernkompetenzen mit skonomische-
ren Methoden nicht ebenso verldsslich messen und beurteilen kdnnte.

Die vorliegende Erérterung der Vorziige und Fallstricke der Leistungsmessung und
-beurteilung in komplexen Anwendungssituationen legt nahe, dass es sinnvoll ist,
beim Beurreilen von Schulleistungen mehr als eine Methode einzusetzen und das
Priifarrangement gut auf die Lernziele abzustimmen. Dies ist schon deshalb wichtig,
weil auch in verstehensorientiertem Unterricht das Fachwissen und die Routinen nicht
vernachléssigt werden diirfen. Expertise beruht auf einem reichhaltigen, gut vernetz-
ten Sachwissen und eingeschliffenen Automatismen, die dem Denken die Datenbasis
und den Freiraum fiir komplexe Verstehens- und Problemlésetitigkeiten verschaffen.
Faktenwissen und Routinen kénnen auch mit herkommlichen Leistungstests verliss-
lich gemessen werden. Wenn es hingegen darum geht, die Einsicht in Sachzusam-
menhiénge, den Aufbau folgerichtiger Argumentationsgénge oder die Lernsteuerung
zu beurteilen, sind komplexe Anwendungsaufgaben oft besser geeignet. Durch die
Kombination verschiedener Testverfahren lassen sich Fachleistungen und Lernkom-
petenzen umfassend beurteilen und Ergebnisse erzielen, die unter formativen und
summativen Gesichtspunkten Authentizitit beanspruchen kénnen.

Abschliessend mochten wir darauf hinweisen, dass wir dem Wort Authentizitdit in
Lern- und Priifungskontexten mit einer gewissen Skepsis begegnen. Welche Lebens-
und Lernsituationen man als authentisch, glaubwiirdig oder echt bezeichnet, ist eine
Definitionsfrage, die sehr unterschiedlich beantwortet werden kann. Da eine verbind-
liche, nicht zirkulire Definition fehlt, sagt das Attribut 'authentisch’ im Prinzip einzig
aus, dass zwischen Test- und Lemsituation eine starke Beziehung besteht. In diesem
Sinne kann auch ein reiner Wissenstest authentisch sein fiir eine reproduktionslastige
Lehr-Lern-Kultur. Trotz dieser Kritik unterstiitzen wir das Anliegen, das mit dem
Schlagwort "authentic assessment' zum Ausdruck gebracht wird, nimlich die Forde-
rung und das Bemiihen, Fachleistungen und Lernkompetenzen vermehrt an komple-
xen Anwendungssituationen zu erwerben und zu beurteilen.
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Assessment-Center in der Lehrerinnen- und
Lehrerausbildung

Walter Bircherl

Die Entwicklung und der Einsatz eines Assessment-Centers (AC) oder Elementen
davon als Instrument zur Personalauswahl beziehungsweise zur Potentialanalyse ist
in der Learerausbildung noch wenig fortgeschritten. Mit der raschen Verinderung
des Berufsbildes der Lehrkrifte hat sich jedoch das Anforderungsprofil und damit
das Rekrutierungsfeld verdndert. Herkdmmliche Massnahmen zur Auswahl poten-
tieller Lehrkrifte sind wenig einheitlich und basieren in der Regel auf Methoden
mit institutionsspezifischen Aufnahmekriterien. Das Assessment-Center in Kombi-
nation mit herkdmmlichen Auswahlmethoden kénnte eine Optimierung des Selek-
tionsprozesses und eine qualitative Ausweitung der Zielsetzungen ermdglichen.
Mit der Einfiihrung eines Assessment-Centers konnten neben den primiren Ziel-
setzungen der Personalauswahl und der Potentialanalyse auch Ziele im Bereich der
Schulentwicklung, der Féorderung von Schliisselqualifikationen und der Qualitits-
sicherung realisiert werden.

1. Das Assessment-Center in seinem Grundkonzept

Definition Assessment-Center (Fennekels, 1987, in Fisseni, 1995, S. 15): "Das
Assessment-Center-Verfahren ist ein systematisches und flexibles Verfahren zur
kontrollierten und qualifizierten Feststellung von Verhaltensleistungen und -defiziten,
das von mehreren Beobachtern, gleichzeitig fiir mehrere Teilnehmer in Bezug auf
vorher festgelegte Ubungen und bestimmte Anforderungen, vornehmlich zur Mitar-
beiterauswahl und -weiterentwicklung von vielen Personalentwicklungsabteilungen in
Grossunternehmen mit Erfolg und steigender Tendenz eingesetzt wird”.
Systematisches Verfahren bedeutet, dass die Verhaltensleistungen der Teilnehme-
rinnen und Teilnehmer systematisch durch mehrere Beobachter/Beobachterinnen
(Assessoren) erfasst werden. Dabei wird methodisch klar eine Trennung zwischen
"Beobachtung” und "Bewertung" gemacht. Die erzielten Ergebnisse eines As-
sessment-Centers beruhen dabei nicht auf den diagnostischen Fihigkeiten der einzel-
nen Beobachter, sondern auf der Urteilskraft mehrerer Assessoren (gruppendiagno-
stischer Prozess). Die Flexibilitit des Verfahrens ist begriindet in der Anforderung,
dass jedes AC auf die individuellen Bediirfnisse einer Institution zugeschnitten wer-
den muss. Dies wiirde bedeuten, dass jede Lehrerbildungsinstitution ein AC unter
Beriicksichtigung der spezifischen Ziele, sowie der eigenen personellen und materiel-
len Ressourcen zu entwickeln hitte.
Zentrales Element ist die Verhaltensbeobachtung. Das Verhalten der Teilnehmerinnen
und Teilnehmer wird durch die Assessoren in mehrheitlich situativen Ubungen er-
fasst. In der Tatsache, dass die Verhaltensbeobachtung bisher vorwiegend an kon-
struierten Ubungen erfolgte, besteht ein Kritikpunkt. Die Forderung nach Dynamisie-
rung von AC-Ubungen (Weber in Assessment-Center in der betrieblichen Praxis,

! Der Autor verfiigt {iber mehrjihrige Erfahrungen als Assessor in ACs (Selektions- und
Potentialanalyse) und hat zudem eigene Erfahrungen als Teilnehmer an ACs.
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Bd. 1, 1995, S. 137ff.), d.h. die Verhaltensbeobachtung erfolgt an realen Situatio-
nen, muss vermehrt beriicksichtigt werden. Beispiel einer moglichen AC-Ubung in
der Lehrergrundausbildung: Im Rahmen einer unterrichtspraktischen Titigkeit (z.B.
Einfiihrungspraktikum oder Ubungslektion) tritt in einer Lektion eine StSrung von
aussen auf. Der unterrichtende Student bzw. die unterrichtende Studentin ist durch
die inszenierte Intervention gezwungen, zu reagieren. Das Verhalten des oder der un-
terrichtenden Studierenden wird nach im Voraus festgelegten Dimensionen (z.B. Ver-
halten in unvorhergesehenen Situationen, Strukturierungsvermdgen, Umgang mit
Konflikten etc.) beobachtet. Die Beobachter und Beobachterinnen halten das Gesche-
hen in einer ersten Phase schriftlich fest. In einer zweiten Phase werden die Beobach-
tungen mit der voraus definierten Ideal- bzw. Minimalnorm verglichen; es erfolgt eine
Bewertung. Die Bewertungen der verschiedenen Assessoren werden anschliessend
unter Leitung eines Moderators bzw. einer Moderatorin diskutiert und allfillige Be-
wertungsdivergenzen werden geklirt. In einer Beobachterkonferenz am Schluss eines
ACs werden die Bewertungen in allen Ubungen innerhalb der gleichen Dimensionen
verglichen und allfillige "Ausreisser” neu beurteilt.

Das Assessment-Center dient im Wesentlichen der Personalauswahl. Unter Perso-
nalentwicklung werden jene Massnahmen im Kontext eines bestimmten Unterneh-
mens verstanden, die dazu fiihren, die beruflichen Entwicklungen von Mitarbeitern
bzw. Mitarbeiterinnen zu férdern. Das Instrument des Assessment-Centers iiber-
nimmt dabei im Personalentwicklungskonzept die Rolle einer strategischen Schnitt-
stelle (Jeserich, 1985, in Fisseni, 1995, S. 5). Der Einbezug eines Assessment-
Centers in der Personalentwicklung erfordert eine gezielte Einbettung in das Gesamt-
system der Personal- und Organisationsentwicklung einer Unternehmung.

Die Urspriinge des Assessment-Centers fiir die Personalauswahl reichen in die Zeit
des Ersten Weltkrieges zuriick. Mit Hilfe von standardisierten psychologischen Test-
verfahren wurden Soldaten fiir spezielle Aufgaben rekrutiert. Ende der fiinfziger
Jahre wurden in den USA erstmals Assessment-Center fiir die eigentliche Personal-
auswahl in Industrieunternehmen eingesetzt. Bis Anfang der neunziger Jahre erhdhte
sich die Zahl der AC-Anwender unauthérlich.

2. Eignungsabklarung in der Lehrerausbildung

Das Dossier 21A, "Eignungsabklirung in der Lehrerbildung" der schweizerischen
Konferenz der Kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK, 1992, S. 35-43) hilt fest,
dass in den meisten Lehrerbildungsinstitutionen in der Schweiz die Selektionssitua-
tion unbefriedigend ist. Die verwendeten Selektionsverfahren variieren besonders
zwischen seminaristischen und nachmaturitiren Lehrerausbildungen.

Grundsitzlich gilt es festzuhalten, dass es das Selektionsverfahren fiir die Lehrer-
ausbildung schlechthin nicht gibt. Es gibt vom Zeitpunkt der Durchfithrung her zwei
Modelle von Selektionsverfahren. Das erste wird vor allem tiber die Fremdevaluation
vor dem Ausbildungsbeginn durchgefiihrt (Numerus clausus). Bei diesen Selektions-
anforderungen, die meistens vom jeweiligen Kanton oder den aufnehmenden Institu-
tionen gestellt sind, zeigt sich eine grosse Kluft zwischen den Anforderungskriterien
der Institution und den wissenschaftlichen Grundlagen giiltiger Erhebungsverfahren
zur potentiellen Lehrbefihigung. Um eine verantwortbare Selektion vornehmen zu
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koénnen, wire es notwendig, von den fachlichen und vor allem auch persénlichkeits-
bezogenen Kompetenzen einer Lehrkraft Kenntnis zu haben und iiber entsprechende
Beurteilungsverfahren zu verfiigen. Es gibt aus den folgenden Griinden kein validier-
tes Instrument zur Eignungsabklidrung fiir den Lehrer- bzw. Lehrerinnenberuf:

— Aus wissenschaftlicher Sicht hat man heute zuwenig iibereinstimmende Vorstel-

lungen, welche Faktoren eine gute Lehrerpersénlichkeit ausmachen.

— Die Lehrerpersonlichkeit kann in einem Testverfahren nicht gemessen werden.

— Der Mensch entwickelt sich wihrend seiner Berufslaufbahn permanent weiter.

Zum zweiten Modell gehoren jene Selektionsverfahren, die darauf beruhen, dass
sich die Kandidaten bzw. die Kandidatinnen iiber die Anforderungen des kiinftigen
Berufes vertieft informieren konnen und dadurch die Gelegenheit zur Einschitzung
der personlichen Leistungen in der theoretischen und praktischen Ausbildung erhal-
ten. Es geht dabei um eine Auseinandersetzung mit Fremd- und Selbstbild bzw. um
Fremd- und Selbstevaluation.

Ein Selektionsverfahren wird nie isoliert, sondern in Kombination mit anderen
Testverfahren durchgefiihrt. Neben Tests mit Allgemein- bzw. speziellem Bran-
chenwissen gelangen verschiedene Leistungstests zur Anwendung. Es stellt sich die
Frage, ob bestehende Verfahren zur Eignungsabklirung fiir den Lehrerberuf durch
das Instrument AC oder Elemente davon sinnvoll ergéinzt werden kénnten.

Als Methode zur Rekrutierung von geeigneten Anwirtern bzw. Anwiérterinnen fiir
die Lehrerausbildung in der deutschsprachigen Schweiz sind meines Wissens bis jetzt
keine eigentlichen Assessment-Center durchgefiihrt worden. Die Kriterien fiir die
Aufnahme von Kandidaten bzw. Kandidatinnen in die seminaristischen Lehrerausbil-
dungen der Deutschschweiz basieren allenfalls auf standardisierten Aufnahmegespra-
chen und/oder auf Aufnahmepriifungen. An postmaturitdren Institutionen der Lehrer-
ausbildung wird die Eignungsabklidrung in Zusammenhang mit konkreten Erfahrun-
gen in Unterrichtspraktika der Basisausbildung durchgefiihrt.

An der eidgendssischen militdrischen Filhrungsschule (MES) der ETH werden seit
1992 Assessment-Center fiir angehende Berufsoffiziere durchgefiihrt. 1996 wurde an
der MFS erstmals ein AC als Selektionsinstrument fiir den Eintritt in das Diplomstu-
dium realisiert (Steiger & Hoenle, 1993, S. 484ff. und Steiger & Annen, 1997,
S. 9ff.).

3. Ziele des Assessment-Centers in der Lehrerausbildung

Ein AC in der Lehreraus- und fortbildung konnte verschiedene Zielsetzungen aufwei-

sen:
» Selektion:
- Feststellen der Eignung fiir den Lehrerberuf

* Potentialanalyse:
- Feststellen der individuellen Stirken und Schwichen
- Ableiten von individuellen Férdermassnahmen
- Forderung der Akzeptanz der Fremdevaluation
Die Grundanforderung an ein AC, dass es massgeschneidert auf die Ziele und Be-
diirfnisse der jeweiligen Institution entwickelt werden muss, macht deutlich, dass
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die Ziele nicht nur im Produkt, sondern insbesondere auch im Entwicklungspro-
zess eines ACs liegen konnen. Es liessen sich sogenannte sekundire Ziele, die
sich aus dem Prozess der AC-Entwicklung ergeben, ableiten:

- Entwicklung der Ausbildungskultur der jeweiligen Lehrerausbildungsinstitu-
tion

o Qualititssicherung in der Lehrerausbildung

- Die Definition von fiir die ganze Lehrerausbildung giiltigen berufsrelevanten
Eignungsmerkmalen und Standards gewahrleistet vergleich- und iiberpriifbare
Anforderungskriterien. Damit wird ein Element der Qualitétssicherung ge-
schaffen.

- Weiterbildung der Lehrerausbildner: Die gemeinsame Entwicklung eines ACS
fiir eine Lehrerausbildung erfordert die Festlegung von gemeinsamen Anfor-
derungskriterien. Dies bedingt einerseits eine gemeinsame Sprache, ein gegen-
seitiges Verstandnis und setzt andererseits gegenseitige Vereinbarungen vor-
aus. Diese Ziele werden nicht nur bei der Entwicklung, sondern auch bei der
gemeinsamen Durchfithrung (z.B. gemeinsames Beobachter- und Moderato-
rentraining) oder in der Auswertung bzw. Uberarbeitung eines ACs erreicht
(vgl. Bertschi, "Assessmentlinie" in Hasenbohler, 1994, S. 236).

- Uberpriifung der Ausbildungseffektivitit: Wenn ACs nicht nur in der Lehrer-
grundausbildung, sondern auch in der Berufseinfilhrungsphase bzw. der
Phase der Weiterbildung zur Anwendung gelangen, lassen sich allenfalls auch
Aussagen iiber die Effektivitit der entsprechenden Ausbildung machen. Treten
bei ACs mit praktizierenden Lehrkriften immer wieder die gleichen Schwi-
chen zutage, dringt sich eine kritische Uberpriifung der entsprechenden
Ausbildungselemente auf (vgl. Bertschi, in Hasenbohler, 1994, S. 231).

4. Assessment-Center in der Lehrerausbildung

Im Folgenden gehe ich bei der Frage nach der Einsetzbarkeit von ACs von vier Pha-
sen der Lehrerausbildung aus: Basisausbildung, Stufenspezifische Ausbildung, Be-
rufseinfithrung, Weiterbildung.

4.1 Basisausbildung

Die Basisausbildung als Institution strebt als eines der zentralen Ziele die Eignungs-
abkldrung an. Dabei ist es wiinschbar, moglichst rasch aussagekriftige Informationen
zur Eignung oder Nichteignung der Kandidaten und Kandidatinnen zu erhalten. Die
Entwicklung eines ACs als Selektionsinstrument zu Beginn einer beruflichen Ausbil-
dung hat unter Beriicksichtigung bestehender Selektionsverfahren zu erfolgen und
soll diese sinnvoll erginzen. Es gilt auch, allgemein bekannte Schwichen der AC
(Realititsnihe der Ubungen [Simulationen], Abgrenzung "Beobachtung - Bewer-
tung", geringe prognostische Validitit, geringe Konstruktvaliditit, hohe Kosten) in
der Ubungsanlage zu relativieren. Die Tatsache, dass in der Lehrerausbildung ge-
eignete Lehrkrifte zur Verfiigung stehen (Mentoren/innen, Erziehungswissenschaf-
ter/innen etc.), die mit dem Prozess der "Beobachtung - Bewertung" vertraut sind,
und dass in der berufspraktischen Ausbildung reale Berufssituationen fiir die Beob-
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achtung zu Verfiigung stehen, miisste in der AC-Entwicklung genutzt werden. Dies

konnte dadurch geschehen, dass

- die Situationen zur Beobachtung nicht simuliert werden miissten, sondern die Be-
obachtung in realen Unterrichtssituationen erfolgen kénnte, z.B. in Praktika oder
in der Ubungsschule,

- die Beobachtungsteams nach einheitlichen, im Voraus definierten Kriterien erhe-
ben wiirden (Ideal- bzw. Minimalnormen wiirden gemeinsam definiert),

- die Beobachtungsteams nach einheitlichen Grundlagen geschult wiirden,

- die Ergebnisse des ACs mit Ergebnissen anderer (bestehender) Selektionsverfah-
ren verglichen wiirden.

Die Stirken eines nach diesen Aspekten fiir die Lehrerausbildung modifizierten ACs

wiren:

- Personlichkeitsmerkmale der Bewerber und Bewerberinnen treten deutlich zutage.

- Verhaltensauffilligkeiten zeigen sich in realen Berufssituationen in der Regel so-
fort.

- Berufsrelevante Kompetenzen werden exponiert.

Allgemein kann mit der Unterstiitzung durch ein AC im Beurteilungs- bzw. Selekti-
onsprozess, in Kombination mit herkémmlichen Abklarungsmethoden, wertvolle Zeit
gewonnen werden.

Wiinschbare Nebeneffekte bei der gemeinsamen Erarbeitung eines ACs fiir die

Lehrerausbildung wiren:

- Im Entwicklungsprozess eines ACs werden durch die verantwortlichen Lehrper-
sonen verbindliche Grundlagen zur Eignungsabklirung entwickelt. In einem ge-
wissen Sinn erfolgt dadurch eine Standardisierung.

- Durch den institutionsiibergreifenden Einsatz der Dozenten und Dozentinnen der
Lehrerbildungsinstitute als Moderatoren bzw. Moderatorinnen bzw. Assessoren
und Assessorinnen lassen sich die AC mit verniinftigem Personalaufwand kosten-
giinstig realisieren.

4.2 Stufenspezifische Ausbildung

Die stufenspezifischen Ausbildungsginge bauen auf der Eignungsabklarung der Ba-
sisausbildung auf. Das primire Ziel der stufenspezifischen Ausbildungsginge besteht
darin, in der verfiigbaren Zeit die fachlichen, didaktischen und sozialen Kompetenzen
der Studierenden soweit zu entwickeln, dass diese in der Lage sind, eine Klasse
selbstindig zu fiihren. Es ist wiinschbar, wihrend der Ausbildung fiir alle Studieren-
den eine Standortbestimmung mit einer entsprechenden Férderplanung vornehmen zu
konnen. Dies liesse sich durch folgende AC- Formen realisieren:

Selfassessment zu Beginn einer stufenspezifischen Ausbildung

Nach der Eignungsabklirung und der erfolgten Stufenwahl geht es darum, die per-
sonlichen und die der gewihlten Schulstufe entsprechenden Ausbildungsschwer-
punkte zu erkennen. Zudem erfordert die Komplexitéitszunahme in der Bewiltigung
der beruflichen Aufgaben eine gezielte Ausbildung, die auf vorhandenen Ressourcen
aufbaut und Méglichkeiten schafft, individuelle Defizite aufzuarbeiten. Dies bedingt,
dass die personlichen Stéirken und Schwichen iiberhaupt erkannt werden. Mit einem
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Selfassessment konnen die individuellen Stirken und Schwiéchen zu Beginn einer be-
ruflichen Ausbildung aufgedeckt werden.
Fin Selfassessment ist ein Befragungsinstrument (Selbstevaluation) mit dem sich an-
gehende Lehrkrifte eigener Werte und Priferenzen im Zusammenhang mit den Aus-
bildungszielen und -inhalten bewusst werden und erkennen, wo Entwicklungsmass-
nahmen angezeigt sind. Die Auswertung des Selfassessments erfolgt in einem Aus-
wertungsgesprich und nach im Voraus festgelegten Evaluationsdimensionen.
o Vorteile eines Selfassessments:
- Instrument, das schnell ein Ergebnis zeigt
- Geringer Aufwand, einfache Durchfiihrung
- Koppelung mit anderen Testmethoden moglich
e Nachteile eines Selfassessments:
- Der Aussagegehalt hiingt von der individuellen Reflexionsfahigkeit der Kandi-
daten und Kandidatinnen ab.
- Die Entwicklung von differenzierten Forderplanungen ist nur in Kombination
mit anderen Testverfahren aussagekriftig.

Die Durchfiihrung eines Selfassessments zu Beginn der stufenspezifischen Ausbil-
dung wiirde neben der eigentlichen Standortbestimmung eine weitere grundlegende
Zielsetzung beriicksichtigen: Die Aufforderung und Anleitung zur Selbstreflexion
wiirde zu Beginn einer beruflichen Ausbildung einen wichtigen Schwerpunkt setzen
und kdnnte Voraussetzungen fiir die spitere permanente Selbsteinschidtzung im Rah-
men der ganzen Lehrerausbildung schaffen (Bircher, 1997.

Assessment-Center als Potentialanalyse wihrend der stufenspezifischen
Ausbildung

Ein AC mit dem Ziel einer Potentialanalyse sollte in der Mitte der stufenspezifischen
Ausbildung stattfinden. Nur so ist die Mdglichkeit gegeben, dass die damit entwik-
kelte Forderplanung noch wihrend der Ausbildung umgesetzt werden kann. Der op-
timale Durchfiihrungszeitpunkt ist abhéingig von den gewihliten Verhaltensdimensio-
nen und der Struktur des Ausbildungsganges. Beim Einbezug von Ubungen, denen
Situationen aus dem Unterrichtsalltag zugrunde liegen, wiirde sich daher die Durch-
filhrung in oder nach einem Unterrichtspraktikum empfehlen. Es bleibt zu bemerken,
dass eine individuelle Férderplanung nur dann Sinn macht, wenn die Ausbildungs-
institution den Studierenden die zeitlichen und inhaltlichen Voraussetzungen ein-
rdumt, damit sie ihre individuellen Defizite aufarbeiten kénnen.

Werden in einer AC-Potentialanalyse bei einem Kandidaten, einer Kandidatin gra-
vierende Defizite festgestellt, so kann das Ergebnis zu einem Ausschluss fiihren. Die
AC-Potentialanalyse kann also auch selektiven Charakter haben.

4.3 Berufseinfiihrung

Die Berufseinfithrung oder die Phase der beruflichen Bewihrung offenbart dem Be-
rufseinsteiger bzw. der Berufseinsteigerin in der Regel in aller Deutlichkeit, wo er
bzw. sie noch Defizite aufweist. In dieser Phase der beruflichen Orientierung und
Konsolidierung im Berufsfeld macht es wenig Sinn, allfillige Defizite mit Hilfe eines
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AGs zu evaluieren. Zudem wire eine solche AC-Potentialanalyse vom Aufwand her
kaum zu rechtfertigen.

4.4 Weiterbildung

Das "AC on the Job" (Volkman 1996, in Assessment Center als Instrument der Per-
sonalentwicklung Bd. 3, 1996, S. 438) basiert auf der Begleitung eines Kandidaten,
einer Kandidatin iiber léngere Zeit. Im Hinblick auf im Voraus definierte Kompeten-
zen wird ein Kandidat bzw. eine Kandidatin in der Berufsausiibung systematisch be-
obachtet und geférdert. Dieses Verfahren ist personal- und aufwandintensiv und lisst
sich daher nur rechtfertigen, wenn eine Lehrkraft fiir besondere Kompetenzen (z.B.
Schulleiter bzw. Schulleiterin) ausgebildet werden soll.

5. Implementierung eines Assessment-Centers in der Lehrerausbildung

Das Vorhaben, neue Elemente (Selektions-AC bzw. AC-Potentialanalyse) in einem
bestehenden System bzw. einer Unternehmung einfithren zu wollen, bedingt, dass
man die vorhandenen Strukturen sorgfiltig evaluiert.

Fir die Organisation "Lehrerausbildung” und fiir die daran beteiligten Lehrkrifte
wiirde es darum gehen, die Dynamik der Verdnderungsprozesse bei einer Entwick-
lung und Implementierung abzuschitzen.

Beim vorliegenden Projekt handelt es sich um eine Verinderung, die vermutlich
nach dem "Top-Down"-Prinzip entwickelt und implementiert wiirde. Vom Inhalt her
hitte die Verdnderung evolutiven, transformativen Charakter. Damit die Projektent-
wicklung von den Lehrkriften nicht als revolutionidre Verinderung wahrgenommen
wiirde und dadurch Widerstinde entstehen kénnten, miisste die neue Aufgabe fiir die
Organisation und ihre Mitarbeiter einen klar deklarierten und effektiven Nutzen er-
bringen und sollte den allgemeinen Aufgaben der Lehrerausbildung entsprechen. Die
Rolle der Lehrkrifte in der neuen Aufgabe miisste ersichtlich sein und der Grad der
Verinderung sollte abgeschitzt werden koénnen. Die Identifikation der Betroffenen
mit der neuen Rolle miisste moglich werden.

Die Entwicklung und Einfithrung eines Assessment-Centers in der Lehrerausbil-
dung kénnte zu einer Kulturverinderung in der Institution fiihren. Falls bei der AC-
Entwicklung mehrere Lehrerbildungsinstitutionen beteiligt wiren, miissten einerseits
deren unterschiedliche Kulturen beriicksichtigt werden. Fiir die Akzeptanz eines Ent-
wicklungsprojektes ist zu beriicksichtigen, dass ein Informationskonzept erarbeitet
und entsprechend umgesetzt werden miisste

Wenn sich Fithrungskrifte einer Lehrerausbildung entschliessen, ein AC oder Ele-
mente davon zu entwickeln, konnten folgende Fragenkomplexe Grundlage fiir die
Problemsicht darstellen:

- Sind alle Fiihrungsverantwortlichen der Meinung, bestehende Selektionsprozesse
seien zu iiberpriifen bzw. zu erweitemn?

- Istdas AC die richtige Losung fiir die vorliegende Fragestellung?

- Sind die primédren und sekundéren Zielsetzungen des ACs bekannt?

- Will man die fiir die Entwicklung und Durchfiihrung anfallenden materiellen und
personzllen Konsequenzen bzw. Aufwendungen erbringen?



Assessment-Center in der Lehrerbildung 31

- Ist die Fiihrungscrew bereit, das Projekt unter Einbezug der Direktbetroffenen zu
entwickeln?

- Sind die Rollen und Aufgaben der Projektmitglieder in Bezug auf Zeitaufwand,
Bedeutung und Ablauf bekannt?

- Ist sich die Projektleitung bewusst, dass AC-Entwicklung auch Schulentwicklung
bedeutet, und dass es einer griindlichen Information aller Beteiligten bedarf?

Fazit

Die Entwicklung eines fiir die Bediirfnisse der Lehrerausbildung angepassten ACs
oder Elementen davon verspricht meiner Meinung nach gegeniiber herkmmlichen, in
Industrie und Wirtschaft eingesetzten ACs, entscheidende Vorteile. Einerseits liesse
sich die AC-Methode optimieren (Realitdtsnihe, personelle und materielle Ressour-
cen, Kosten) und andererseits wiirde die gemeinsame Erarbeitung des AC-Instrumen-
tes ein Schulentwicklungsprojekt darstellen. Die Zielsetzungen dieses Entwicklungs-
projektes konnen sich einerseits auf die Auswahl geeigneter Kandidaten und Kandi-
datinnen fiir den Lehrerberuf beziehen, andererseits konnen Standards der beruflichen
Kompetenzen definiert, iiberpriift und umgesetzt werden. Beide Ziele wirken damit
auf die Qualitiitssicherung beziehungsweise die Qualititsforderung der Lehrerausbil-
dung ein.
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Aufnahmeprifungen und Eignungsabklarungen am
Seminar des Kantons Basel-Landschaft

Victor Muller und Jirg Riedi

Der folgende Beitrag stellt die Aufnahmepriifungen und die Eignungsabklirungen
fir die Ausbildung von Lehrkriften fiir den Kindergarten und die Primarschule
am Seminar des Kantons Basel-Landschaft dar. Nach einer Ubersicht iiber das ge-
samte Aufnahmeverfahren berichtet Jiirg Riiedi von seinen personlichen Erfahrun-
gen mit den Gespréchen. Im zweiten Teil stellt Victor Miiller den Priifungsteil der
Kinderbegegnungen dar.

1. Zum Gesamtrahmen

"Der Regierungsrat des Kantons Basel-Landschaft legt auf Antrag der Aufsichts-
kommission des Seminars jedes Jahr die Anzahl der neuzubildenden Klassen fest. In
der Regel gibt es mehr Anwirterinnen und Anwirter als Ausbildungsplitze. Dem
Seminar ist es damit aufgegeben, iiber ein Aufnahmeverfahren die Auszubildenden
auszuwdhlen. Dies geschieht iiber eine sehr aufwendige, breit angelegte Aufnahme-
priifung. Den Wissensstand zu priifen ist dabei aber nur eine Seite, wesentlich ist es,
in allen Priifungsfichern darauf zu achten, ob die Ausbildungsvoraussetzungen im
Sinne einer kiinftigen Berufseignung gegeben sind. Bestehen mehr Bewerberinnen
und Bewerber die Aufnahmepriifung als aufgenommen werden kénnen, gibt der er-
reichte Ranglistenplatz den Ausschlag iiber die Zulassung zur Ausbildung am Semi-
nar Liestal ' (Studienheft 3.1. Liestal 1998, S. 5).

Diese Aufnahmepriifung besteht aus zwei eigenstindig bewerteten Priifungsberei-
chen. Zum ersten, vorbildungsbezogenen Priifungsbereich gehéren Deutsch (schriftl-
ich), Musik / Instrument (miindlich/Vorspiel) und Zeichnen (praktische Arbeit). Der
zweite, berufsbezogene Priifungsbereich umfasst drei miindliche Einzelpriifungen,
und zwar ein Gespréch und zwei Kinderbegegnungen. Ein Priifungsbereich ist nicht
bestanden, wenn in einem Priifungsfach eine Note unter drei gesetzt worden ist oder
wenn die Summe der Minuspunkte, das heisst der Notenpunkte unter vier, grosser
als eins ist. Das heisst praktisch, dass jedes Priifungsfach ein Vetorecht besitzt, von
dem auch Gebrauch gemacht wird. Die zuriickgewiesenen Kandidatinnen und Kandi-
daten haben die Moglichkeit, die ganze Priifung einmal zu wiederholen.

Die Aufnahmepriifung fiir Berufsleute besteht zusitzlich aus einem dritten Bereich,
der aus Biclogie oder Geschichte oder Geografie, Mathematik und Turnen/Rhythmik
besteht. Wiederum andere Eintrittsbedingungen gelten fiir Personen, die bereits iiber
ein Lehrdiplom verfiigen und ein Zusatzdiplom erwerben wollen. Diese Absolventen
einer Weiterbildung werden zu einer Standortbestimmung eingeladen, welche wich-
tige Hinweise gibt, heisst doch zum Beispiel ein vor 10 Jahren erworbenes Lehrdi-
plom nicht automatisch, dass dessen Besitzer/Besitzerin heute die notwendigen Vor-
aussetzungen besitzt, eine aktuelle Berufsausbildung zu bestehen.

Damit sind wir bereits auf die verschiedenen Ausbildungs- und Zugangsmdglich-
keiten gestossen, die heute am Lehrerinnen- und Lehrerseminar Liestal bestehen. An-
dere Voraussetzungen gelten fiir diejenigen Lehrkrifte, welche sich besonders fiir die
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Realstufe weiterbilden wollen, sowie fiir Quereinsteigerinnen und Quereinsteiger,
welche zum Beispiel bereits iiber einen Hochschulabschluss oder iiber ein Sport-
lehrerdiplom verfiigen.

Im Folgenden soll der berufsbezogene Priifungsbereich fiir den reguldren Ausbil-
dungsgang zur Lehrkraft fiir Kindergarten/ Unterstufe und fiir die Primarstufe einge-
hender vorgestellt werden. Genauere Informationen zu den Zulassungsvoraussetzun-
gen, zur Aufnahmepriifung sowie die Empfehlungen fiir die Vorbereitung auf die
Ausbildung sind in der "Verordnung iiber die Zulassung zum Lehrerseminar”
(643.43) und in den Studienheften 3.1 und 3.2 nachlesbar.

2. Der berufsbezogene Prifungsbereich fir den regularen Ausbil-
dungsgang zur Lehrkraft fir Kindergarten/ Unterstufe und fir die
Primarschule

Die Ausbildungsvoraussetzungen fiir eine zukiinftige Lehrkraft zu priifen scheint uns
nur unter Beriicksichtigung des spiteren Berufsfeldes moglich. Der zweite Teil der
Aufnahmepriifung, der berufsbezogene Teil, besteht darum aus einem Gespréch so-
wie aus zwei Kinderbegegnungen. Diese wichtigen Bestandteile unseres Aufnahme-
verfahrens sollen in den beiden nachsten Kapiteln dargestellt werden.

2.1 Das Gesprdch

2.1.1 Vorinformationen und Einstieg ins Gesprdch

Wenn sich die Kandidatinnen und Kandidaten iiber die Anforderungen informieren
wollen, finden sie im Studienheft 3 den folgenden Text zum Titel "Gespréch':

"Es wird ein Gesprich von ca. 30 Minuten Dauer in Standardsprache durchge-
fiihrt. Es kniipft im wesentlichen an Ihre Selbstdarstellung und Thre Schuler-
fahrungen an und gibt IThnen Gelegenheit, zu padagogischen und gesell-
schaftlichen Problemen Stellung zu beziehen. Sie haben bei jeder Frage Be-
denkzeit und kénnen Riickfragen stellen - und Sie kénnen auch Fragen ab-
lehnen.

Beurteilungskriterien: Kontaktfahigkeit - Motivation - Kommunikationsféhig-
keit - Beweglichkeit - Gliederung der Gedanken - Problembewusstsein - Diffe-
renziertheit der Argumentation - Kritikfahigkeit - Sprachmuster - Selbstindig-
keit - Ideenreichtum - Originalitét".

So informiert kommen die Kandidatinnen und Kandidaten ins Gesprach und werden
von den Examinatorinnen und Examinatoren, das sind ausschliesslich Seminarlehr-
krifte - begriisst. Ich personlich fiige jeweils folgende Einfithrung hinzu: "Mein
Name ist Riiedi, dort sehen Sie Frau/Herrn X. Wir teilen unsere Arbeit auf. Frau X/
Herr X wird schwerpunktmissig das Protokoll fithren, ich werde das Gesprich fiih-
ren und Thnen Fragen stellen. Ich selber habe den von Thnen eingereichten Lebenslauf
gelesen, Frau X/Herr X nicht. Sie kdnnen somit jetzt im Gesprich gut Inhalte wie-
derholen, die Sie bereits in Ihrem Lebenslauf festgehalten haben, weil das fiir Frau/
Herm X keine Wiederholung ist. Wir bitten Sie, so ausfiihrlich und zusammenhin-
gend wie moglich zu antworten, so dass es nicht zu einem Ping-Pong-Spiel kommt.
Wir melden uns schon und fragen, wenn wir etwas wissen oder das Gesprich lenken
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wollen." Dieser informierende Einstieg ist mir persénlich sehr wichtig, weil ich so
den Ball iibergebe und sehe, wieweit die Kandidatinnen und Kandidaten ihre Verant-
wortung wahrnehmen und ihre Selbstdndigkeit, ihr Problembewusstsein sowie ihre
Kommunikationsfahigkeiten dadurch unter Bewesis stellen, dass sie ausfiihrlich, dif-
ferenziert und gegliedert antworten. Letzthin hat eine Kandidatin meine Einleitung so
beantwortet: "Gut, dann erklire ich Ihnen zuerst, aus welcher Familie ich
komme.....". Beweglich und eigenstindig hat sie die Situation erfasst und gar nicht
auf meine erste Frage gewartet, so dass ich mich erst nach zwei, drei Minuten einge-
schaltet habe. Dieser Gesprichseinstieg ist aber die Ausnahme, meistens beginne ich
mit der Frage der Berufsmotivation: "Warum méchten Sie gerade Lehrerin werden?
Was lockt Sie an diesem Beruf? Was méchten Sie in diesem Beruf erreichen?"

Diese Frage scheint mir notwendig zu sein, um die Berufsmotivation kennenzuler-
nen. Die Antworten fallen sehr unterschiedlich aus. Kiirzlich reagierte ein Kandidat
mit dem Hinweis, da miisse er schon etwas ausholen und in seine Kindheit zuriick-
kehren, worauf er frithe Begegnungen mit seinem ersten Primarlehrer erzihlte, um
dann mit der Oberstufe und dem Gymnasium fortzusetzen. Er entschied sich also fiir
eine chronologische Darstellungsart, bewies so seine Fihigkeit der Gliederung und
berichtete in der Folge differenziert und ausfiihrlich, welche Faktoren alle bei seinem
Prozess der Berufswahl eine Rolle spielten. Andere antworten mit dem Hinweis auf
die Weite und Vielfalt des Primarlehrerberufes und beschreiben dann einzelne Aufga-
ben genauer, die ihnen zusagen. Auch das ist eine Moglichkeit, logisch und gliedernd
vorzugehen. Andere Kandidaten antworten knapp mit ein, zwei Sétzen, dass sie Kin-
der gerne hitten, ohne weiter zu begriinden, warum es gerade der Lehrerberuf sein
sollte. Sie verpassen somit die Moglichkeit, ihre Gedanken zu gliedern und differen-
ziert in der Argumentation zu antworten. Natiirlich geht es nicht darum, einem Kan-
didaten oder einer Kandidatin ein einmaliges Verpassen einer Chance anzukreiden.
Erst das ganze Gesprich von dreissig Minuten gibt Aufschluss tiber Ideenreichtum,
Flexibilitdt, Kommunikationsfihigkeit, Kritikfahigkeit, Originalitit, Gliederungsfa-
higkeit und Differenziertheit der Argumentation; Kriterien, welche Grundvoraus-
setzungen fiir Lehrkriifte aller Stufen abdecken (vgl. Mehlin, 1988, S.175).

2.1.2  Zum weiteren Gesprdchsverlauf

Die Einstiegsfrage, warum und wozu Lehrerin oder Kindergirtnerin, formuliere ich
bewusst offen, so dass die Kandidatin und der Kandidat viel sagen kénnen. Einer-
seits ist es mir wichtig, die genaue Motivation fiir die Berufswahl kennenzulernen,
andrerseits konnen Problembewusstsein, Ideenreichtum oder Selbstiandigkeit nicht
mit Ja-Nein-Entscheidungsfragen gepriift werden. Die Fragen miissen gewisse
Wahlméglichkeiten beinhalten. Fillt die Begriindung der Motivation nicht zufrieden-
stellend aus, frage ich nach. Antwortet ein Kandidat zum Beispiel, er sei gern mit
Kindern zusammen, das wisse er von den Pfadfindern, frage ich nach: "Pfadfinder-
fiihrer kénnen Sie ja mit jedem Beruf sein. Warum gerade Lehrer?" "Warum gerade
Kindergarten/Unterstufe? Was reizt Sie gerade an dieser Stufe?” "Warum werden Sie
nicht Sportlehrer oder Musiklehrer, da sind Sie auch mit Kindern zusammen?" Solche
Nachfragen geben der Kandidatin/dem Kandidaten die Moglichkeit, die bisherige Be-
rufswahl genauer zu begriinden. Die eine Kandidatin schildert dann vielleicht einen
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eindriicklichen Prozess, der vor 15 Jahren mit dem Erleben einer vorbildhaften Kin-

dergiirtnerin begonnen hat und mit Gesprachen mit einer Verwandten, die Heilpéd-

agogin ist, endet. Der andere Kandidat weiss nicht viel zu sagen, was ihn genau am

Beruf des Lehrers anspricht.

Weitere Standardfragen von mir sind :

- Welche Berufsméglichkeiten haben Sie sonst in Betracht gezogen?

- Was machen Sie, wenn es mit der Aufnahme jetzt nicht klappt?

- Wo/wie sind Sie in Threm Wunsch, Lehrer zu werden, bestitigt worden?

- Haben Sie schon Erfolgserlebnisse mit Kindern gehabt?

- Wol/wie haben Sie den Kindergarten/die Unterstufe genauer kennengelernt? Haben
Sie eventuell einen Besuch gemacht?

- Was erwarten Sie von der Ausbildung am Seminar?

- Sehen Sie auch Schwierigkeiten im Lehrerinnenberuf? Nachteile dieses Berufes.
Es gibt Lehrkrifte, die nach einigen Berufsjahren ausgebrannt sind. Was meinen
Sie zu diesem Risiko? Wie wollen Sie das verhiiten?

Kiirzlich antwortete ein Lehrersohn, das sei wirklich ein Problem, er sehe das bei sei-

nem Vater. Dieser sei 51 und wiirde oft nur von der Schule erzihlen. Dieser Gefahr

miisse man sich bewusst sein und Beruf und Freizeit voneinander trennen kénnen,
auch wenn dies nicht immer so leicht sei. Wichtig sei zudem, sich zusitzlich zur

Schule einen Geltungsbereich zu schaffen, dass man auch mit anderen Menschen aus

anderen Berufsgruppen zusammenkomme. Lebensweisheiten aus dem Munde eines

jungen Menschen!

Ein weiterer fiir mich aufschlussreicher Themenkreis sind eigene Stirken und
Schwichen. Wirkt vielleicht Frau Miiller eher schiichtern im bisherigen Gesprichs-
verlauf, frage ich sie gerne nach Stirken und Vorziigen, die sich im Beruf der Lehre-
rin Miiller positiv auswirken konnten. Eine positiv-aufbauende Gespridchsatmosphire
zu schaffen ist sehr wichtig, damit die Kandidatinnen und Kandidaten wirklich auch
ihr Bestes geben konnen. "Aktives Zuhoren" (Gordon), ein bestitigendes Nicken,
eine wohlwollende Nachfrage, und die Welt kann fiir den geplagten Kandidaten, der
befiirchtet, von zwei Lehrern ausgequetscht zu werden, etwas freundlicher aussehen.
Wirkt der Kandidat hingegen sicher und souverén, gehe ich gerne einmal zur Kriti-
schen Frage iiber, ob er auch Defizite oder Schwichen bei sich sehe, wenn er an eine
zukiinftige Berufsausiibung denke. Diese Frage nach den personlichen Defiziten finde
ich im Hinblick auf Problembewusstsein und Kritikfahigkeit wichtig, ich stelle sie je-
doch situativ. Ich beginne zwar stets mit der Frage nach der Berufsmotivation und
habe zahlreiche damit zusammenhéingende Fragen auf Vorrat, einem fixen Schema
folge ich jedoch nicht. Die Kandidatinnen und Kandidaten haben das Recht, als Per-
sonlichkeiten emstgenommen und individuell gefordert zu werden. Meine Eignungs-
gespriche kdnnten darum als halbstandardisiert mit vorgegebenen Auswertungsdi-
mensionen bezeichnet werden. Der genaue Verlauf ist jedoch immer individuell, jede
Nachfrage - und ich frage gerne nach - lenkt und beeinflusst den weiteren Gespréchs-
verlauf. Manchmal interessiert mich ein angesprochenes Thema personlich. Wenn ich
aus dem Lebenslauf weiss, dass eine Kandidatin eine Zwillingsschwester hat, notiere
ich mir eine diesbeziigliche Frage und stelle sie, wenn sie zuom Gesprichszusammen-
hang passt. Meine personlichen Reaktionen auf die KandidatInnen zu beobachten,
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finde ich sehr aufschlussreich. Fiihle ich mich angesprochen oder wird es mir lang-
weilig im Gesprach? Wenn ich meine personliche Befindlichkeit, zum Beispiel einen
Anflug von Miidigkeit nach fiinf Gesprichen, miteinbeziehe, sind solche persénli-
chen Reaktionen Hinweise auf die Kommunikations- und die Kontaktfihigkeit der
KandidatInnen. In der Psychotherapie ist dieser Sachverhalt unter dem Stichwort
"Gegeniibertragung" seit Freud ja oft diskutiert worden. Im Auswertungsgespriich
kann zum Beispiel die Bemerkung fallen: "Thm wiirde ich mein Kind sofort anver-
trauen.” Solche Selbstbeobachtungen fliessen in die Schlussbeurteilung ein, weil es
abschliessend immer um eine Beurteilung der Gesamtpersénlichkeit geht.

2.1.3 Zum Abschluss des Gespriichs

Nach 20, 25 Minuten muss ich mir jeweils iiberlegen, was ich noch fragen will bzw.
wie ich das Gesprich abschliesse. Interessant ist zum Beispiel der Vergleich, wieviele
Fragen ich stellen konnte/musste bzw. wieviel die KandidatInnen aus den Fragen
gemacht haben. Manche Gespriche entwickeln sich aus einigen wenigen Fragen her-
aus, bei anderen braucht es sehr viele meinerseits; Unterschiede, die Hinweise auf
Ideenreichtum, Beweglichkeit, Selbstindigkeit und Problembewusstsein ermogli-
chen. Fiir den Fall von schleppenden Gespréchen, aber auch wenn ich merke, dass
sich eine Kandidatin beispielsweise bei einer Frage verkrampft, sage ich, dass wir
noch einen Sprung zu einem Zitat machen, worauf ich zum Beispiel Liebknechts
Aussage "Geistige Féhigkeiten verkiimmem wie Muskeln, wenn sie nicht geiibt wer-
den" zur eigenen Stellungnahme iiberreiche. Mit so einem Kurswechsel kann die Be-
weglichkeit des Kandidaten gut gepriift werden.

Oft leite ich den Schlussteil mit dem folgenden Hinweis ein: "Unser Gesprich geht
langsam zu Ende. Mochten Sie noch etwas sagen, was bisher zu kurz gekommen ist?
Miissen wir noch etwas wissen iiber Sie? Eine Stirke vielleicht?" Die einen runden
rhetorisch geschickt mit einem Schlusswort ab, dass sie sehr gerne Lehrerin werden
mochten, andere reagieren eher hilflos. Unsrerseits runden wir oft mit einer Nach-
frage nach den eventuell noch bevorstehenden Priifungen ab und verabschieden uns
danach.

2.1.4 Zur Auswertung des Gesprichs

Nach den 30 Minuten Gesprich haben die Expertin/der Experte - das sind zum Teil
Lehrkrifte der Gymnasien und Diplommittelschulen, iiberwiegend aber externe
(Lehrer-)Bildungsfachleute - und ich als Examinator die Aufgabe, uns auszutauschen
und einen Bogen mit einer Skala von +3 bis - 3 auszufiillen. Die Kriterien, welche
den Kandicatlnnen mit dem Studienheft bekanntgegeben wurden (vgl. 2.1.1), finden
sich wiederum auf diesem Bogen. Sie werden als Voraussetzung fiir die Notenge-
bung einzeln beurteilt, bevor wir uns auf die Gesamtnote zwischen 1 und 6 einigen
miissen. Dieser Einigungsprozess ist sehr wichtig. Zuerst bitte ich die Expertin/den
Experten meistens, das Gesprich aus ihrer/seiner Sicht aufgrund des Protokolls
nochmals aufzurollen, worauf wir uns dann unsere Eindriicke schildern und zur No-
tengebung kommen. Meistens geht es um den Spielraum einer halben Note, grossere
Meinungsdifferenzen erlebe ich eher selten. Hilfreich fiir den gemeinsamen Massstab
waren Schulungsnachmittage, an denen wir iibten und unsere jeweiligen Einschit-
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zungen verglichen, um so mindestens partiell zu ejner Angleichung unserer Bewer-
tungsmassstibe zu kommen, was unter den Aspekten der "Institutionengerechtigkeit”
sowie der "Chancengleichheit" sehr wichtig ist. Ebenfalls wichtig ist in diesem Zu-
sammenhang eine moglichst konstante Besetzung des gesamten Priifungsteams, was
in den letzten Jahren der Fall war.

Natiirlich bleibt die Beurteilung eines jungen Menschen innerhalb von 45 Minuten
(30 Minuten Gesprich, 15 Minuten fiir die Notengebung) ein schwieriges Unterfan-
gen, das zuweilen, gerade in Zweifelsfillen, nicht ohne eine gewisse psychische Be-
lastung fiir die Beurteilenden abgeht. Sind Prognosen iiberhaupt moglich? Wie lésst
sich die Lern- und Entwicklungsfihigkeit eines Kandidaten erfassen? Sind die zu-
grunde gelegten Eignungskriterien fiir den Lehrberuf wirklich bedeutsam? Wieviel ist
eventuell der Priifungsnervositit zuzuschreiben? Allerdings diirfen solche Grundsatz-
iiberlegungen nicht zur resignativen Lihmung fithren. Schopenhauers Tausendfiiss-
ler, der auf die Frage, wie es ihm immer gelinge, seine 1000 Fiisschen gleichzeitig zu
bewegen, plotzlich stockt und zum ersten Mal in seinem Leben nicht mehr vorwérts
kommt, ist ein warnendes Beispiel. Der Rahmen ist uns mit dem bestehenden Nume-
rus clausus vorgegeben. Unsere Aufgabe ist es, den im Begriff "Eignungsabkldrung”
enthaltenen Anspruch einzuldsen.

Was wir im Moment als Seminar nicht leisten kénnen, was aber von der wissen-
schaftlichen Seite her niitzlich und sinnvoll wire, ist die empirische Auswertung un-
serer Eignungsabklidrungen. Welche Korrelationen bestehen zum Beispiel zwischen
Priifungsergebnissen, Praxisnoten der Ausbildung und spiterer Berufsbewiltigung?
Es wire wiinschenswert, wenn im Zusammenhang mit der Entwicklung der Pidago-
gischen Hochschulen auch solche Fragen der Eignungsabkldrungen und Selektion
wissenschaftlich erforscht werden konnten.

2.2 Begegnung mit Kindern im Kindergarten und/oder der Primarschule

Die Begegnung mit Kindern als Priifungsbereich zur Zulassung fiir einen Ausbil-
dungsplatz ist verbunden mit der Absicht, zusitzlich zum Schulleistungsbereich auch
eher personlichkeitsgebundene, kommunikative und interaktionelle Voraussetzungen
der StudienanwirterInnen zu erfassen. Dabei wird davon ausgegangen, dass die Be-
dingungen zur Ausbildung nicht allein aufgrund der personlichen Entscheidung der
Studienanwirter sowie deren erbrachter Leistungen in einzelnen Unterrichtsfichern
als gegeben zu betrachten sind. Im Gegenteil gilt ein gewisses Auswahlverfahren vor
Aufnahme des Studiums als "angemessen, in dessen Rahmen z.B. auch praktisch-
pidagogische Vorerfahrungen ... oder Elemente einer Bildungsbiografie eines zu-
kiinftigen Lehrers mitberiicksichtigt werden" (Terhart 1996, S.191 ff.). Dabei stellt
sich die Frage nach den entsprechenden Schliisselqualifikationen, die fiir den Erwerb
von berufs- und ausbildungsspezifischen Kompetenzen als bedeutsam erachtet wer-
den. Diese sollen anhand der Kinderbegegnungen und in der Arbeit der Kandidatln-
nen mit zwei Lerngruppen verschiedener Altersstufen festgestellt werden.

2.2.1 Aufgabenstellung und Priifungsverlauf

Die StudienanwirterInnen absolvieren zwei Kinderbegegnungen auf ihren beiden
Ausbildungs-Zielstufen (aus Kindergarten, Primar-Unterstufe, Primar-Mittelstufe).
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Dabei arbeiten sie - nach einer Vorbereitungszeit von jeweils 15 Minuten - je eine
Viertelstunde mit Gruppen von 6 bis 8 Schiilern und Schiilerinnen. Der Phase der di-
rekten Begegnung mit den Kindern folgt eine kurze Reflexion mit anschliessender
Nachbesprechung und Selbstbeurteilung.

Bei den Klassen, in denen die Aufnahmepriifungen durchgefiihrt werden, handelt
es sich um Praktikumsklassen des Seminars. ExaminatorInnen sind demgemiiss aus-
gewiesene Praxislehrpersonen, die in Zusammenarbeit mit ExpertInnen (zumeist in-
terne und externe DozentInnen der Allgemeinen Didaktik) die Beurteilung vorneh-
men.

Die Aufgabenstellung differiert je nach Stufe. Im Kindergarten werden aus bereit-
gestellten Gegenstinden/Materialien einer oder mehrere ausgewihlt und damit Spiele
mit der Kindergartengruppe gestaltet. An der Unterstufe wird eine abgegebene Kurz-
geschichte in Mundart erzéhlt und mit den SchiilerInnen bearbeitet. Die Aufgabe an
der Mittelstufe besteht darin, aus mehreren zur Verfiigung gestellten Lerngegenstin-
den einen auszuwihlen und dariiber mit den SchiilerInnen ein Gesprich in Standard-
sprache zu fiihren. Von der Problemstellung her ist damit fiir jede Kombination der
zwei Priifungen eine eher nachbildende, nacherzihlende und eine eher konstruktive
Aufgabe angelegt. Grundsitzlich werden die zu Priifenden dazu ermutigt, sich im
Rahmen ikrer Priifung frei zu fiihlen, vollstindig selbstindig zu entscheiden, mit
welchen Mitteln und Methoden im Rahmen der zur Verfiigung stehenden Situation
(von der Sitzanordnung bis zum etwaigen Rollenspiel) sie ihre Begegnung gestalten
mdchten. Dabei zeigt sich "Selbstindigkeit" als Schliisselqualifikation (Hascher,
1996, S. 67 ff.).

Fiir das Priifungssetting relevant erscheint uns unter anderem, dass die Kandida-
tInnen zu Beginn des Priifungshalbtags jeweils vor dem Eintreffen der Kinder den
"Ort des Geschehens", das Klassenzimmer, sowie die Personen der Priifungsdurch-
fihrung, ExaminatorIn und ExpertIn, kennenlernen und sich entsprechend darauf
einstellen kénnen. Aber auch der Auswahl der zur Verfiigung gestellten Geschichten
oder Gegenstéinde ist Bedeutung beizumessen. So soll das Priifungsmaterial in "mitt-
lerer Distanz zum Kind" sein, weder allzu fern zu den Interessen der Lerngruppe
noch in besonders naher Beziehung zur Gruppe oder zum einzelnen Kind (z.B. zuvor
behandelte Themen, Kuscheltier, usw.)

2.2.2 Arbeit mit den Kindern

Nach der Vorbereitungszeit treffen die Probanden im Klassenzimmer auf die Lern-
gruppe. Ihr Part beginnt mit der Sammlung und Begriissung der Kinder und endet
mit dem Abschluss der Aktivitit und der Verabschiedung von der Gruppe. Dabei er-
leben die zu Priifenden die reale Situation, mit ihrer vorgesteliten Vorbereitung auf
eine Kindergruppe zu treffen und dann situativ flexibel zwischen dem Geplanten und
den Reaktionsweisen der SchiilerInnen reagieren zu miissen.

2.2.3 Beurteilung
2.2.3.1 Kriterien

Die Kriterien, nach denen beurteilt wird, verstehen sich als diejenigen Handlungs-
muster, die sich unter der Perspektive der Ausbildungsvoraussetzung zur Interaktion
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von Lehrenden und Lernenden im Unterricht (Dubs, 1995) und aus den Standards fiir
die Ausbildung von LehrerInnen (Oser, 1997) ableiten lassen. Stufeniibergreifend
lassen sie sich kompetenzorientiert in folgende Bereiche kategorisieren:

- Kind- und Inhaltsorientierung

- Strukturierungsvermdgen

- Ausdrucksfihigkeit

- Interaktionsfihigkeit

- Handlungsvermégen und Zielorientierung

- Selbsteinschitzung

Dabei kommen gewisse Items in einzelnen Teilpriifungen in verschiedener Intensitit
zur Ausprigung. Wihrend beispielsweise beim Gestalten der Geschichte verbales
und nonverbales Ausdrucksvermégen besonders gefordert sind, verlangt das Ge-
spriich iiber einen Lerngegenstand eher strukturierendes, zielorientiertes und gleich-
sam diskursives Verhalten. Oft geht es aber gerade auch um Antinomien wie "Kind
vs. Sache/Gegenstand/Geschichte", "Zuhéren vs. Leiten”, "Vorbereitung vs. Dyna-
mik der Begegnungssituation", in denen sich die Probanden zurechtfinden und ihr
situatives Wahrnehmungsverméogen, ihre dialogischen Kompetenzen und ihr Ent-
scheidungs- und Handlungsrepertoire anwenden sollen.

Als Instrument zur Beurteilung der Kinderbegegnung steht den Examinatornnen
und ExpertInnen ein Beobachtungsbogen zur Verfiigung. Dieser wird unabhéingig
voneinander gefiihrt und dient im Anschluss an die Nachbesprechung als Grundlage
fiir die gemeinsam festzulegende Bewertung.

2.2.3.2 Selbsteinschiitzung und abschliessende Beurteilung

Anlisslich einer kurzen Nachbesprechung haben die Probanden zuerst die Gelegen-
heit, ihre eigene Wahmehmung darzustellen, eine eigene Analyse und Einschitzung
vorzunchmen. Im anschliessenden halbstandardisierten Gespréch werden unter an-
derem Voriiberlegungen, Umgang mit Unerwartetem, die Wahrmehmung der Schiile-
rInnen sowie Lernen aus Erfahrung thematisiert. Dabei geht es um die Frage, wie die
KandidatInnen im Ansatz einer Metakognition (Dubs, 1995, S. 172) ihre Denkpro-
zesse und Aktionen planen, iiberwachen und beurteilen sowie nach Alternativen su-
chen. Dabei ist fiir die abschliessende Beurteilung durch ExaminatorIn und ExpertIn
von hohem Wert, anhand des kurzen Gesprichs so viel wie moglich auch iiber die
Verstehensvorginge der Gepriiften im Kontext der Priifungssituation (unter erhShtem
Handlungsdruck) in Erfahrung zu bringen (Reusser, 1994, S. 15ff.).

2.2.4 Ergebnisse / Validitit

Eine empirische Wirksamkeitsanalyse durch die Analyse des Zusammenhangs von
Beurteilungen der Kinderbegegnungen, des Verlaufs der anschliessenden be-
rufspraktischen Ausbildung und der spiteren erfolgreichen Berufsausiibung wire
wiinschbar. Dariiber hinaus wiire von hohem Interesse zu untersuchen, ob und inwie-
fern die gingige Beurteilungspraxis im speziellen der Kinderbegegnungen mit dazu
beitrigt, die Tendenz der Feminisierung des Lehrberufs zu verstirken (Criblez, 1997,
S. 245).
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Der Quervergleich der Priifungsergebnisse iiber verschiedene Kinderbegegnungen
und Jahrginge hinweg lisst darauf schliessen, dass mittels der festgelegten Beobach-
tungskriterien eine gewisse Konstruktvaliditit sichergestellt ist. Voraussetzung einer
kohidrenten Beurteilungspraxis aber ist, dass die den Beurteilungen zugrundeliegen-
den Parameter und Indikatoren immer wieder offengelegt und im Kreis der Beurtei-
lenden neu diskutiert und weiter geklirt werden. Dabei geht es explizit um die Fest-
stellung der Ausbildungseignung und weniger um die Uberpriifung der Berufseig-
nung, die als Ausbildungsziel angestrebt wird.
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Beurteilung und Selektion im demokratischen
Schulsystem’

Ein argumentatives Potpurri

Heinz Rhyn

Der Beitrag geht von Bedingungen eines demokratischen Schulsystems aus. Dabei
wird die Funktion der Beurteilung der Lernleistungen von Schiilerinnen und
Schiilern sowie die gesellschaftliche Bedeutung der Selektion untersucht. Das
Thema wird in drei sehr unterschiedlichen Abschnitten bearbeitet: Im ersten Teil
werden die historischen Entwicklungen und Ideen der offentlichen Volksschule
skizziert. Der Wandel von einem sténdischen zu einem 'demokratischen’ Schul-
system lisst sich als Wechsel von einer sozial vorselektionierenden, vertikalen zu
einer auf Rechtsgleichheit basierenden, horizontalen Struktur beschreiben. Der
zweite Teil berichtet iiber eine empirische Uberpriifung des Zusammenhangs von
Schiilerleistungen und Note, wobei sich erhebliche Verzerrungen nachweisen las-
sen. Im abschliessenden systematischen Teil werden Beurteilung und Selektion im
Konzept der Chancengleichheit vor dem Hintergrund der beiden ersten Teile dis-
kutiert. Mogliche Folgerungen fiir die Arbeit von Lehrerinnen und Lehrern sowie
fiir deren Ausbildungen werden aufgezeigt und diskutiert.

"(...wir finden) keinen einzigen haltbaren Grund, weswegen wir das jedem Stande
zugetheilte Loos nicht auch in der Wah! des Erziehungs- und Bildungsganges
respektieren sollten, der den Bediirfnissen des gegebenen Standes am besten zu
entsprechen vermag" (Fellenberg, 1813, S. 64f.).

1813 wird diese dezidierte Stellungnahme fiir eine standische Erziehung in der "Dar-
stellung der Armen-Erziehungsanstalt in Hofwil" von ihrem Begriinder, Philipp
Emanuel von Fellenberg, formuliert. Grundsétzlich bestand seine Idee darin, unter-
schiedliche Schulen fiir die verschiedenen Sténde - in diesem Fall fiir die Armen -
einzurichten. Schulen, die auf bestimmte soziale Schichten zugeschnitten sind, stellen
wohl die radikalste Form der Selektion dar, die bereits bei Schuleintritt und zudem
unabhingig vom Lernerfolg der Individuen funktioniert und einfach die sozialen Ver-
haltnisse reproduziert und festigt.

Das Schulsystem, wie wir es heute kennen, gliedert sich und funktioniert anders.
Es beginnt mit einer obligatorischen Volksschulstufe fiir alle, wobei die Promotionen
und die Selektionen fiir weiterfiihrende Schulen aufgrund individueller, von Leh-
rerinnen und Lehrern beurteilter Lernerfolge vorgenommen werden. Spétestens seit
den sechziger Jahren unseres Jahrhunderts sind Bestrebungen im Gange, die Zeit-
punkte der Selektion hinauszuschieben, idealiter ganz abzuschaffen. Dies wiirde be-
deuten, dass allen alle Schulen und Ausbildungsginge, fiir die sie sich interessieren,
offen stehen wiirden. Prinzipiell konnte ein derartiges Bildungssystem funktionieren.
Allerdings hitte dies finanzielle, gesellschaftliche und wissenschaftliche Auswirkun-
gen von unermesslichem Ausmass.

I Leicht iiberarbeiteter Vortrag anlasslich der Kollegiumstagung zum Thema Beurteilung vom 7.
August 1997 am Lehrer- und Lehrerinnenseminar Hofwil.
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Ich versuche in meinem Referat das Unzeitgemisse, namlich die Verteidigung einer
professionellen Beurteilung von Lernerfolg, der sich am Wissen und Kénnen bemisst
sowie einer auf dieser Basis operierenden schulischen Selektion. Dieses Verfahren ist
eine historische Errungenschaft, garantiert und stirkt die pidagogische Stimme im
Selektionsprozess, und es ist das bislang fairste und demokratisch legitimste Verfah-
ren der gesellschaftlich unvermeidlichen Selektion.

Die Argumente, die meine These stiitzen, liegen nicht einfach auf der Hand. Es
wird deshalb nétig sein, in sehr unterschiedlichen Gewiissern zu fischen, ein Wech-
selbad wird sich nicht vermeiden lassen. Diese Zumutung wird in drei Teilen gesche-
hen, einem historischen, einem empirischen und einem systematischen. Zunéchst
werde ich darstellen, wie das Problem entstanden ist, warum die Schule hierarchisch
strukturiert und mit entsprechender Leistungsselektion aufgebaut worden ist und was
an diesem historischen Prozess progressiv war (1). Anschliessend werde ich die Er-
gebnisse aus einer neuen empirischen Untersuchung vorstellen, die belegen, wie un-
zuverlédssig die Beurteilung von Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler durch No-
ten in ausgewihlten Schulfichern geschieht (2). Abschliessend werde ich das kon-
struierte Dilemma zwischen historischem Anspruch und systematischen Unzuldng-
lichkeiten einer pragmatischen Losung zufiihren und dabei schultheoretisch, bil-
dungs- und professionspolitisch argumentieren (3). Das Wort ,Losung® soll an dieser
Stelle keine Konsenserwartungen wecken und nicht Hoffnungen auf Praxiserleich-
terungen aufkommen lassen. Ich werde eher die Vor- und Nachteile von Beurteilung
und Selektion abwigen.

1. Zur historischen Begriindung des modernen Schulsystems

Historisch betrachtet steht unser Schulsystem in einer direkten Linie zur Aufklirung
und zur Franzésischen Revolution. Im Laufe des 18. Jahrhunderts konstituierte sich
eine biirgerliche Gesellschaft, die sich gegeniiber der aristokratischen und klerikalen
Machtverteilung emanzipierte. Wichtige Faktoren in diesem Prozess waren die Ent-
stehung einer Offentlichkeit, der Kampf fiir die Pressefreiheit, die Durchsetzung des
rationalen und iiberpriifbaren Wissens, letztlich der Demokratie (vgl. Rhyn, 1997).
Diese Mittel gegen die stindischen und religiosen Privilegien und Machtbefugnisse
wurden mit dem Aufbau eines allgemeinen, 6ffentlich-rechtlichen Bildungssystems
gefestigt. Deshalb war in der Franzosischen Revolution die Einfiihrung einer flichen-
deckenden Schule, einer "instruction publique", wie sie von Condorcet entwickelt
wurde (vgl. Osterwalder, 1993), eines der zentralen Themen.

Die Forderung nach einer 6ffentlich-rechtlichen Schule bedeutete Opposition zur
herrschenden Machtverteilung zwischen Aristokratie und Kirche. Auch in der
Schweiz, zor Zeit der Helvetischen Republik, wurde die Staatlichkeit der Schule mit
der Demokratie, den allgemeinen Biirgerrechten und den Zielen von Freiheit, Gleich-
heit und Briiderlichkeit gerechtfertigt. Der Ziircher Johannes Schulthess forderte, die
demokratischen Freiheiten durch ein staatliches Schulsystem zu garantieren. Diese
Freiheiten sollten jedem den Weg zu allen Berufen, aber auch zu allen Amtern und
allen Staatsfragen 6ffnen, aber "diese Freyheit darf von jedem nur insoweit geltend
gemacht und ausgedehnt werden, als seine natiirlichen und erworbenen Fahigkeiten
hinreichen" (Schulthess, 1798, S. 6), das heisst, wenn er die entsprechenden Lei-
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stungen erbringt. Die Staatlichkeit der Schule soll zwischen der Gleichheit der Biirger
und der Ungleichheit der Menschen sowie der Ungleichheit ihrer Mittel vermitteln.
Weil eine Staatsschule aber der Gefahr ausgesetzt ist, politisch angepasste Biirger zu
erziehen und damit die Freiheit erneut zu beschneiden, darf der Staat sich nicht eigen-
michtig in die innerschulischen Angelegenheiten einmischen. Die Schule sollte 6f-
fentlich kontrolliert werden, wozu die Institution der Erziehungsrite geschaffen wor-
den ist, die in einigen Kantonen der Schweiz bis heute bestehen (Briindli, Landolt,
Wertli, 1998).

Die Vorstellung, dass Erziehung und Bildung nicht nach sténdischen und religitsen
Gesichtspunkten zu verfahren habe, wurde von Philipp Albert Stapfer, dem Minister
fiir Kiinste und Wissenschaften der Helvetischen Republik durchgesetzt. In seinem
Erziehungsplan von 1799 entwirft Stapfer die Grundstrukturen der modernen Schule,
wie sie bis heute besteht. Bereits Jahre zuvor hatte sich Stapfer mit diesen Themen
befasst, in Auseinandersetzung mit den Schriften Condorcets und anlésslich einer
Reise durch Frankreich, die ihn 1791 auch nach Paris fiihrte. In seinem Erziehungs-
plan baut er das Bildungssystem dreistufig auf: Die erste Stufe, die sofort eingerichtet
werden sollte, ist die Biirgerschule. Sie soll ausnahmslos allen zugiénglich sein und
allen den Weg zur "Selbststidndigkeit, zum Selbstdenken, Selbsturteilen, Selbsthan-
deln und zur Selbstachtung (Stapfer, 1799, S. 69) erdffnen. Deshalb sollten diese
Biirgerschulen, die nachmaligen Volksschulen, nicht nur in Stidten, sondern fla-
chendeckend in allen Regionen eingerichtet werden. An diese erste Stufe schliessen
der Beruf - der mit Abnahme des Zunftwesens zunechmend schulisch erlernt wird -,
das Gymnasium als wissenschaftliche Propadeutik sowie technische Schulen an. Die
dritte und letzte Stufe wird durch die einzige Zentralschule, die Wissenschaftliche
Akademie, spiter die Universitéten, gebildet.

Aufgrund der Kriegswirren und der Neuordnung Europas von 1819 ist Stapfers
Bildungsplan nicht sofort umgesetzt worden. Die anschliessenden Anstrengungen fiir
die Einfiihrung der allgemeinen, obligatorischen Volksschule orientierten sich aber an
seiner Vorgabe. Der Aufbau unseres Schulsystem ging allerdings nicht ohne teils
heftige Auseinandersetzungen vor sich. Einer der Mitstreiter um die Form und
Struktur der Schule war der einleitend zitierte Fellenberg, der glaubte, in Hofwil das
Bildungssystem fiir den regenerierten Staat gefunden zu haben und er alleine kénne
die Geschicke der offentlichen Schule verantwortungsvoll leiten. Fellenberg ging von
einer rechtlichen und gesellschaftlichen Ungleichheit der Menschen aus und vertei-
digte deshalb die Standeserziehung.

Ausserdem war das Hofwil-Projekt als Anstaltserziehung angelegt, womit den El-
tern die Kinder faktisch entzogen wurden. Das Schulsystem, das in den dreissiger
Jahren des 19. Jahrhunderts im Kanton Bern verfassungsmissig eingefiihrt wurde
(vgl. Criblez, 1993), sah allerdings anders aus, obschon Fellenberg Mitglied des Ver-
fassungsrates von 1831, Mitglied des Erziehungsdepartements und der vorbereiten-
den Kommission fiir das Primarschulgesetz von 1835 war. Die Einsichten in den Zu-
sammenhang von Rechtsgleichheit, Souveranitit und allgemeiner Volksbildung fiihrte
dazu, dass die progressiven Krifte staatspolitisch und juristisch, nicht mehr - wie
noch Pestalozzi und Fellenberg - karitativ und humanitir argumentierten (vgl. Oster-
walder, 1996).
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In der Verfassung des Kantons Bern von 1831 ersetzt Bildung die alten "Vorrechte
des Orts, der Geburt, der Personen und der Familien" (Verfassung 1831, § 9). In ihr
wird der Staat fiir die Unterhaltung von Schulen verpflichtet. Im Artikel 12 heisst es,
"der Staat soll die 6ffentlichen Schul- und Bildungsanstalten unterstiitzen und befor-
dern" (vgl. Gerber, 1997, S. 8). Bezogen auf die republikanisch-demokratische Ver-
fassung formuliert dies Ludwig Snell:

"Solche Verfassungen verlangen nothwendig ein Volk, welches denjenigen Grad

von Ausbildung zur Verniinftigkeit besitzt, wodurch die Freiheit und Humanitit

des Staates gewihrleistet sind; also in geistiger Hinsicht ein gebildetes freies und
selbststdndiges Urtheil, und in sittlicher Hinsicht so viel Selbstverldugnung, dass es

im Stands ist, das Privatinteresse dem allgemeinen Wohl unterzuordnen" (Snell,

1834, S. 48f., Hervorh. im Original).

Damit Bilcung nicht selber zu einem Privileg wird, muss sie ein Recht und eine
Pflicht fiir alle sein und gleichzeitig muss allen Fihigen der Zugang zu weiterfithren-
den Schulen bis hin zur Hochschule offen stehen. Damit ist das demokratische Prin-
zip der Rechtsgleichheit bis in die Elitebildung, bis zu den Universitiiten, angewendet
worden. Nicht zuféllig ist deshalb die Hochschule im Kanton Bern in den dreissiger
Jahren des 19. Jahrhunderts, genau 1834, gegriindet worden. Schon damals sollten
Jugendliche aus sozioSkonomischen Unterschichten mittels Stipendien unterstiitzt
werden (vgl. Criblez, 1993, S. 207).

Das moderne Schulsystem unter einer demokratischen Verfassung wurde mit dem
Gesetz iiber die 6ffentlichen Primarschulen der Republik Bern von 1835 rechtlich
verankert und konstituierte eine Volksschule fiir Knaben und Midchen (vgl. Gerber,
1997). Inhaltlich wird das Schulsystem nicht mehr auf Kirche und Glauben, sondern
auf Wissen und Konnen ausgerichtet, wihrend die zentralen Erziehungsaufgaben Sa-
che der Eltern bleiben. Strukturell besteht es aus einer allen gemeinsamen und obliga-
torischen Volksschule, die einerseits die Grundlagen fiir das kulturelle, politische und
okonomische Leben zuginglich macht und andererseits gleichzeitig auf die weiterfiih-
renden Schulen vorbereitet. Konzeptionell stand damit allen die Moglichkeit offen,
zuoberst im Bildungssystem anzukommen.

Dass der Zugang zum Gymnasium iiber schulische Leistungen erméglicht wurde,
gehort zu einer der wichtigsten liberalen, demokratischen Errungenschaften bei der
Neugestaltung des bernischen Schulsystems. Denn noch 1823 wurde — wie dies ber-
nischer Tradition entsprach (vgl. Rhyn, 1998) - das stidtische Gymnasium als Schule
fiir privilegierte Schichten verstanden. Das Reglement fiir die Literaturschule von da-
mals hilt fest:

"Der Eintritt wird nur solchen Knaben gestattet, die nach Stand, Beruf oder Ver-
mogen ibrer Eltern auf cine gebildete Erziehung Anspruch machen kénnen" (zit.
nach Feller, 1935, S. 7).

Erst mit der Einfiihrung eines Auswahlverfahrens aufgrund der Leistungen, des Wis-
sens und K3nnens, wurde eine Art soziale Mobilitit mdglich. Die Notwendigkeit zur
Selektion vorausgesetzt, ist die schulische Meritokratie das einzige Verfahren, das
demokratischen Kriterien entspricht. Zuvor sind die leitenden Funktionen, die Eliten
einer Gesellschaft aufgrund von Geburt, das heisst stindischer Zugehorigkeit, Ge-
schlecht, Rasse oder Religion bestimmt worden oder die gesellschaftliche Position
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liess sich von entsprechend begiiterten Familien kaufen. Ein wesentliches Merkmal
einer demokratischen Schule ist zunéchst die allgemeine und unentgeltliche Schul-
pflicht, die der ganzen Bevolkerung den Zugang zum gesellschaftlich relevanten Wis-
sen ermdglicht und damit den Volkssouverin konstituiert. Ein weiteres Merkmal einer
demokratischen Schule ist die ihr zugesprochene Kompetenz, gesellschaftliche Auf-
stiegschancen zu verteilen, die aufgrund von individuellen Leistungen und personli-
chen Qualifikationen zugewiesen werden. Nicht mehr althergebrachte Vorrechte und
Privilegien wie im Ancien Régime sollen gesellschaftliche Positionen bestimmen,
sondern die persdnlichen, meist schulisch erworbenen Fahigkeiten, die nachgewiesen
werden miissen und kénnen (vgl. dazu Criblez, 1998). Der etwas missverstindliche
Begriff der Chancengleichheit meint im Kern diese Rechtsgleichhbeit.

Eine Schule, die die Leistungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler beurteilt und diese
in staatlichen Dokumenten wie Zeugnissen, Zertifikaten und Diplomen offizialisiert,
nimmt ihre demokratische Aufgabe und Funktion wahr. Grundlage der Beurteilung
ist das curricular vermittelte Wissen, das nicht einer bestimmten Ideologie, einer
Weltanschauung, einer Religion oder einer bestimmten Mystik, Esoterik oder Gesin-
nung entspricht. Diese Form des Wissens wird von den Wissenschaften bereitgestellt
und hat den Vorteil, dass es sich revidieren, emeuern und erweitern aber vor allem
auch iiberpriifen l4sst. Priifungen und Leistungsbeurteilungen sind grundsitzlich
transparent und rekursfihig zu gestalten. Alle modernen Schulen in demokratischen
Staaten sind nach diesen Prinzipien aufgebaut (vgl. Holmes & Lauwerys, 1969).
Funktion, Struktur und Inhalt einer demokratischen Schule sind nicht beliebig, sie
kann sich deshalb auch nicht einfach auf die Interessen, Vorlieben und Vergniiglich-
keiten der Schiilerinnen und Schiiler einlassen. Schule wird sich deshalb immer vom
Alltag unterscheiden (vgl. Prange, 1995).

So viel zur Geschichte - Szenenwechsel!

2. Empirische Uberpriifung der Leistungsbeurteilung

Heute wissen wir, dass die soziale Herkunft, in Form von Bildung und Beruf der
Eltern, das Geschlecht, der Wohnort und die Nationalitiit zu den wichtigen nicht er-
worbenen personlichen Merkmalen gehéren, die den Schulerfolg mitbestimmen
(Lamprecht & Stamm, 1996, 1997). Ausserdem ist bekannt, dass die Leistungsbeur-
teilung durch mancherlei Einfliisse verzerrt ist, und die Notengebung wird als unzu-
reichendes, ja irrefiihrendes Beurteilungsinstrument kritisiert. Anhand einer empiri-
schen Untersuchung lassen sich die Zusammenhénge zwischen schulischer Leistung
und Notenvergabe aufzeigen.

In einer 1996 durchgefiihrten Untersuchung auf der Sekundarstufe I im Kanton
Ziirich sind die Leistungen in den Fichern Deutsch und Mathematik von rund 3 000
Schiilerinnen und Schiilern der 8. Klassen gemessen worden (Moser & Rhyn, 1996
und 1997)2. Zu diesem Zweck ist ein Testverfahren entwickelt worden, das nicht nur
dem kantonalen Lehrplan entspricht, sondern auch dem effektiv erteilten Unterricht in
den Klassen. Damit die gemessenen Fachleistungen angemessen interpretiert und mit

2 Die beiden Evaluationsberichte erscheinen demniichst in integraler und iiberarbeiteter Form (vgl.
Rhyn & Moser, 1999).
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Schulqualitdt in Beziehung gebracht werden konnten (vgl. Rhyn & Moser, 1998)
sind weitere Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler erhoben worden, wie bei-
spielsweise die Motivation, die Beteiligung im Unterricht, das Gefiihl von Unter-
bzw. Uberforderung, die soziale Herkunft, die Muttersprache und so weiter (Keller,
Moser & Rhyn, 1996).

Ausserdem sind die Zeugnisnoten der Schiilerinnen und Schiiler in den untersuch-
ten Fachern Deutsch und Mathematik erfasst worden. Deshalb war es moglich, die
erbrachten Testleistungen mit den Noten in Verbindung zu bringen und damit zu
iiberpriifen, wie zuverléssig die Notengebung ist und welche Faktoren zu Verzerrun-
gen fithren. Dabei ist allerdings zu berticksichtigen, dass mit den Noten nicht nur die
Leistung bewertet wird, sondern auch Fihigkeiten wie Auffassungsvermégen, Ar-
beitstempo und dhnliches einflicssen. Die Gesamtnote ergibt sich aus einer Vielfalt
von Kiriterien, die mit den durchgefiihrten Leistungstests nicht erfasst werden konn-
ten. Diese Tatsache trifft besonders im Fach Deutsch zu, weil das Testinstrament
keine miindlichen Fihigkeiten gemessen hat.

Ein Ergebnis der Analyse des Zusammenhangs von Noten und Testleistung betrifft
die Schultypen. Beispielsweise werden bei gleicher Leistung in der Oberschule ho-
here Noten vergeben als in der Realschule, und in dieser wiederum héhere als in der
Sekundarschule. Weil diese Schultypen aufgrund erfolgter Selektion definiert sind,
ist dieses Ergebnis naheliegend. Im anspruchsvolleren Schultyp muss die Leistung
héher sein, um die gleiche Noten wie in einem weniger anspruchsvollen Schultyp zu
erlangen.

Anders sieht es aus, wenn die Klassenleistungen innerhalb eines Schultyps be-
trachtet werden, die sehr stark differieren. Die Notenmittelwerte einer Klasse stehen
in keinem Zusammenhang mit dem Leistungsmittelwert einer Klasse. Zum Beispiel
weist eine Klasse, die eine bestimmte Testleistung im Fach Mathematik erbracht hat,
eine Duchschnittsnote von 3,8 auf, wihrend eine andere Klasse des gleichen Schul-
typs mit der gleichen Testleistung eine Durchschnittsnote von 5,2 aufweist.

Der Grund fiir die unterschiedliche Benotung der gleichen Leistung innerhalb eines
Schultyps liegt darin, dass die Lehrpersonen sich in der Notengebung hauptsichlich
an den Leistungen ihrer Klasse orientieren. Uber das klasseninterne Bezugssystem
der Notengebung werden die realen Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler in kei-
ner Weise adiquat wiedergegeben. Bei gleicher Leistung sind unterschiedliche Er-
folge moglich. Ein durchschnittlicher Schiiler erhilt in einer schlechten Klasse die
wesentlich bessere Note als - bei gleichbleibender Leistung - in einer guten Klasse
des gleichen Schultyps. Die effektiveren oder leistungsmissig besseren Schulklassen
konnen paradoxerweise fiir die Schiilerinnen und Schiiler im Hinblick auf die weitere
Bildungskarriere die schlechteren sein (vgl. Ditton, 1992).

Eine weitere Analyse der Untersuchung hat sich mit dem Einfluss von Merkmalen
der Schiilerinnen und Schiiler auf die Notengebung befasst. Daraus geht hervor, dass
bei gleicher Leistung im Fach Deutsch die Knaben 0,18 Notenpunkte, fremdspra-
chige Kinder 0,2 Notenpunkte und Kinder aus der Unterschicht 0,13 Notenpunkte
tiefere Noten erhalten. Diese Unterschiede sind einzeln betrachtet relativ gering, doch
die Note eines fremdsprachigen Schiilers aus der Unterschicht ist im Vergleich zur
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deutschsprachigen Schiilerin aus der Mittel- oder Oberschicht bereits eine halbe Note
tiefer - und dies bei gleicher Deutschleistung.

Diese Ergebnisse zeigen, wie unzuverlissig die Leistungsbeurteilung und wie feh-
lerhaft die Notengebung ist. Entgegen der prinzipiellen Absicht spielen in der Beurtei-
lung Eigenschaften eine Rolle, die nicht schulisch erworben sind. Ausserdem konnte
in der Untersuchung nachgewiesen werden, dass die soziale Herkunft einen Teil der
erbrachten schulischen Leistungen bestimmt. Die Anrechnungen und Férderungen
durch das soziale Milieu, die Familie, die Freizeitgestaltung usw. wirken sich stirker
auf den Lermerfolg aus als der schulische Unterricht. Diese Ergebnisse decken sich
mit denen aus anderen Studien. Soziale Herkunft, Geschlecht und Nationalitét sind
Merkmale, die im Selektionsprozess zu unrecht eine Rolle spielen. Gemiss einer
Analyse des Bundesamts fiir Statistik lassen sich 16,8% der Bildungsunterschiede
durch die Determinanten Bildung der Eltern, sozio-professioneller Status der Eltern,
Wohnort (Stadt/Land), Geschlecht und Heimat (Schweiz/Ausland) erkldren
(Lamprecht & Stamm, 1996, S. 47).

Was ist in Anbetracht dieser Erkenntnisse zu tun? Soll die Verwirklichung des hi-
storischen Anspruchs als gescheitert erkldrt und auf Beurteilung und Selektion ver-
zichtet werden? Oder sollen die Formen einer selektionsrelevanten Beurteilung weiter
optimiert werden? Diesen Fragen wende ich mich im abschliessenden Teil zu.

3. Beurteilung, Selektion und Chancengleichheit

Ohne organisiertes, institutionalisiertes Lernen werden sich die wenigsten in einer
durch Arbeitsteilung und direkte Demokratie hochdifferenzierten Gesellschaft zu-
rechtfinden kénnen. Die Qualifikationsfunktion der Schule lisst sich deshalb be-
schreiben als Vermittlung von Wissen und Kénnen, das allen sowohl die Partizipa-
tion am kulturellen und politischen Leben erméglicht als auch die Wettbewerbsfihig-
keit im Beschiftigungssystem sicherstellt. Davon zu unterscheiden ist die Selektions-
funktion, die aufgrund der erbrachten schulischen Leistungen erfolgt und den Zu-
gang zu weiterfiihrenden Schulen regelt sowie die Stellenchancen in der Arbeits-, Be-
rufs- und Wirtschaftswelt stenert. Wenn die Schule die neuen Mitglieder der Gesell-
schaft auf die bestehenden oder zu erwartenden beruflichen und gesellschaftlichen
Positionen vorbereiten und in diese einordnen soll, dann kann sie dies nicht ohne Be-
riicksichtigung der gesellschaftlichen Bedarfslage. Nicht nur die individuellen Gren-
zen (vgl. Treiber & Weinert, 1985), sondern auch gesellschaftliche und wirtschaftli-
che Bedingungen verhindern, dass beispielsweise die Hilfte der Bevolkerung Medi-
zinerinnen oder Mediévisten werden. Die Plitze in den hoheren Schulen sind deshalb
und aus finanziellen Griinden beschrinkt, so dass ein Verdringungs- oder eben Se-
lektionsprozess unvermeidbar ist.

Bildung ist nicht nur an schulisch vermittelte Lernprozesse gebunden, sie kann -
vielleicht in zunehmendem Masse - auch ausserschulisch erworben werden. Aus die-
ser Perspektive lisst sich Bildung zweifach fassen: Einerseits ist Bildung ein offener
und unbeschriinkter Prozess, der lebenslang anhalten kann und dies geméss der For-
derung nach lebenslangem Lernen auch soll. Andererseits ist institutionalisierte Bil-
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dung ein beschrinktes, knappes und, wie wir zunehmend feststellen miissen, ein teu-
res Gut?. Die Volksschule hat aber vom historisch gewachsenen Prinzip aus, die
Ausgangschancen fiir alle gleich zu halten, zumindest fiir Ausgleich zu sorgen (vgl.
Diederich & Tenorth, 1997).

Die Chancengleichheit als formales Wettbewerbsprinzip findet ihre Umsetzung im
Prinzip der Gleichbehandlung bei unvermeidlicher Selektion. Niemand soll wegen
der sozialen Herkunft, des Geschlechts, des Wohnortes, der Sprache oder der reli-
giosen Zugehdrigkeit im Bildungssystem bevorzugt oder benachteiligt werden. Nur
das erworbene Wissen und Kénnen, die schulische Leistung, die iiber ein transparen-
tes Priifungs- und Berechtigungswesen objektiviert wird, soll iiber die Zuteilung von
BildungsplZtzen entscheiden. Dass Bildungssysteme nur bedingt so funktionieren, ist
mehrfach nachgewiesen worden. Die herkunftsspezifische Chancenstruktur bei-
spielsweise wurde durch die Bildungsexpansion kaum abgebaut, die Selektion wurde
nur auf eine hohere Stufe verschoben (vgl. Lamprecht & Stamm, 1996, S. 8).

Beziiglich Bildungsabschliissen funktioniert das Bildungssystem nach gleichen
Prinzipien wie der Markt. Knappheit bestimmt den Wert. Die Vermehrung von Bil-
dungszertifikationen, etwa von Maturititsdiplomen, fiihrt zu einer Abwertung. Diese
Inflationierung von Bildungstiteln kann dann aufgefangen werden, wenn auf dem
Arbeitsmarkt die Nachfrage nach héheren Qualifikationen zunimmt. Andernfalls ver-
wandelt sica der hohere Bildungsabschluss von einem Mittel zum sozialen Aufstieg
zu einer Notwendigkeit gegen den sozialen Abstieg. War vor einigen Jahrzehnten der
Sekundarschulabschluss eine gute Qualifikation fiir den Einstieg ins Berufs- und Er-
werbsleben, so ist dies heute in zunehmendem Masse die Maturitit. Um die soziale
Position iibzr die Generationen auch nur zu bewahren, miissen immer gréssere Bil-
dungsanstrengungen unternommen werden.

Selektionen sind in einer differenzierten Gesellschaft unvermeidbar, die Frage ist
nur, wer dabei mitwirkt. Will die Schule in diesem Prozess eine Rolle spielen, er-
weist sich nicht nur historisch, sondern auch fiir die Gegenwart, ein linear struktu-
riertes Bildungssystem (vgl. Osterwalder, 1997), das aufgrund einer méglichst fairen
Leistungsselektion funktioniert, als Notwendigkeit. Voraussetzung ist allerdings eine
professionelle und transparente Beurteilung schulischer Leistung, die durch entspre-
chende Fachleute vorgenommen wird. Im schulischen Zusammenhang bedeutet Lei-
stungsbeurteilung die Erfolgskontrolle curricular geplanter und didaktisch-methodisch
vermittelter Lernvorginge. Diese Beurteilung hat mindestens zwei Funktionen, eine
didaktische und eine institutionelle. Die didaktische Funktion der Beurteilung besteht
in der Forderung der Schiilerinnen und Schiiler, die institutionelle in der Selektion.
Beide Funktionen machen die Beurteilung von Lernfortschritten in Schulen notwen-
dig. Diese Aufgabe und Funktion wird von den dafiir ausgebildeten Lehrerinnen und
Lehrer iibernommen.

Mit der Vernachlassigung der vergleichenden Leistungsbeurteilung gibt die Schule
eine ihrer demokratischen Legitimationen auf. Nicht nur im Sinne der Rechtsgleich-
heit, sondern auch im Sinne der Gerechtigkeit oder mindestens Fairness, liegt bis
heute kein anderes konsensfihiges und praxistaugliches Auswahlverfahren vor als

3 Zu dieser Unterscheidung vgl. Graf & Lamprecht (1991).
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das Leistungsprinzip. Was historisch eine progressive Errungenschaft war, wird
heute oft als Crux der Schule hingestellt, dennoch gibt es keine anderen gerechten
und demokratievertraglichen Alternativen. Es kann kaum als gerechtes Auswahlver-
fahren gelten, was im Zuge des numerus clausus fiirs Medizinstudium an der Uni-
versitit Bern diskutiert worden ist, namlich der Losentscheid. Auch vor anderen, be-
reits vorgeschlagenen und diskutierten Alternativen ist zu warnen. In den USA ist
vorgeschlagen worden, den Intelligenzquotienten als Selektionskriterium einzufiih-
ren, dadurch sollen sich auch Bildungskosten einsparen lassen, weil die ,unfihigen*
Schiilerinnen und Schiiler auch nicht probeweise oder fiir wenige Jahre das hohere
Bildungssystem belasten (vgl. dazu Rhyn, 1995).

Lehrerinnen und Lehrer geben mit dem Verzicht auf Selektion einen zentralen
Aspekt ihrer Professionalitit auf, weil sie fiir die Beurteilung von schulisch vermittel-
tem Wissen und Konnen die ausgebildeten und ausgewiesenen Expertinnen und Ex-
perten sind. Wenn sie auf die Leistungsbeurteilung und die entsprechende Kommuni-
kation gegen aussen, sei es durch Noten oder andere Symbole, sowie auf differenzie-
rende Zertifizierungen verzichten, wird die Selektion nicht vermieden. Die Selektion
wird dann einfach von anderen Instanzen gesteuert oder vorgenommen, beispiels-
weise von Grossunternehmen, Banken oder von privaten Assessment-Centers. Diese
Instanzen werden aber kaum nach padagogischen Kriterien selektionieren. Das Pro-
blem lisst sich auf die Frage zuspitzen, ob kiinftig die gesellschaftlich unvermeidbare
und immer stattfindende Selektion von der Schule, von den Lehrerinnen und Lehrem,
mitgestaltet wird, was aufgrund fachlicher und padagogischer Kriterien geschehen
kann und meines Erachtens wiinschbar ist, oder ob das Feld der Wirtschaft oder pri-
vaten "Seilschaften" iiberlassen werden soll.

Auch wenn die selektionsrelevante Beurteilung, wie die empirischen Untersuchun-
gen zeigen, nicht optimal funktioniert, macht es dennoch einen Unterschied, ob der
soziale Aufstieg iiber schulische Leistungen prinzipiell méglich ist oder nicht. Ver-
besserungen lassen sich auch iiber erhdhte Durchlissigkeit erreichen, weil Anpassun-
gen und Korrekturen méglich und flexible Strukturen zeitgemdiss sind. Bei einem
vollstdndigen Verzicht auf schulische Selektion sind die sozialen Unterschichten die
Verlierer. Die demokratische Rechtsgleichheit wird mittels einer iiberpriifbaren, 6f-
fentlich legitimierbaren, auf Wissen und Kénnen beruhenden und deshalb rekursfihi-
gen Leistungsselektion in Schulen garantiert.

Schulen haben sich zu reformieren, zu entwickeln und neuen Gegebenheiten anzu-
passen; das haben sie immer schon getan, tun es heute und werden dies auch in Zu-
kunft tun, nicht zuletzt deshalb, weil sie unter permanenter Kritik stehen - vor, wih-
rend und nach Reformen (vgl. Oelkers, 1995). Diese Reformen kénnen die Beurtei-
lungsformen betreffen. Wenn Schulen aber auf Beurteilung des Lernerfolgs der
Schiilerinnen und Schiiler sowie auf eine diesbeziigliche Selektion verzichten, werden
die sozialen Verhiltnisse verstirkt reproduziert. Und wenn mit fehlender Selektion
auch die inhaltlichen Anforderungen an Wissen und Koénnen reduziert werden (vgl.
Winch, 1996), dann sind all diejenigen benachteiligt, die sich keine teuren Privat-
schulen oder Zusatzkurse leisten konnen. Damit wiirde ein Prozess einsetzen, der aus
historischer Perspektive als regressiv zu bezeichnen ist.
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Systemische Aspekte sonderpadagogischer
Forderdiagnostik - ein Problem der Lehrerbildung

Hans Grissemann

Sonderpédagogik in der Lehrerbildung bzw. in der allgemeinen Schule wird seit
zwei Jahrzehnten diskutiert und ist fiir das Gelingen von Férdermassnahmen bei
Problemschiilern im Rahmen einer Integrationspidagogik unerlisslich. Der For-
derdiagnostik kommt in der Integrationspidagogik eine Schliisselfunktion zu und
sie erfordert die Kooperation von Regelklassenlehrern, Schulpsychologen und
Schulpddagogen. Ihre Realisierung ist aber fraglich, wenn in der Grundausbildung
dieser Pertner nicht die Basis fiir die Kooperation abgesichert ist. Davon scheint
man aber heute noch weit entfernt zu sein. Der vorliegende Beitrag will aufzeigen,
dass das Problem nur in einer systemischen Strategie 15sbar ist. Wie steht es mit der
Pidagogischen Diagnostik in der Lehrerbildung?!

Forderdiagnostik ist ein Problemfeld, das die Lehrerbildung herausfordert und L&-
sungen nahelegt, die keineswegs von der Schulpsychologie und der Sonderpidago-
gik allein erbracht werden konnen. Forderdiagnostik bei Schiilern mit Lemn- und Ver-
haltensproblemen in Regelklassen ist eine Schliisselfunktion der Sonderpidagogik in
der allgemeinen Schule, iiber die seit zwei Jahrzehnten diskutiert wird, ohne dass we-
sentliche Fortschritte in der konkreten Realisierung feststellbar sind.

Im Folgenden werden Losungen vorgeschlagen, die durch die Kooperation der
Systeme Schulpsychologie, Schulische Sonderpidagogik und Regelklassenunterricht
ein effizientes Handeln in der Problemschiilerpidagogik erméglichen und Uberfor-
derungen und Uberlastungen in den einzelnen Teilsystemen vermeiden lassen. In die-
ser systemischen Betrachtung soll besonders auf das Ausbildungsfeld Pidagogische
Diagnostik hingewiesen werden, das mit den Verbesserungen der Lehrerbildung im
unterrichtsdidaktischen Bereich nicht addquat weiter entwickelt worden ist. Diese
Péadagogische Diagnostik soll eine Mitarbeit von Regelklassenlehrern mit Schulpsy-
chologen in der ambulanten schulischen Sonderpidagogik erméglichen, welche die
tibliche rezeptive Haltung ablost und eine padagogische Umsetzung diagnostischer
Einsichten erleichtert.

Das hier vargestellte systemische Modell beruht auf verschiedenen Impulsen:

* Die Einsicht in die Bedeutung eines diagnosegestiitzten Unterrichts in Klein- und
integrativen Regelklassen im Hinblick auf die Weiterentwicklung der Integrations-
pddagogik.

Diese bewegt sich von der Lernortplazierung eher zur Bereitstellung von sonder-
padagogischen und piddagogisch-therapeutischen Massnahmen.

* Die Tatsache, dass in einer Kritik an der klassischen testorientierten psychologi-
schen Diagnostik im Bereiche der schulischen Sonderpddagogik, aber auch fiir die
gesamte Behindertenpiddagogik seit den Siebzigerjahren Forderungen erhoben
wurden, die sich auf eine neu zu entwickelnde Forderdiagnostik beziehen.

1 vgl. Rezension des Buches "Diagnostik nach der Diagnose" von B. Thommen in diesem Heft.
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Diese sollte vermehrt zur Forderplanung beitragen, Diagnostik iiber 14ngere Erfas-
sungsphasen ermdglichen, an die Bedingungen von Lemprozessen heranfiihren
und in Kooperation die Synthese von psychologischen, padagogischen und son-
derpidagogischen Perspektiven ermoglichen. Diese Forderungen sind zu einem
grosseren Teil unerfiillt geblieben.

 Die Ergebnisse aktueller Erhebungen in der Deutschschweiz und in Deutschland,

welche Konflikte zwischen Lehrerschaft und schulpsychologischen Beratungs-
diensten sichtbar machen.
Dabei wurde auf Lehrerseite die schulpsychologische Labordiagnostik abseits vom
schulischen Lemnfeld und der mangelnde Kontakt zwischen Schulpsychologen und
Lehrkriften beklagt. In den Erhebungen wird aber auch eine Konsumhaltung der
Lehrerschaft, das Fehlen eines Repertoires in padagogischer Diagnostik und eine
mangelnde Vorbereitung auf das Handlungsfeld «<Kommunikation mit schulpsy-
chologischen Diensten» durch die Lehrerbildung wahmehmbar. Erkennbar ist eine
zum Teil irrationale Einstellung gegeniiber Tests. Diese findet sich oft in einer re-
spektvollen Akzeptanz, aber auch in einer emotionalen Skepsis. Die Lehrerbildung
(auch -fortbildung) sollte eine rationale Testorientierung absichern.

 Die Unsicherheit in den sonderpidagogischen Ausbildungsinstituten im Fachbe-
reich der Sonderpidagogischen Diagnostik.

In welcher(n) Rolle(n) soll der auszubildende Sonderpadagoge Diagnostik aus-
tiben? Soll er als Sonderklassenlehrer Diagnostik nach der Diagnose als weiterfiih-
rende differenzierende Férderdiagnostik betreiben oder diese als ambulanter Son-
derpidagoge in der Heilpidagogischen Schiilerhilfe in Zusammenarbeit mit Re-
gelklassenlehrern entwickeln?

Welchen Stellenwert in der Ausbildung hat in den Instituten die Tétigkeit von pri-
mirdiagnostischen Spezialisten im Behinderungsbereich (z.B. fiir Hor- und Seh-
behinderte und Geistigbehinderte)? Besonders die curriculare Bearbeitung einer
Diagnostik nach der Diagnose kommt in der Grundausbildung noch zu kurz.

Die Lésung der Probleme sollte heute in einem systemischen Ansatz gesucht wer-
den, welcher die méglichen Synergien beriicksichtigt und Interaktionen zwischen
den Systemen ermdglicht. Angesichts der heute geltenden organisatorischen und
finanziellen Limiten ist ein solches Vorhaben nur in einem breiten bildungspoliti-
schen Ansatz realisierbar.

Das Modell beruht auf der Annahme, dass eine effiziente sonderpadagogische Dia-
gnostik nicht einzig im Bereiche sonderpidagogischer Institutionen geleistet wer-
den kann. Diagnostik, die den Vorstellungen einer Forderdiagnostik mit konkre-
ten, prozessorientierten und flexiblen Planungsansitzen von Férderung bzw. Son-
dererziehung entspricht, kénnte in einem systemischen Arrangement mit Koopera-
tion und Interaktionen zwischen den Systemen sonderpidagogische Forderdia-
gnostik, schulpsychologische Diagnostik und regelklasseninterne padagogische
Diagnostik abgesichert werden. Hauptmerkmale sind (siche Abbildung 1):

* Kooperation (K) als diagnostische Absprache, als Abgabe, Empfang und Verar-
beitung diagnostischer Informationen in verschiedenen, auch spontanen Kontak-
ten;

» diagnostische Erarbeitungs- und Evaluationskonferenzen.
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Das systemische Modell
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Ausbildungskonsequenzen
A 1. Fiir Regelklassenlehrer

Diagnostische Ausbildungsinhalte

a)

b)

Handlungskompetenzen:

- Verfahren der Pidagogischen Diagnostik wie Verhaltensbeobachtung und
-deskription

- schulklassenorientierte Fragebogenverfahren

- Schulleistungstests

- Lemexperimente zum remedialen Lermnen

- Gesprichstechnik des aktiven Zuhorers

- Gutachtendekodierung und Riickfragenformulierung an diagnostische Spezia-
listen

Informationsstufe:

- elementare Testtheorie, Testkonstruktion, Testgiitemerkmale

- Ubersicht iiber schulpsychologische Erfassungsstrategien und iiber padago-
gisch-therapeutische Fordermassnahmen ausserhalb des Klassenunterrichts

- Fordermdglichkeiten des Klassenlehrers bei Lern- und Verhaltensstdrungen

Ausbildungsformen

- Einbezug diagnostischer Techniken in die Unterrichtspraktika
- Erfassungsbericht iiber einen Problemschiiler in einem mehrwéchigen Unter-
richtspraktikum

Diese curricularen Forderungen beziehen sich auf eine gravierende Liicke in der
Lehrerbildung. Die iiblichen Informationsveranstaltungen von Schulpsychologen
an Lehrerbildungsinstituten mit Kurzprisentationen der géngigen schulpsychologi-
schen Strategien sind fiir die Anbahnung einer kooperativen Forderdiagnostik un-
geniigend. Die hier vorliegende curriculare Skizze der Pddagogischen Diagnostik
soll hinweisen auf die Méglichkeiten der Regelklassenlehrer in der Férderdiagno-
stik, auf Verbesserungen der Lernfelddiagnostik, auf die Moglichkeiten der Entla-
stung der Schulpsychologen zugunsten einer breiten Ergebnisverarbeitung.

Dieser Hinweis soll zur Konkretisierung der seit zwei Jahrzehnten betriebenen und
nach wie vor auf eher abstraktem Niveau gefiihrten Diskussion iiber die Sonder-
padagogik in der Volksschule bzw. in der Lehrerbildung beitragen. Es geht hier
um den Erwerb von Kompetenzen im Handlungsfeld "Kooperation von Regel-
klassenlehrern mit Schulpsychologen und Sonderpiddagogen in der Heilpddagogi-
schen Schiilerhilfe" in einer Lehrerbildung auf Fachhochschulniveau.
Einige Hinweise sollen die Konkretisierung der curricularen Vorschldge andeuten.
Die Schulleistungstests im sprachlichen und mathematischen Bereich, die immer
noch zur Doméne der Schulpsychologen gehéren, sind in den Unterricht der Klas-
senlehrkrifte zu verlagern. Es handelt sich um standardisierte Schulpriifungen, die
der Lehrerrolle angemessen sind. Wenn sie mit der ganzen Klasse und nicht nur
mit einzelnen Problemschiilern durchgefiihit werden, geben sie den Lehrern Hin-
weise iiber die Position der Klasse (beziiglich Mittelwerte und Streuung) in der
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Population und kénnen auch didaktische Reflexionen auslosen. Sie wiren eine Fr-
ganzung der in der Lehrerausbildung im Didaktikunterricht beriicksichtigten lern-
zielorientierten Priifungen. Dies kdnnte auch zur Entlastung der Schulpsychologen
zugunsten von Forderdiagnostik und Kooperation beitragen.

Méglich wire auch der mit Schulpsychologen abgesprochene Klassenzimmerein-
satz von Fragebogen (zum Beispiel zum Schulklima, zur Angstlichkeit/Schulangst,
zu Schiilerkontakten und zur Kontaktbereitschaft). Die Auswertung der Fragebo-
gen konnte Impulse zur Steuerung des Lehrverhaltens geben.

Eine giinstige Vorbereitung zur Kooperation von Lehrkriften im diagostischen
Prozess der Schulpsychologie wire die Verfassung eines "Lerngutachtens” von
Lehrerstudenten iiber die Erfassung eines Problemschiilers in der Praxis mit Ein-
bezug ven schulpsychologischen Informationen, eigenen systematischen Beobach-
tungen, verschiedenen Gespréchsformationen und eventuell auch von Ergebnissen
standardisierter Verfahren, die der Praktikumslehrer durchgefiihrt hat.

A 2:  Fiir Schulpsychologen

Diagnostische Ausbildungsinhalte

a)

Handlungskompetenzen:

- Anamnesetechniken

- Intelligenztests, diverse Kognitionstests, auch unter Beachtung der Meta-
kognition

- emotional-soziale Personlichkeitsdiagnostik

- sozialsystemische Diagnoseverfahren

- prozessorientierte Verfahren im Schulleistungsbereich

- diagnostische Evaluationstechniken

b) Informationsstufe:
- Lern- und Verhaltensstorungen bei Schiilern unter Einbezug systemischer
Aspekte
- Ubersicht iiber psychotherapeutische, systemtherapeutische Massnahmen bei
Problemschiilern
- Orientierung iiber Unterrichtsdidaktik unter diagnostischen Aspekten
- Integrationspidagogische Orientierung iiber Behinderungen
Ausbildungsformen
- diagnostische Ubungen und Praktika im Rahmen des Hauptfachstudiums der
Psychologie
- ergénzt durch post graduate-Studien mit Erwerb einer spezifischen Berufsqua-
lifikation

Die Schulpsychologen soliten in ihrer Ausbildung vermehrt auf die Wahrmehmung
konkreter Fordermassnahmen unter Einbezug unterrichtsdidaktischer und sozial-
systemischer Aspekte ausgerichtet werden und sich mit sonderpidagogischen
Strategien zur schulischen Integration "behinderter” Kinder auseinandersetzen. Die
Umstruksturierungen im schulpsychologischen Handlungsfeld - auch unter Be-
riicksichtigung von Priventionsmassnahmen - sollten im Zusammenhang gesehen
werden mit Entlastungen durch die diagnostischen Aktivititen der Sonderpidago-
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gen und durch den Einbezug der Ergebnisse der Padagogischen Diagnostik der
Regelklassenlehrer.

A 3:  Fiir Sonderpddagogen an Kleinklassen und in der Sonderpddagogischen
Schiilerhilfe

Diagnostische Ausbildungsinhalte

a) Handlungskompetenzen:
- behinderungsspezifische Testverfahren
- prozessorientierte Tests, besonders auch Lemn- und Verhaltensexperimente
- systematische Beobachtungsmethoden
- Fragebogenverfahren zur systemorientierten Diagnostik
- Gesprachstechniken

b) Informationsstufe:
- mathematisch-statistische Grundziige der Testologie, besonders im Hinblick
auf die Absicherung der Kooperation mit Schulpsychologen.

Ausbildungsformen

- diagnostische Ubungen zu den einzelnen Verfahren

- supervisionierte diagnostische Lerngutachten iiber einen Problemschiiler bzw.
ein behindertes Kind auch unter Einbezug von Erarbeitungskonferenzen mit
diagnostischen Kontaktpersonen.

Diese curricularen Anpassungen sollen Kleinklassenlehrern und Sonderpddagogen

in der sonderpidagogischen Schiilerhilfe vor allem ermdglichen, diagnostische

Verfahren in ihre Férderaktivititen zu integrieren, aber auch in der Primérdiagno-

stik und in der Massnahmenevaluation mit Schulpsychologen zusammenzuarbei-

ten.

Systemische Entwicklungsschritte

Modellentsprechende Strukturtransformationen in den Ausbildungsinstituten und An-
derungen der diagnostischen Prozessmodalititen in den Schulen sind gebunden an
eine systemische Aktivierung in verschiedenen Gremien:

« im Verband Heilpidagogischer Ausbildungsinstitute der Schweiz,

« in der Schweizerischen Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung,

» in der Schweizerischen Erziehungsdirektorenkonferenz,

¢ im Verband der Schweizerischen Kinder- und Jugendpsychologen.

Zur Absicherung der Kooperation zwischen den Systemen und zur Vermeidung einer
Flickschusterei an einzelnen Institutionen sollten animierende, vermittelnde und mo-
derierende Funktionen von einer Institution wahrgenommen werden, die nicht direkt
in die Ausbildung involviert ist. Dazu erscheint die Schweizerische Zentralstelle fiir
Heilpddagogik besonders geeignet.

Literatur

Grissemann, H. (1998). Diagnostik nach der Diagnose. Rozessorientierte Forderdiagnostik in der in-
tegrationsorientierten Sonderpddagogik. Bem: Huber.
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Zur Berufseinfiihrung von Lehrerinnen und Lehrern

In seiner Lizentiatsarbeit! hat Gabriel Schneuwly Modelle der Einfiilhrung in die
Schulpraxis entwickelt, sie theoretisch begriindet und Empfehlungen formuliert,
wie sich die erste Phase der selbstverantworteten Lehrtitigkeit nachhaltig wirksam
gestalten lisst. Zugleich zeigt die Studie im Uberblick, wie unterschiedlich die ein-
zelnen Kantone zur Zeit ihre neu ausgebildeten Lehrerinnen und Lehrer aus der
Grundausbildung in die Praxis entlassen.

Von der Notwendigkeit der koordinierten Institutionalisierung der Berufseinfiih-
rung als integraler Teil einer Gesamtkonzeption der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung ist in allen kantonalen Reformprojekten ausfiihrlich die Rede. Umgesetzt hat
sich davon bislang freilich noch wenig. Die Beitriige zur Lehrerbildung stellen
darum im vorliegenden Heft zwei unterschiedliche Ansitze der Einfiihrung in die
Berufspraxis vor: zum einen das Aargauer Konzept der geplanten Berufseinfiih-
rung als Teil der Lehrergrundausbildung, zum andern den bereits zweimal durch-
gefiihrten und evaluierten "Kurs fiir Berufseinsteigerinnen und Berufseinsteiger”
an der Ziircher Sekundar- und Fachlehrerausbildung. Vorweg seien jedoch die
von Gabriel Schneuwly dargelegten grundsitzlichen Aspekte zur Berufseinfiih-
rung von Lehrerinnen und Lehrer, ihre Zielsetzung und ihre moglichen Realisie-
rungsformen in Erinnerung gerufen.

1. Die erste Phase der selbstverantworteten Praxis bestimmt die be-
rufliche Sozialisation und professionelle Entwicklung der Lehrerinnen
und Lehrer

"Die ersten zwei Jahre des Schulehaltens (sind) eine dusserst einschneidende
Zeit ... Man konnte von einer sensiblen Phase sprechen? ... Zwar kann man
davon ausgehen, dass eine qualitativ hochstehende, effektive und verantwort-
liche Lehrergrundausbildung einen positiven Einfluss auf das Junglehrerkrif-
teverhalten hat. Nichtsdestoweniger ist die Komplexitit der unmittelbar her-
einstiirzenden Praxis dergestalt, dass nur eine institutionalisierte Berufseinfiih-
rung, d:ie nicht bloss nach Defizitmodellen arbeitet, eine umfassende Hilfestel-
lung, eine gleichzeitige Ausdifferenzierung von bisher Gelerntem und eine ef-

fiziente Weiterbildung garantiert."
Prof. Dr. Fritz Oser

In: Schneuwly, S. 6

1 Schneuwly, G. (1996). Berufseinfiihrung von Lehrerinnen und Lehrern. Schweizerische Konferenz
der kantonalen Erziehungsdirektoren EDK (Hrsg.), Dossier 40A. Bemn: Generalsekretariat EDK. Vgl.
die Besprechung von Heinz Wyss in den Beitrigen zur Lehrerbildung 14. Jg., Heft 3/1996, S. 368-
373.

2 Vgl. u.a. Miiller-Fohrbrodt, G., Cloetta, B. & Dann, H.D. (1978). Der Praxisschock bei jungen
Lehrern. Formen, Ursachen, Folgerungen. Stuttgart: Klett ("Konstanzer Wanne"). Ferner Fuller, F.
& Brown, O. (1975). Becoming a teacher. In K. Ryan (Ed.), Teacher Education. The seventy-fourth
NSSE yearbook, part II (pp. 25-52). Chicago ("survival stage - mastery stage - routine stage").
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2. Die Berufseinfiihrung als Teil der Grundausbildung, als eigenstan-
dige Phase oder als erste Phase der Fortbildung

"Die Forderung nach einer Berufseinfithrun g3 wird mit Verweis auf Untersu-
chungen begriindet, die aufzeigen, dass die in der Grundausbildung erworbe-
nen Einstellungen schon in den ersten Monaten der Berufstitigkeit wieder ab-
gebaut werden. Man verspricht sich von der neuen Phase der Lehrerbildung
... eine Verbesserung des Theorie-Praxis-Bezugs und insbesondere auch eine
Effizienzsteigerung der Grundausbildung ... (Es) wird auch auf die schwie-
rige Berufsrolle mit unterschiedlichsten Qualifikationsanforderungen verwie-
sen, die eine Begleitung und Beratung zu Beginn der Berufstitigkeit notwen-
dig erscheinen lassen."”

LEMO: Miiller, S.331

In: Schneuwly, S. 12

"Der LEFOMO-Bericht4 betont vor allem die Notwendigkeit einer engen Zu-
sammenarbeit von Grundausbildung und Fortbildung. Wiahrend die
Grundausbildung den angehenden Lehrerinnen und Lehrern die notwendigen
Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten fiir einen voll zu verantwortenden
Berufseinstieg vermitteln soll, wird der Fortbildung die Aufgabe zugeteilt, die
Grundausbildung zu erweitern, zu ergidnzen und zu vertiefen. In diesem
Spannungsfeld der beiden grossen Lehrerbildungstriger wird die Berufsein-
filhrung bei der Fortbildung angesiedelt, wobei von "spezifischer Fortbildung
in den ersten Jahren der Berufstitigkeit" die Rede ist."
LEFoMO, S. 19
In: Schneuwly, S. 13

3. Das Ziel der Berufseinfiihrung

"Der Berufseinfiihrung kommt die Aufgabe zu, bei der Analyse und Verarbei-
tung der ersten beruflichen Erfahrungen mitzuhelfen. Dabei wird davon aus-
gegangen, dass diese Erfahrungen sich nicht auf den engeren Berufsbereich,
das Unterrichten, beschriinken diirfen, sondern die ganze Berufsrolle betref-
fen.
Die Beschreibung professioneller Lehrpersonen macht klar, was das Ziel der
Berufseinfilhrung sein muss: Sie muss dazu beitragen, von den ersten Be-
rufserfahrungen an die Entwicklung zur Professionalitit zu férdern. Damit
diirfte der professionelle Umgang mit Komplexitit und Unsicherheit am Ar-
beitsplatz ein zentrales Thema der Berufseinfiihrung darstellen."

Schneuwly, S.14, 23f.

3 Miiller, F. (Hrsg.). (1975). Lehrerbildung von morgen. Grundlagen, Strukturen, Inhalte. Bericht der
Expertenkommission LEMO, im Auftrag der Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren.
Hitzkirch: Comenius.

4 Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (Hrsg.). (1991). Lehrerfortbildung
von morgen. LEFOMO Dossier 16A. Bern: Generalsekretariat EDK.
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4. Situativer Bezug und Thema der Berufseinfilhrung

"Themz der Berufseinfiihrung miissten ... die ... Problembereiche (d.h. die
beruflichen Schwierigkeiten von Lehrpersonen bei Beginn ihrer Berufstiitig-
keit) sein, die alle nur dann sinnvoll bearbeitet werden kénnen, wenn die kon-
kret erlebte Berufsrealitit den Ausgangspunkt der Berufseinfiihrung bildet.
Inhalt der Berufseinfithrung miissen also die jeweilige Klassensituation und
die zu unterrichtenden Schiilerinnen und Schiiler bilden. Es geht dabei in er-
ster Linie um den Aufbau sitnationsspezifischer Handlungskompetenzen."

Daraus folgt:

- Ein Berufseinfithrungskonzept muss den Arbeitsplatz, die einzelne Schule,
miteinbeziehen und dort méglichst sinnvolle Strukturen fiir den Be-
rufseinstieg schaffen.

- In der Berufseinfilhrungsphase ist ein gestufter Einstieg vorzunehmen,
d.h. es miissen Formen der Entlastung der jungen Lehrpersonen gefunden
werden.

- Ein Berufseinfithrungskonzept muss Zusammenarbeit mit erfahrenen,
guten Lehrpersonen erméglichen. Damit konnte es gleichzeitig Gelegenheit
bieten, auch die Forderung nach Diversifikation der Aufgaben im Verlaufe
einer Lehrerkarriere einzul6sen ...

- Da die Berufseinfithrungsphase lediglich eine Phase innerhalb eines le-
benslangen Prozesses beruflicher Entwicklung darstellt, ist eine enge Ver-
kniipfung mit der davorliegenden Phase der Grundausbildung und der dar-
auffolgenden Phase der Fortbildung wichtig.

Schneuwly, S. 22-24

5. Modelle der Berufseinfiihrung: Von den Defizitmodellen der Anpas-
sung, der Unterstiitzung und der Verldngerung der Ausbildung zum
Modell professioneller Entwicklung und zum anzustrebenden Modell
kollegialer Kooperation und Praxisreflexion

- Modell der Anpassung an die bestehende Schulpraxis: Ziel der Berufsein-
fihrung soll es sein, die jungen Lehrpersonen moglichst rasch an die be-
stehende Praxis der Schule anzupassen - durch eine rasche Ubernahme der
dort vorherrschenden Werte, Normen und Einstellungen (Sozialisations-
modzll).

- Unterstiitzungsmodell: Ziel der Berufseinfiihrung soll es sein, alle Be-
rufseinsteigerinnen und Berufseinsteiger zu unterstiitzen, indem man ihnen
Hilfe, Entlastung und Beratung anbietet (Modell der "Abfederung" von
Schwierigkeiten).

- Modell der verldngerten Ausbildung: Ziel der Berufseinfithrung soll es
sein, die Grundausbildung durch weitere Ausbildungselemente zu ergin-
zen, die berufsbegleitend erworben werden. Die Phase der Berufseinfiih-
rung soll daher dazu benutzt werden, die Ausbildung zu vervollstindigen,
den Transfer theoretischer Ausbildungsteile in die Praxis zu verbessern
und damit eigentlich erst auf die endgiiltige, volle Berufstitigkeit vorzube-
reiten (in die Grundausbildung integriertes Transfermodell).
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- Modell der professionellen Entwicklung: Ziel der Berufseinfiihrung kann
es sein, die Berufseinfiihrung als erste Phase der professionellen Entwick-
lung im Lehrerberuf zu gestalten und alle jungen Lehrpersonen in der er-
sten Berufsphase mit entsprechenden Methoden vertraut zu machen
(Modell der Uberpriifung und Weiterentwicklung der professionellen Ar-
beit).

- Modell kollegialer Kooperation und Praxisreflexion: Es hebt sich von den
Defizitmodellen ab und geht von einem konstruktiven Ansatz aus, indem
es die Berufseinsteigerinnen und -einsteiger als kompetente Lehrpersonen
emstnimmt. Das Modell bezieht Elemente anderer Lésungsmodelle mit ein,
so die zeitliche Entlastung der Berufsanfingerinnen und -anfanger und die
Reduktion der Aufgabenkomplexitit (Unterstiitzung), die bediirfnisori-
entierte Erginzung der Grundausbildung (verlingerte, die Lernergebnisse
sichernde Ausbildung) sowie die Ansitze "Praxisreflexion" und "Koope-
ration" (Entwicklung der Professionalitit). Dieses Leitmodell versteht sich
im Einbezug des schulischen Praxisfeldes als Modell kooperativer pid-
agogischer Partnerschaft. "Ausgangspunkt der Reflexion in der Berufsein-
fiilhrung (ist) immer die erlebte berufliche Praxis."

Schneuwly, S. 36-46

6. Feststellung und Forderung

Zur Zeit gibt es noch kein einheitliches Verstindnis dessen, was die Be-
rufseinfiihrung zu leisten hat und wie sie sich im Gesamtzusammenhang der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung positioniert.

"Die Unterschiede beziehen sich nicht nur auf Zustindigkeit und Arbeitsweise,
sondern auch auf Dauer und Umfang (der Berufseinfiihrung). Die Griinde
diirften darin liegen, dass offensichtlich ... kein einheitliches Verstéindnis be-
ziiglich der Ziele der Berufseinfiihrung vorliegt und die einzelnen Kantone in
dieser Frage auch sehr wenig voneinander wissen."

Schneuwly, S. 76

Hier warten offensichtlich Aufgaben, die es gezielt und koordiniert anzugehen gilt,
wenn die Neukonzeption der Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Zusammenfiihren
ihrer Teile ein Ganzes werden soll.

Heinz Wyss
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Berufseinfiihrung - ein neues Element der
Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern

Helmut Messner

Die schweizerischen Lehrerbildungsmodelle kennen in den seltensten Fillen die
Einrichtung der Berufseinfihrung als Teil der Lehrergrundausbildung. Der Uber-
gang von den Ausbildungsinstitutionen in die eigenverantwortliche praktische Ar-
beit in der Schule erfolgt in der Regel ohne hinreichende Absicherung und Beglei-
tung. Im Folgenden wird das Konzept der Berufseinfiihrung in der neuen Ausbil-
dung von Lehrpersonen fiir die Sekundar- und Realschule (SEREAL) im Kanton
Aargau vorgestellt, das im kommenden Schuljahr erstmals zur Anwendung ge-
langt.

1. Warum eine systematische Berufseinfiihrung notwendig ist

Die Berufseinfiihrung erfolgt in der Phase des Ubergangs von der Grundausbildung
zur selbstindigen Berufsausiibung. Diese Phase ist ein entscheidender Faktor im Pro-
zess der beruflichen Sozialisation, durch welche grundlegende berufsbezogene Ein-
stellungen und kontextabhingige praktische Qualifikationen erworben werden. Die in
der Grundausbildung erworbenen padagogischen Einstellungen und Handlungsbe-
reitschaften werden in den ersten Monaten der eigenverantwortlichen Berufstitigkeit
oftmals wieder abgebaut. Dieses Phianomen ist als sogenannte "Konstanzer Wanne"
in die Fachdiskussion eingegangen. In einer Langsschnittstudie an der Universitit
Konstanz hat sich gezeigt, dass die relativ innovativen schiilerorientierten Einstellun-
gen und Strategien nach der ersten Ausbildungsphase in den ersten Berufsjahren zu-
gunsten von eher konservativen piddagogischen Einstellungen und Uberzeugungen
wieder abgebaut werden. Diese 'erholen’ sich allerdings im Zuge der zunehmenden
Erfahrung wieder leicht (vgl. Dann u.a., 1978).

Wie ist dieser Effekt zu erkldren?

Der Ubergang von der Ausbildungsinstitution in die eigenverantwortliche praktische
Arbeit in der Schule erfolgt in der Regel ohne hinreichende Absicherung und Beglei-
tung. Die ersten Wochen und Monate, manchmal auch Jahre, werden so fiir manchen
Jungen Lehrer, fiir manche junge Lehrerin - plotzlich auf sich allein gestellt — nicht
selten zu einer belastenden Zeit, die in der Fachliteratur als "Praxisschock" beschrie-
ben ist (Cloetta & Hedinger, 1981).

Der Grundausbildung gelingt es offensichtlich nicht oder nur unzureichend, die
erwiinschten Einstellungen zu sichern und eine tragfihige Handlungskompetenz zu
entwickeln. Der Praxisschock fithrt dann héufig zu einer Revision der in der
Grundausbildung erworbenen Einstellungen und Handlungsstrategien. Der Einstel-
lungswandel spiegelt aber auch die Anpassung dieser Einstellungen und Strategien an
die schulische Realitdt und an die Normen und Erwartungen des Kollegiums wider.
Das Bild des Kindes oder Jugendlichen wird realistischer und beziiglich der Klassen-
fithrung bzw. des Unterrichts werden sogenannte "bewihrte” Strategien von Kolle-
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gen/innen iibernommen. Dies ist vor allem dann der Fall, wenn Absolventen/innen
der Lehrerbildung pl6tzlich auf sich allein gestelit sind.

Alltdglicher Unterricht heisst Handeln unter Druck (vgl. Wahl, 1991). In und fiir
solche Situationen miissen unsere Vorstellungen iiber Lernen und seine méglichen
Stérungen, iiber die Entwicklung von Jugendlichen und ihre Gefdhrdungen usw.
notwendigerweise vereinfacht werden. Dabei besteht die Gefahr, dass es bloss kurz-
fristige Erfolgs- oder Misserfolgserlebnisse sind, die dariiber entscheiden, welche
praktischen Rezepte und Handlungsroutinen wir ausbilden. In solchen Situationen
greifen Junglehrer/innen hiufig auf ihre Alltagstheorien und Alltagserfahrungen zu-
riick, die sie selbst schon als Schiiler/innen gemacht haben.

Der relativ abrupte Ubergang vom Schonraum der Ausbildung in den Berufsalltag
geht oftmals mit einem umfassenden Milieuwechsel einher. Die Junglehrer/innen be-
ziehen eine eigene Wohnung, wechseln den Wohnort und werden in ein neues Kol-
legium integriert. Die bisherigen Lerngruppen verlieren als Bezugsgruppen ihre Be-
deutung. Dieser Wechsel erfordert eine soziale Neuorientierung und damit verbunden
notwendige Anpassungsleistungen.

In den biografischen Analysen des Entwicklungsverlaufs im Lehrberuf wird die
erste Stufe beim Berufseintritt haufig als "survival stage", als Stufe des Uberlebens,
bezeichnet (vgl. Hubermann, 1989). Die Komplexitit der beruflichen und sozialen
Anforderungen verlangt eine 100% Préasenz. Wenn diese Phase gelingt, hat dies eine
positive berufliche Entwicklung und Selbsteinschétzung zur Folge, andernfalls kann
es zu krisenhaften Verldufen und zu einem Riickzug aus der Lehrtitigkeit fiihren.
Eine Begleitung und Unterstiitzung der Lehrpersonen in der Berufseinfiihrungsphase
kann dazu beitragen, diese kritische Phase besser zu meistern.

Schliesslich lassen sich viele praktische Probleme und Anforderungen des Be-
rufsalltags in der Grundausbildung nicht vorwegnehmen oder simulieren, weil sie in
hohem Masse kontextabhingig sind. Dies gilt beispielsweise fiir Probleme in der Zu-
sammenarbeit mit Eltern, fiir die Hausaufgabenpraxis, fiir viele Disziplinarprobleme,
fiir Fragen der Schulentwicklung und der Zusammenarbeit im Kollegium. Die not-
wendigen Kenntnisse und Fihigkeiten zur Bewiltigung dieser Anforderungen und
Probleme konnen erfolgversprechend nur "on the job" angeeignet und entwickelt
werden, weil in der Grundausbildung der dafiir notwendige Erfahrungshintergrund
noch fehlt. Die Berufseinfiihrungsphase bietet einen realistischen Erfahrungsraum,
den es auch fiir die systematische Ausbildung im Sinne einer "kognitiven Berufs-
lehre" (vgl. Riesen, 1995) zu nutzen gilt.

2. Aufgaben und Ziele der Berufseinfihrung

Im Hinblick auf die Schwierigkeiten und Chancen dieser Ausbildungsphase hat schon
der EDK-Bericht "Lehrerbildung von morgen” (1975) eine begleitete Berufseinfiih-
rungsphase gefordert, durch die notwendige Qualifikationen bei Berufsanfingemn
aufgebaut und vertieft werden sollen. Gedacht wurde dabei zunichst an den Aufbau
tibergreifender Qualifikationen, die zur Bewiltigung einer ebenso umfassenden wie
diffusen Berufsrolle wichtig sind, wie Rollendistanz, Frustrationstoleranz, Berufs-
motivation, Strategien der Problem- und Konfliktanalyse. Heute wiirde man in die-
sem Zusammenhang von beruflichen "Schliisselqualifikationen" sprechen. Gleichzei-
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tig ging es um den Erwerb von spezifischen Qualifikationen zur Bewiltigung alltigli-
cher Berufsaufgaben im Bereich des Unterrichtens, des Beratens und Beurteilens.

Die Idee einer begleiteten Berufseinfiihrungspase ist nicht lehrberufsspezifisch.
Auch in der Ausbildung von Sozialpidagogen und Logopidinnen kennt man ein be-
gleitetes praktisches Anerkennungsjahr, andere Berufe kennen eine Assistenzzeit oder
ein Referendariat.

Die Berufseinfiihrungsphase hat mehrere Funktionen: Sie dient einmal der besseren
berufspraktischen Qualifizierung anhand konkreter Anforderungen des Arbeitsplatzes
Schule im Sinne des Trainings "on the job". Die alltagspraktischen Erfahrungen und
die beruflichen Anforderungen des Schulalltags ermgéglichen es den jungen Be-
rufseinsteigern, ihr berufspraktisches Handeln im Umgang mit Schiilerinnen und
Schiilern, mit Eltern, mit Kolleginnen und Kollegen zu erproben und zu reflektieren.
Diese Erfahrungen formen nachweislich das eigene Berufsverstindnis und die sich
erst allmédhlich entwickelnde personliche padagogische Kompetenz. Hier bilden sich
die Lehrerpersonlichkeit und das berufliche Selbstverstiindnis heraus. Will man dies
nicht einfach dem Zufall iiberlassen, so miissen die Erfahrungen und Erlebnisse der
ersten Berufsphase eingehend reflektiert, im Austausch mit Kolleginnen und Kolle-
gen und im Lichte des schon erworbenen Wissens und Kénnens verarbeitet werden.
So kénnen zufillige Pragungen und die Ausbildung unangemessener Haltungen und
Routinen vermieden werden.

Der Austausch und die Arbeit in einer Gruppe von Berufsanfingern tragen dazu
bei, dass analoge Probleme und Anforderungen sichtbar werden und kooperative Be-
ratungsmodzlle angewandt werden konnen. Die Praxisgruppe dient der gegenseitigen
Unterstiitzung und ist gleichzeitig eine Quelle fiir die Lésungssuche zu einzelnen
Problemen. Diese Gruppen werden in der Berufseinfiihrungsphase noch begleitet,
funktionieren jedoch zunehmend autonom.

Sie bilden eine wichtige Feedback-Instanz, die zum Aufbau eines realistischen be-
ruflichen Selbstverstindnisses beitrigt. Gerade in der ersten Phase der eigenverant-
wortlichen Berufstitigkeit ist es wichtig, dass eine gewisse Distanz zur Praxis ge-
wahrt werden kann und nicht alle Misserfolgserlebnisse personalisiert werden. Das
Gesprich in der Praxisgruppe bietet dafiir einen geeigneten Rahmen.

3. Modelle der Berufseinfiihrung

In der gegenwirtigen Diskussion werden vor allem zwei Grundmodelle der Be-
rufseinfiihrung in der Lehrerbildung diskutiert: Das Modell einer eigenstindigen
"Junglehreroeratung” und das Modell einer in die Grundausbildung integrierten Be-
rufseinfiihrung.

Gemeinsam ist beiden Grundmodellen, dass die Absolvent/innen der Lehrerbildung
in dieser Zeit eigenverantwortlich in der Praxis titig sind. Sie unterscheiden sich je-
doch in der Organisation und Art der Praxisbegleitung und Unterstiitzung (vgl. EDK
Dossier 40 A, 1996).

Die Modelle der Junglehrerberatung sind organisatorisch von der Grundausbildung
abgekoppelt und in der Regel der Lehrerfortbildung zugeordnet. Die Begleitung der
Junglehrerinnen und —lehrer erfolgt durch erfahrene Lehrpersonen, die sich erwach-
senenbildnerisch weitergebildet haben. Die Junglehrerberatung erfolgt im Sinne eines
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"Coaching" durch Unterrichtsbesuche und gemeinsame Arbeitstreffen, an denen Un-
terricht geplant oder Erfahrungen ausgetauscht werden. Im Kanton Ziirich ist die Be-
rufseinfithrungsphase zudem eine Art Bewahrungsprobe, deren Bestehen Voraus-
setzung fiir die Erteilung der Wahlfihigkeit ist. Die Junglehrerberater/innen sind hier
gleichzeitig Beurteilungsinstanzen fiir die Erteilung der Wahlfzhigkeit. Diese Doppel-
funktion der Junglehrerberatung fiihrt zu zahlreichen Interessen- und Rollenkonflik-
ten und soll deshalb in dieser Form entkoppelt werden. In einzelnen Kantonen ist die
Junglehrerberatung obligatorisch (z.B. im Kanton Luzem), in anderen Kantonen ist
sie fakultativ (z.B. im Kanton Aargau im Bereich der Primarlehrerausbildung).

Ein hiufiges Argument fiir die institutionell abgekoppelte Junglehrerberatung ist
das héhere Ausmass an Autonomie und Selbstdndigkeit dieser Ausbildungsphase ge-
geniiber der Grundausbildung. Demgegeniiber begiinstigt die Abkoppelung der
Junglehrerberatung von der Grundausbildung das Entstehen zweier unterschiedlicher
Ausbildungskulturen, die sich gegenseitig oft widersprechen und behindern. Hier
Theorie, dort Praxis. Anstelle der Verkniipfung und gegenseitigen Befruchtung der
beiden Ausbildungsphasen werden diese isoliert. So kann die notwendige Ausbil-
dungskontinuitét nicht gewihrleistet werden. Die Konzepte und Ausbildungsziele der
ersten Phase werden abgelost durch neue Konzepte und Ausbildungsziele. Auf diese
Weise kommt es leicht zu Uberschneidungen, unnétigen Wiederholungen und Wider-
spriichen, die nicht integriert werden. Diese Tendenzen stellen sich vor allem dann
ein, wenn auch das Lehrpersonal in der Grundausbildung und Junglehrerberatung
verschieden ist.

Im anderen Modell ist die Berufseinfiihrung integraler Teil der Grundausbildung.
Sie verbindet die eigenverantwortliche Unterrichtstitigkeit mit berufsbegleitenden
Ausbildungselementen im Rahmen der Grundausbildung. Die berufsbegleitenden
Ausbildungselemente werden von Dozentinnen der Grundausbildung im Team-
teaching mit erfahrenen Praxislehrpersonen betreut. Auf diese Weise soll die Konti-
nuitdt zur Grundausbildung gewahrt und die notwendige Riickkoppelung der prakiti-
schen Anforderungen zur Grundausbildung erméglicht werden (vgl. Uberblick
Schneuwly, 1995).

4. Das Konzept der Berufseinfiihrung in der SEREAL-Ausbildung

In der Ausbildung von Lehrpersonen fiir die Sekundar- und Realschule im Kanton
Aargau (SEREAL-Ausbildung) haben wir uns fiir das zweite Modell entschieden.
Nach dem dreijihrigen Vollzeitstudium erfolgt eine obligatorische, zweisemestrige
Berufseinfiihrungsphase. "Der Ausbildungsgang wird ergédnzt durch eine obligatori-
sche zweisemestrige Berufseinfithrung” (Dekret § 1,2).

Die Berufseinfiihrungsphase ist Teil der Grundausbildung. Dabei stehen folgende
Ziele im Vordergrund. Die Berufseinfiihrung am Didaktikum will erstens die jungen
Lehrpersonen in ihrer ersten Berufsphase bei der Erfiillung ihrer Aufgaben am Ar-
beitsplatz unterstiitzen. Dies geschieht durch die supervisorische Begleitung und Be-
ratung in Praxisgruppen. In der Praxisberatung werden konkrete Fallbeispiele und
Problemstellungen der Lehrpraxis in den Praxisgruppen unter Anleitung eines erfah-
renen Leitungsteams des Didaktikums bearbeitet. Wichtig ist uns dabei, die Konti-
nuidt zwischen der padagogisch-didaktischen Grundausbildung und der Berufsein-
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fiihrung zu gewihrleisten. In der Berufseinfiihrungsphase soll zweitens die didakti-
sche Elementarqualifikation der Absolventen/innen in jenem Lemnbereich vertieft wer-
den, der in der Grundausbildung nicht als Studienschwerpunkt gewihlt worden war.
Damit soll die Allrounderkompetenz gesichert werden, die im Aargau fiir diese Stufe
nach wie vor erforderlich ist. Dies geschieht in speziellen Fachkursen. Der Umfang
der berufsbegleitenden Ausbildung in der Berufseinfiihrungsphase betriigt sechs Lek-
tionen pro Woche. Die Unterstiitzung der jungen Lehrpersonen bei der Erfiillung ih-
rer Berufsanfgaben am Arbeitsplatz erfolgt in Praxisgruppen von 10-12 Personen.

Studieninhalte

Die Inhalte und Themen der Ausbildung dieser Phase sind in erster Linie die eigenen
Erfahrungen der Studierenden in der Schulpraxis selbst und die Anforderungen und
Herausfordzrungen ihrer konkreten Arbeitsplitze. Mit den folgenden Ausbildungs-
schwerpunkten werden so die Ausbildungsinhalte und Ziele des Grundstudiums
weitergefiihrt und berufspraktisch erginzt.

A. Fragen der Schul- und Unterrichtsfiihrung

Ausgangspunkt fiir dieses Ausbildungsmodul sind die tdglichen Erfahrungen und
Aufgaben der Teilnehmerinnen und Teilnehmer in der Schule und beim Unterrichten.
Sie werden gemeinsam bearbeitet und geklirt. Es geht dabei primér um Fragen und
Aufgaben, die von den Berufsanfangern als schwierig erlebt werden (vgl. Cloetta &
Hedinger, 1981, S. 40) wie z.B. Eingliederung fremdsprachiger Schiilerinnen und
Schiiler, Leistungsbeurteilung und Notengebung, Lern- und Verhaltensstdrungen,
Zusammenarbeit mit Eltern, Bewiltigen von administrativen Aufgaben, Unterrichts-
und Arbeitsdisziplin, Suchtprophylaxe, Berufswahlvorbereitung (vgl. Kasten: Auf-
gabenbereiche, die von Junglehrern als schwierig erlebt werden).

Wichtig fiir den Erfolg dieses Ausbildungselements ist die Verkniipfung der prakti-
schen Erfahrungen mit dem erworbenen Wissen der Grundausbildung. Dazu dient
auch eine Fallstudie mit einer konkreten Fragestellung, die alle Studierenden wihrend
dieser Ausbildungsphase erarbeiten. Zweck dieser Studie ist es, gleichsam einen
roten Faden durch das erste Berufsjahr zu legen, ein Thema zu vertiefen, das die
Studierenden bevorzugt und mit besonderer Aufmerksamkeit verfolgen wollen. Die
gezielte Aufmerksamkeit auf einige wenige berufspraktisch und persénlich bedeut-
same Momente der Erfahrungswelt Schule soll den jungen Lehrerinnen und Lehrern
helfen, sich in der Fiille der Eindriicke und Erfahrungen zu orientieren, sie zu einer
methodischen und systematischen Beobachtung und Verarbeitung von Erfahrungen
anleiten. Es geht dabei nicht um irgendeine 'wissenschaftliche Arbeit', sondern um
eine methodisch reflektierte und dokumentierte Auswertung und Reflexion prakti-
scher Erfabrungen im Sinne einer reflektierten Praxis. Die Themen und Bereiche
werden von den Studierenden selber gewihlt. Sie sollen ihren eigenen Interessen-
schwerpunkten entsprechen. Als Beispiele kénnten hier genannt werden: Lernbera-
tung beim Lernenlernen, Gesprichserziehung, sinnvolle Hausaufgabenpraxis, Inte-
gration eines fremdsprachigen Jugendlichen sowie Erfahrungen bei der Anwendung
einer bestimmten Unterrichtsform (z.B. Projektunterricht) oder im Umgang mit ab-
weichendem Schiilerverhalten (z.B. Gewalt in der Schule).
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Tabelle 2: Reihenfolge der 13 Aufgabenbereiche nach ihrer Problemhal-
tigkeit. Aufgliederung der 82 Fragen zu den Aufgabenbereichen nach Be-
reich und Problemhaltigkeit (Quelle: Cloetta & Hedinger, 1981).

Problemhaltigkeit
Aufgabenbereich I 1 d b X
1. Leistungsbewertung und 7 - 1 6 2.88
Schiilerbeurteilung
2. Problemschiiler 5 1 1 3 2.62
3. Beziehung zu den Eltern 6 1 2 3 2.52
4. Unterrichtsmethoden 16 1 10 5 2.48
5. Beziehung der Schiiler 6 1 3 2 2.44
untereinander
6. Erziehungsziele und 4 - 4 - 2.43
-vorstellungen
7. Unterrichtsplanung 5 - 4 1 2.42
8. Unterrichtsinhalte 5 1 3 1 2.32
9. Disziplin der Schiiler 8 2 5 1 2.30
10. Motivierung der Schiiler 6 2 3 1 2.30
11. Beziehung zur Klasse 4 1 3 - 2.18
12. Beziehung zur 3 2 1 - 2.14
Offentlichkeit
13. Beziehung zu Kollegen 7 2 4 1 2.10
und anderen Instanzen
Total 82 14 44 24 | 2.42
I  Anzahl der zu diesem Aufgabenbereich gehérenden Fragen
1 leicht
d  durchschnittlich problemhaltige Fragen in diesem Bereich
b  bedeutend
X  Mittelwert, gebildet aus den I Mittelwerten der Fragen
des jeweiligen Aufgabenbereichs

B. Erweiterung der Elementarqualifikation

Dieses Ausbildungselement vermittelt die fachliche und bereichsdidaktische Ausbil-
dung in jenem Lembereich, den die Studierenden in der Grundausbildung nicht ver-
tieft haben. Im einzelnen sollen die Studierenden in diesem Modul

— das elementare padagogische Gegenstandswissen im diesem Lermnbereich sichern,
— bereichsspezifische Lehrmittel und Medien kennen und handhaben lernen,

— den Lehrplan studieren,

— bereichsspezifische Methoden und didaktische Zuginge erproben.

Die konkreten Ziele und Inhalte dieses Ausbildungsbereichs richten sich ebenfalls
nach den Anforderungen im Schulalltag und den Ausbildungsbediirfnissen der Teil-
nehmer und Teilnehmerinnen. Im einzelnen werden in diesem Kurs bereichsspezifi-
sche Lehrwerke untersucht, Unterrichtseinheiten zu einzelnen Themen erarbeitet und
erprobt sowie Erfahrungen iiber Einsatz und Erfolg spezifischer Lehrmaterialien und
Unterrichtseinheiten ausgetauscht. Die Dozentinnen und Dozenten begleiten die Stu-
dierenden beim individuellen Aufarbeiten schulrelevanter Inhalte.
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Lernorganisation

Mit dem Abschluss der sechssemestrigen Ausbildungszeit am Didaktikum sollen die
grundlegenden theoretischen und praktischen Fihigkeiten und Voraussetzungen fiir
ein eigenverantwortliches Unterrichten gegeben sein. Aufgrund der Abschlussprii-
fung nach dem sechsten Semester erhalten die Studierenden eine provisorische Lehr-
bewilligung. Wihrend der Berufseinfithrungsphase unterrichten diese dann eigenver-
antwortlich in einer Sekundar- oder Realschule.

Unterrichtspraxis der Studierenden

Die Studierenden iibernehmen wihrend der Berufseinfiihrung ein besoldetes Teilpen-
sum von mindestens 50 % an einer Sekundar- oder Realschule. Sie werden in ihrer
Arbeit vom Didaktikum begleitet. Die Anstellung erfolgt durch die Schulpflegen.

Fiir die Anstellung sind die folgenden drei Modelle vorgesehen:

Modell A: Tandem oder Job-Sharing mit einer gewcdihiten Lehrperson

Zwei Studierende iibernehmen gemeinsam eine volle Lehrstelle. Sie fiihren die Klasse
eigenverantwortlich. Sie teilen die Lernbereiche entsprechend ihren Schwerpunkten
so unter sich auf, dass jeder von ihnen die Ficher unterrichtet, in denen sie oder er
eine Hauptqualifikation erworben hat. Sie werden dabei von einem Leitungsteam des
Didaktikums begleitet und unterstiitzt. Die Studierenden nehmen abwechselnd an den
Veranstaltungen des Didaktikums teil. Es ist auch moglich, mit einer schon gewihlten
Lehrperson die Stelle zu teilen.

Vorteil: Die Studierenden kénnen auf diese Weise eine Lernpartnerschaft bilden
und sich durch gegenseitige Beobachtung und Riickmeldung unterstiitzen.

Nachteil: Am Ende der Berufseinfiithrung muss das Tandem eventuell aufgeldst
werden, wenn ein Partner eine ganze Stelle anstrebt oder die Schulpflege einer Lehr-
person den Vorzug gibt.

Modell B: Teilzeit oder Vikariat im Teilamt

Ein Studierznder iibernimmt innerhalb eines Schulteams eine Teilzeitstelle. Er erteilt
den Unterricht in einzelnen Fichern in einer oder mehreren Klassen und beteiligt sich
an gemeinsamen Aufgaben des Schulteams (Schullager, Projektwochen). Vorteil: Die
Studierenden werden vom Schulteam unterstiitzt und kénnen sich auf Lehraufgaben
in begrenztzn Fichern konzentrieren. Nachteil: Die Ubernahme von Reststunden in
verschiedenen Klassen erschwert die kontinuierliche erzieherische Arbeit.

Modell C: Stellvertretung fiir beurlaubte Lehrpersonen

Im Ausnahmefall kénnen auch lidngerfristige Stellvertretungen im Gesamtumfang von
mindestens 20 Wochen als Praxisanteil in der Berufseinfiihrungsphase von der
Schulleitung anerkannt werden. Dabei kann es sich um Stellvertretungen fiir Bil-
dungsurlaube und Intensivfortbildungen von Lehrkréften handeln. Auch in diesen
Fillen sollen sich die Studierenden einen Lemnpartner oder eine Lernpartnerin suchen,
mit der sie ein Tandem bilden kénnen, um einen kontinuierlichen Erfahrungsaus-
tausch zu ermoglichen. Vorteil: Der Bedarf an lidngerfristigen Stellvertretungen wird
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auf diese Weise gedeckt. Nachteil: Es ist schwierig, eine Stellvertretung im Teilpen-
sum zu iibemehmen.

Studierende, die nach der Studienphase keine Lehrstelle finden, konnen die Be-
rufseinfiihrung zu einem spiteren Zeitpunkt nachholen. Dies soll jedoch innerhalb
von zwei Jahren nach Beendigung der Studienphase geschehen. Die provisorische
Lehrbewilligung wird in der Regel auf zwei Jahre begrenzt. Die Studierenden sind fiir
die Suche und Ubernahme einer Lehrstelle zur Berufseinfiihrung selbst verantwort-
lich. Das Didaktikum unterstiitzt und berit sie dabei durch entsprechende Angebote.
Es triigt die Verantwortung fiir die Studierenden wihrend der Berufseinfiihrung und
unterstiitzt bzw. begleitet sie in allen Fragen der Schulpraxis und des Unterrichts. Die
verantwortlichen Praxisbegleiterinnen resp. Praxisbegleiter arbeiten mit den zustindi-
gen Schulinspektoraten zusammen.

Von allen Beteiligten ist hier gewiss eine hohes Mass an Bereitschaft, Flexibilitat
und gutem Willen erforderlich, um die Ausbildung méglichst optimal zu gestalten.
Umgekehrt aber verspricht die Einrichtung der Berufseinfiihrung nicht nur fiir die
Studierenden ein attraktives und berufspraktisch bedeutsames Ausbildungselement zu
werden, auch fiir die Schulen und ihre Teams kann die enge Zusammenarbeit mit den
jungen Lehrerinnen und Lehrern ebenso wie mit dem Team der Ausbildungsinstitu-
tion zu einer interessanten Bereicherung ihrer Schule werden. Wie bereits jetzt ist die
Ausbildungsmitarbeit in den Praxislehrerteams eine nicht bloss bewihrte, sondern
auch fiir viele Lehrerinnen und Lehrer attraktive Ergénzung zu ihrer tiglichen Berufs-
arbeit.

Ausbildung am Didaktikum

Die Studierenden nehmen an zwei Halbtagen pro Woche die entsprechenden Studien-
angebote am Didaktikum wahr. Ein Halbtag ist Fragen der Schul- und Unterrichts-
filhrung gewidmet. Die praxisbegleitenden Studienangebote zu Fragen der Schul- und
Unterrichtsfiihrung werden an zwei verschiedenen Wochentagen angeboten, um auch
den Mitgliedern von Zweierteams in der Berufseinfiihrung den Besuch dieser Veran-
staltungen zu ermoglichen. Sie finden in regionalen Kursgruppen von 9-12 Personen
statt, die von einem Leiterteam des Didaktikums begleitet werden. Die Verantwortli-
chen fiir dieses Ausbildungsmodul besuchen die Studierenden auch in der Praxis und
beraten sie bei der Losung konkreter Praxisprobleme. Der zweite Halbtag dient dazu,
die Elementarqualifikation im nicht vertieften Lernbereich zu ergédnzen und zu sichem.
Die fachlichen und didaktischen Ergiinzungsstudien in den Lernbereichen, in denen
die Studierenden eine Elementarqualifikation anstreben, werden von den Dozenten
und Dozentinnen der entsprechenden Lembereiche am Didaktikum betreut.

Abschlussgesprich und Nachweis der Elementarqualifikation

Die Leistungen wihrend der Berufseinfithrung werden abschliessend beurteilt. Sie

sind Teil der Abschlussqualifikation. Als eigentliche Priifungselemente sind vorgese-
hen:

(a) die schriftliche Fallstudie
(b) ein piadagogisch-didaktisches Abschlussgesprich auf der Grundlage der Fallstu-
die: In diesem Priifungsgesprich sollen die Studierenden zeigen, ob und wieweit
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sie in der Lage sind, ihre eigenen praktischen Erfahrungen und Entscheidungen
zu reflektieren und mit den professionellen Wissensbestinden der Grundausbil-
dung zu verkniipfen. Das Abschlussgesprich wird von jenen Dozenten und
Praxislshrpersonen gemeinsam abgenommen, welche die Studierenden in dieser
Ausbildungsphase betreut haben.

(¢) Der Nachweis iiber die erforderliche Elementarqualifikation erfolgt durch eine
Priifung, die von den verantwortlichen Dozentinnen und Dozenten am Ende der
Berufseinfiihrung durchgefiihrt wird.

Aufgrund des bestandenen pidagogisch-didaktischen Abschlussgesprichs iiber die
praktischen Erfahrungen in der Berufseinfiihrungsphase und des Nachweises der er-
forderlichen Elementarqualifikation wird vom Erziehungsdepartement das definitive
Wihlbarkeitszeugnis als Lehrkraft in der Aargauischen Sekundar- und Realschule er-
teilt.

Die praktische Umsetzung der Berufseinfiihrungsphase wird im kommenden
Schuljahr erstmals von den Absolventen/innen der neuen Ausbildung erprobt. Dabei
wird sich zeigen, ob die organisatorischen Rahmenbedingungen eine erfolgreiche
Implementation dieses Konzepts ermoglichen.

Litereratur

Cloetta, B. & Hedinger, U.K (1981). Die Berufssituation junger Lehrer. Bern: Haupt.

Dann, H.-D., Cloetta, B., Miiller-Forbrodt, G. & Helmreich, R. (1978). Umweltbedingungen inno-
vativer Kompetenz. Eine Lingsschnittuntersuchung zur Sozialisation von Lehrem in Ausbildung
und Beruf. Stuttgart: Klett.

Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (Hrsg.). (1996). Berufeinfiihrung von
Lehrerinnen und Lehrern. Dossier 40A. Bem: Sekretariat EDK.

Hubermann, M. (1989). The professional life-cycle of teachers. Teachers College Record, 91 (1), p.
31-57.

Miiller, F. (Hrsg.). (1975). Lehrerbildung von morgen. Grundlagen, Strukturen, Inhalte. Hitzkirch:
Comenius.

Riesen, M. (1995). Lermprozesse begleiten. Bericht der Akademie fiir Erwachsenenbildung Nr.12. Lu-
zem.

Schneuwly, G. (1995). Berufseinfiihrung der Lehrerinnen und Lehrer. Universitit Freiburg: Lizen-
tiatsarbeit.

Wahl, D. (1991). Handeln unter Druck. Weinheim: Deutscher Studienverlag.



Beitrige zur Lehrerbildung, 17 (1), 1999 71

Die Verbindung von Theorie und Praxis als Kern
der Weiterentwicklung der beruflichen Identitat von
Berufseinsteigerinnen und Berufseinsteigern

Ein Beitrag zur Diskussion um die Gestaltung der Berufseinfihrungs-
phase

Hans Berner, Rudolf Isler und Marianne Sigg

Lehrerbildung wird im Zusammenhang der Diskussion um ihre Reform als Insge-
samt von Grundausbildung, Berufseinfiihrung und Weiterbildung beschrieben. Fiir
die Berufseinfiihrung liegen aber noch kaum umfassende Konzeptionen vor. Am
ehesten besteht Einigkeit dariiber, dass eine Unterstiitzung in Form individueller
Beratung unabdingbar ist. Noch weitgehend unbearbeitet ist das Problem, wie mit
Gruppen von Berufseinsteigerinnen und Berufseinsteigern Veranstaltungen durch-
gefiihrt werden konnten, die aus einer pddagogischen Perspektive die gemeinsa-
men und individuellen Fragen dieser spezifischen Phase der beruflichen Sozialisa-
tion aufgreifen und dadurch vor allem im Bereich der Verbindung von Theorie
und Praxis einen Anstoss zur Weiterentwicklung und Ausdifferenzierung der be-
ruflichen Identitit leisten kénnten. Im folgenden Artikel wird ein solcher Kurs fiir
Berufseinsteigerinnen und Berufseinsteiger vorgestellt, der an der Sekundar- und
Fachlehrerausbildung an der Universitét Ziirich konzipiert, zweimal durchgefiihrt
und ausgewertet wurde. Mit unserem Ansatz wollen wir einen Beitrag zur Artikula-
tion einer Berufseinfiihrungsphase leisten, die Lehrer und Lehrerinnen als Fach-
leute fiir Bildungs- und Erziehungsfragen sieht.

"Wie schnell befindet man sich in einem von irgendwelchen, rezeptartigen und
kaum hinterfragten Methoden geprigten Unterrichtsstil. Die Interaktion Leh-
rer-Schiiler reduziert sich auf die normative Ebene, der zu vermittelnde Stoff
wird zum allgemeinen Massstab. Dabei ist die stindige Auseinandersetzung
mit grundsitzlichen Fragen der pddagogischen Arbeit eminent wichtig, und
nur ein selbstverantwortetes Lernen am eigenen Unterrichten gewdhrt einem,
mit den unterschiedlichen, immer neuen Herausforderungen umgehen zu ler-

nen.” (St. D)

1. Positionierung in der Lehrerbildungsdiskussion

In der Diskussion iiber die Reform der Lehrerbildung, die gerade in den BzL in den
letzten Jahren sehr breit gefiihrt wurde, ist klar, dass Lehrerbildung als Einheit von
Grundausbildung, Berufseinfithrung und Weiterbildung verstanden wird; bereits vor
20 Jahren hat die EDK in ihren Beschliissen und Empfehlungen diese Dreigliedrigkeit
postuliert (Plenarversammlung vom 26. Oktober 1978). Der Berufseinfiihrungsphase
als Bindeglied zwischen Ausbildung und Berufspraxis werden dabei bedeutende
Funktionen zugewiesen.

Auf der Basis eines verdnderten Theorie-Praxis-Verstindnisses wird eine optimier-
te Verbindung von Theorie und Praxis zur Zentralaufgabe der Berufseinfiihrungs-

1 Alle Zitate sind dem ein halbes Jahr nach dem Kursbesuch verfassten Erfahrungsbericht von Stefan
Denzler (St. D.), Sekundarlehrer phil. I, entnommen. Dieser Bericht bezieht sich auf den zweiten, im
Herbst 1997 durchgefiihrten Kurs.
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phase: Ganz allgemein wird nicht von einem streng linearen Theorie-Praxis-Verhilt-
nis ausgegangen, von einer zwingenden Abfolge, bei der die Theorie der Praxis vor-
ausgeht, sondern die Aktion der Theorie und die Aktion der Praxis werden in einem
Netz von Beziehungen und "Ubertragungen" gesehen. Der Totalititsanspruch der
Theorie verliert sich; Theorie ist nicht bloss Ausdruck, Ubersetzung, Anwendung ei-
ner Praxis, sondern sie ist selbst eine Praxis, aber eine lokale, eine, die nicht totali-
siert (vgl. Foucault, 1987, v.a. S. 106ff.). Was Foucault philosophisch-wissen-
schaftstheoretisch und politisch formuliert, findet sich auch in der Pddagogik. Die
Relativierung des klassischen Erziehungsdenkens, die den aktuellen pidagogischen
Diskurs kennzeichnet, impliziert ein Abriicken von der Annahme, dass sich pidago-
gische Vorstellungen zuerst generieren und anschliessend ohne weiteres praktisch
realisieren lassen (vgl. Oelkers, 1997). Fiir die Lehrerbildung bedeutet das folgerich-
tig: Nur wenn es gelingt, den theoretisch-wissenschaftlichen Bereich und den schul-
praktischen Bereich zu verbinden, wenn sich beide Bereiche dauernd "wechselseitig
anregen, irritieren und herausfordern”, besteht die Chance einer Transformation von
wissenschaftlich-theoretischen Ausbildungsteilen in handlungsleitende Theorien fiir
Lehrende (vgl. Reusser, 1996). Diese Verschrinkung von Berufspraxis und Be-
rufswissenschaft ist auch international gesehen eine zentrale Forderung an eine refor-
mierte Lehrerbildung (vgl. Buchberger, 1993).

In den selben Zusammenhang gehort die Funktion, die der Berufseinfiihrungs-
phase aus alltagstheoretischer Sicht zugeordnet werden kann (vgl. z.B. bereits Wahl,
1983 oder Dann, 1989). Aus dieser Perspektive geht es darum, das bekannte Phino-
men, dass gelernte Theorien schnell iiber Bord geworfen und weitgehend durch sub-
Jjektive, biographisch und situativ bedingte "Theorien" ersetzt werden, zu verhindern:
Gerade in der Anfangsphase der beruflichen Tétigkeit muss dazu die scharfe Tren-
nung von Ausbildung und Weiterbildung, von wissenschaftlich-theoretischer Vorbe-
reitung und praktischer Anwendung durchbrochen werden. Es gilt einen spiralférmi-
gen Bildungsprozess zu initiieren (vgl. Hansel, 1994), der von praktischer Erfahrung
ausgeht, diese theoriegestiitzt reflektiert und zu einem differenzierteren theoriegeleite-
ten Handeln fiihrt.

Schliesslich kann die Berufseinfithrungsphase als der Abschnitt der beruflichen
Sozialisation gesehen werden, in dem sich die Basis fiir eine permanente Weiterent-
wicklung im Beruf am besten legen l4sst. Damit diese Funktion, die auf dem Hinter-
grund eines allseitig anerkannten dynamischen Verstindnisses von Kultur und Ge-
sellschaft von keiner Seite bezweifelt wird, wahrgenommen und ein entsprechender
Prozess in Gang gesetzt werden kann, miissen den Berufseinsteigern und Berufsein-
steigerinnen Modelle fiir die Weiterentwicklung ihrer beruflichen Identitit bewusst
gemacht werden.

Die Bedeutung der Berufseinfithrung als wesentliches Bindeglied zwischen Aus-
bildung und Profession wird allgemein erkannt. Ein Uberblick iiber den status quo
der Berufseinfiihrung in der Schweiz zeigt, dass am ehesten verschiedene Formen
von Beratung realisiert und institutionell verankert sind (sog. Junglehrerberatung
durch die Ausbildungsinstitutionen, Einzel- und Gruppensupervisionen, Intervisi-
onsgruppern, Krisenberatung, aber auch individuelle fachliche und didaktische Bera-
tung; vgl. Vogel/Vogel, 1996). Mehrheitlich handelt es sich dabei um individuumbe-
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zogene, psychologische Ansitze zur personlichen Unterstiitzung der Berufseinstei-
gerinnen und Berufseinsteiger. Als Konsequenz daraus glauben einige Autoren, die
Beratung von den Ausbildungsinstitutionen abkoppeln zu kénnen (vgl. z.B. Keimer
et al., 1995). Eine ausgereifte pidagogische Gesamtkonzeption fiir die Berufseinfiih-
rung gibt es jedoch nicht. Es bestehen kaum Angebote - im Sinne von Bausteinen
oder Modulen -, die die oben erwithnte zentrale Funktion der Berufseinfiihrung wahr-
nehmen, sich an die Berufseinsteigerinnen und Berufseinsteiger als Gruppe richten,
ihre gemeinsamen Problemlagen aufgreifen (vgl. dazu: Veeman, 1984; bestitigend
fiir die Schweiz: Schneuwly, 1996) und aus einer padagogischen Perspektive bear-
beiten.

Hier wollen wir mit unserem Kurs fiir Berufseinsteigerinnen und Berufseinsteiger
ansetzen, den wir im Rahmen der Sekundar- und Fachlehrerausbildung an der Uni-
versitit Ziirich konzipiert, zweimal durchgefiihrt und ansgewertet haben. Der Kurs
dauert vier Wochen und umfasst ein piddagogisches und ein fachdidaktisches Modul.
Er richtet sich an Gruppen von Lehrerinnen und Lehrern in den ersten zwei Jahren
der Berufstitigkeit. In der Folge stellen wir das padagogische Modul vor, mit dem
der Kurs jeweils beginnt.

In Kenntnis der neueren Entwicklungen in der Lehrerbildung beschreiten - und
postulieren - wir bewusst einen Weg, der auf eine Adaption verbreiteter lehrerbildne-
rischer Verfahren verzichtet und versucht, fiir die spezifische Situation des Be-
rufseinstiegs etwas Neues zu entwickeln. Natiirlich kann auch ein solches Vorgehen
nicht voraussetzungslos sein: Wir begreifen Lehrerbildung als kritischen und eigen-
standigen Prozess des Aufbaus einer beruflichen Identitéit durch die werdenden Leh-
rerinnen und Lehrer selbst. In unserem Kurs gehen wir problem-, ressourcen- und
theorieorientiert vor und distanzieren uns von einer Rezept-, Defizit- und Praxisorien-
tierung.

2. Konzeptioneller Rahmen

Die Struktur des pidagogischen Moduls des Berufseinfithrungskurses ist in Abbil-
dung 1 wiedergegeben.

Zur beruflichen Erfahrung:

Sie nimmt im Konzept eine zentrale Stellung ein. Sie ist fiir alle Teilnehmenden Aus-
gangspunkt und Quelle, um die erste Phase inhaltlich angehen zu konnen. Das
Durchlaufen der vier Phasen hat zum Ziel, in zwei thematischen Bereichen die Be-
rufsarbeit in Zukunft theoriegestiitzter machen und reflektieren zu kénnen.

"Ich erlebte den erziehungwissenschaftlichen Teil des Kurses im grossen gan-
zen als interessant und anregend, auch sehr erfrischend, da er sich grundsétz-
lich vom Studium unterschied.

Das zeigte sich schon in der Konzeption, von der Praxis auszugehen und kon-

krete Probleme anhand der Theorie von verschiedenen Seiten zu beleuchten”
(St. D.)
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Berufliche Erfahrungen

Phase IV Phase |
Meta-Ebene: Berufliche Erfahrungen

Reflexion der Lernprozesse lernzuganglich machen

Phase il Phase Il
Anwendung des Gelernten in Form Lemnzuwachs mit Hilfe
eines Kommentars zu den eigenen, theoriegestitzter
in Phase | definierten Themenbe- Auseinandersetzung
reichen, Problemlagen, Fragen

Abbildung 1: Das padagogische Modul des Berufseinfiihrungskurses

Zu Phase I: Berufliche Erfahrungen lernzugdnglich machen

Die Teilnehmenden iiberdenken ihre bisherigen beruflichen Erfahrungen in groben
Ziigen. Dann wihlen sie daraus fiir sich Bedeutsames (Gelungenes und Problemati-
sches) aus. Nun entscheiden sie sich fiir je zwei Erfahrungen, von denen sie selbst
"verfolgt" werden und welche sie gerade deshalb im Kurs verfolgen wollen. Auf die-
sem Weg sollen die Berufserfahrungen lernzuginglich gemacht werden.
"Es war erstaunlich zu beobachten, wie eine Problemsituation nach mehrma-
ligem Schildern (Problembeschreibung, Fokussierung, Prdsentation vor lau-
Jerder Kamera, Visionierung) fassbarer wird, wie sich der Kern eines
Problems herauskristallisiert.” (St. D.)

Zu Phase II: Lernzuwachs mit Hilfe theoriegestiitzter Auseinandersetzung

Die Teilnehmenden ordnen ihre Schilderungen padagogischen Grundbegriffen und
Kompetenzen zu. Die Aufgabe der Dozenten besteht darin, entsprechende theoreti-
sche Inputs vorzubereiten und so zu vermitteln, dass den Teilnehmenden die stoffli-
che Verarbeitung moglich wird.

"Fiir unsere Gruppe bildeten sich im Laufe der Phase I unter anderem die

Themen 'Lehrerrolle und Autoritdt' und 'Storungen’ als Schwerpunkte fiir die
Phase I heraus. Zwei Themen, die offenbar die meisten Junglehrerinnen und

Junglehrer beschdftigen.” (St. D.)
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Zu Phase III: Anwendung des Gelernten in Form eines Losungsansatzes zu
den eigenen, in Phase I definierten bedeutsamen Themenbereichen,
Problemlagen und Fragen

Die Teilnehmenden fiihren die Arbeit aus den ersten beiden Phasen zusammen: Sie
formulieren Losungsansitze zu den auf Video festgehaltenen zu verfolgenden Erfah-
rungen. Anschliessend werden die Sequenzen im Plenum gezeigt, die denkbaren Lo-
sungen vorgetragen und gemeinsam besprochen.

"Wenn man ernsthaft an einer kontinuierlichen beruflichen Entwicklung inter-
essiert ist, muss man lernen, seine Arbeit immer wieder von beiden Seiten, vom
konkreten Unterrichtsgeschehen und von der pddagogischen Theorie her zu
durchleuchten und zu beurteilen. Auf exemplarische Art und Weise habe ich
das wihrend dieser Zeit lernen und praktizieren kdnnen.” (St. D.)

Zu Phase IV: Meta-Ebene: Reflexion der durchlaufenen Lernprozesse so-
wie Beurteilung der Giiltigkeit als Lernmodell fiir eigenstindiges Lernen
nach dem Kurs

Die Teilnehmenden bedenken die Qualitit der eigenen Lernschritte in den ersten drei
Phasen. Inwiefern das Konzept als Lernmodell fiir die eigenstindige Weiterentwick-
lung der beruflichen Identitit anwendbar sein kénnte, wird in einem Plenumsge-
sprich erortert.

"Dieses Vorgehen, zuerst eine Erfahrung lernzugdnglich zu machen, diese
dann in der Auseinandersetzung mit der Theorie einem Lernprozess auszuset-
zen, und schliesslich in Form von personlichen Losungsansitzen konkrete
Anwendungen zu iiberlegen, iiberzeugt und kann auch selbstdndig verfolgt
werden.” (St. D.)

3. Reflexion der Berufsarbeit in 4 Phasen

3.1 Phase I: Berufliche Erfahrungen lernzugdnglich machen

Bevor die Arbeit an der Phase I beginnt, schildern die Teilnehmenden einem Kollegen

oder einer Kollegin ihre individuelle berufliche Situation unter Einbezug der Situation

des Schulhauses und der Schulgemeinde. Dieser Austausch wird anschliessend dazu
genutzt, dem Plenum die Kollegin/den Kollegen mittels der erhaltenen Informationen
vorzustellen. In einem dritten Schritt hat der/die Vorgestellte die Moglichkeit, Ergén-
zungen anzubringen.

Dieser Einstieg hat folgende Zielsetzungen:

 Diese erste Arbeitsphase dient dazu, den Gruppenbildungsprozess in Gang zu set-
zen.

» Die Teilnehmenden nehmen sich untereinander als Berufsfrauen und -ménner
wahr.

» Sie nehmen #dhnliche, aber auch sehr unterschiedliche berufliche Situationen zur
Kenntnis. Dadurch beginnen sie sich auf die Berufsrolle zu konzentrieren, was
neben anderem bedeutet, dass die private Person in den Hintergrund tritt. Dieser
Blick auf die andern zeigt nur einen Ausschnitt: Dies ist ein Phinomen, dem sich
Lehrpersonen in ihrem Berufsalltag hiufig stellen miissen.
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Um die Ziele erreichen zu konnen, die wir mit der Phase I verfolgen, ist dieser Ein-

stieg unseres Erachtens unumginglich.

Im Folgenden stellen wir den Verlauf dieser Phase I vor; sie gliedert sich in vier

Schritte (A bis D).

A.l. Die Teilnehmenden iiberdenken ihre bisherigen beruflichen Erfahrungen in
groben Ziigen. Sie schdlen daraus Bedeutsames - "Gelungenes und Problema-
tisches” - heraus.

A.2. Anschliessend fokussieren sie aus dem Bereich des Problematischen zwei
Probleme, die sie verfolgen (im doppelten Sinn des Wortes) und bei denen es
sich lohnen wiirde, sie im laufenden Kurs zu verfolgen.

A.3. Fiir den Bereich des Gelungenen machen sie dasselbe.

Mit dem Schritt A wollen wir folgende Ziele erreichen:

* Die Aufzabe, die eigene Berufserfahrung mit der Fragestellung nach Gelungenem
bzw. Problematischem zu bedenken, ordnet diese neu; sie wird aus dem Konti-
nuum der Zeitachse geldst. Der Wechsel auf die Metaebene erlaubt eine personli-
che Gewichtung der bisherigen Berufserfahrung: Zudem wird sie mit den eigenen
beruflichen Anspriichen in Verbindung gebracht.

* Die Teilnehmenden miissen in der Lage sein, ihr Problemfeld weiter zu vertiefen.
Ihre Reflexion fithrt zum Entscheid, bei welchen Problemen es sich (fiir sie) lohnt,
deren Kemn aufzuspiiren.

B.1. Die Teilnehmenden stellen die beiden Probleme, die sie verfolgen mochten,
schriftlich dar.

B.2. Dann beschreiben sie den Kern threr beiden Probleme.

B.3. Nun wechseln sie die Perspektive und versuchen das Problem fiir eine aus-
senstehende Person darzustellen.

B.4. Dadie Problemdarstellung auf Video aufgezeichnet wird, bedenken sie die Art
und Weise der Verdffentlichung. Fiir jede Aufnahme stehen rund drei Minuten
zur Verfiigung.

C.1. Die Teilnehmenden stellen die beiden ausgewdhlten, gelungenen Erfahrungen,
die sie vorstellen mochten, ebenfalls schriftlich dar.

C.2. Dann beschreiben sie die personlichen Stirken, die dabei zum Tragen gekom-

men sind.
C.3. Nun wechseln sie auch hier die Perspektive und versuchen, die Stirken fiir

Aussenstehende darzustellen.

C.4. Dadie Darstellung der Stirken ebenfalls auf Video aufgezeichnet wird, tiber-
legen sich die Teilnehmenden auch hier sorgfiltig, wie sie ihre Stdrken am
aussagekrdftigsten prdsentieren kdnnen.

Mit den Schritten B und C wollen wir folgende Ziele erreichen:

» Die Teilnehmenden iibemmehmen die Verantwortung fiir die "Veroffentlichung” ih-
rer beiden Hauptprobleme und fiir einzelne ihrer Stirken.

e Sie realisieren, was es heisst, eigene Stirken zu formulieren.

» Sie erkennen in einem genau strukturierten Verlauf, wie sie ihre Berufserfahrung
im Hinblick auf Probleme und Stérken nutzbar machen konnen.

« Sie formulieren ihre Erwartungen an Theorie bzw. das, was diese im Bereich von
Problemltsungsansitzen zu leisten vermag.

« Sie verstehen, wozu die Videoaufnahme dient und verstehen, warum es eine zeitli-

che Limite dafiir gibt.
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D.1. Alle Teilnehmenden priisentieren das erste Problem, dann ihre Stdrken und

schliesslich das andere Problem. Dabei werden sie auf Video aufgezeichnet.
Die andern sind interessierte Zuhdrer und Zuschauer.

D.2. Die Teilnehmenden visionieren zusammen mit den Dozenten die Videoauf-

nahmen: Die Hilfte der Anwesenden versucht, in den Problemdarstellungen
Gemeinsamkeiten herauszuschdlen. Die andere Hdlfte stellt diejenigen Inhalte
zusammen, die mit Hilfe von Theorie einer Losung niher gebracht werden
konnen.

D.3. In den beiden Untergruppen werden nun die Notizen zusammengefiihrt und

besprochen.

D.4. Im Plenum werden nun die Gruppenresultate préiisentiert. Alle - einschliesslich

die Dozenten - reagieren darauf. Daraus ergibt sich eine Vorschau auf die
Phase Il unseres Konzepts.

Mit dem Schritt D wollen wir folgende Ziele erreichen:

Die Teilnehmenden versuchen, in der vorgegebenen Zeiteinheit das ihnen Wesent-
liche darzustellen.

Sie verstehen diese Vorgabe im Sinne einer Erfahrung, die ihnen fiir Prisentatio-
nen jeglicher Art in ihren Lehrerzimmern hilfreich sein konnte.

Sie realisieren, dass sie an der weiteren Konkretisierung des Konzepts (sprich
Phase II) beteiligt werden.

Sie erkennen, ob in dieser Gruppe von Teilnehmenden bestimmte Probleme ge-
hiuft auftreten.

Sie stellen plausible Verkniipfungen her zwischen geschilderten Problemen und
theoretischen Hilfen.

Sie schilen aus ihren Aufzeichnungen (Gemeinsamkeiten sowie denkbare Theo-
rieblocke) diejenigen heraus, die am héufigsten vorkommen und theoretisch zu-
génglich sind.

Dasselbe Vorgehen gilt fiir die dargestellten Stirken.

Sie erleben, dass andere auch Probleme haben und dass dies - vor allem in der
Berfseinstiegsphase - normal ist.

Sie lemen die Teilnehmenden als Berufskollegen besser kennen.

Sie betrachten ihre eigene Prisentation und haben damit die Chance, sich selbst
aus der Sicht des Beobachters wahrmehmen zu konnen.

Sie iiben sich darin, eigene berufliche Stellungnahmen "6ffentlich" abzugeben.

3.2 Phase II: Lernzuwachs mit Hilfe theoriegestiitzter Auseinandersetzung

Im folgenden werden zuerst jeweils einige charakteristische Formulierungen
(Problemschilderungen) ausgewihlt und anschliessend die daraus abgeleiteten inhalt-
lichen theoriegestiitzten Inputs genannt.

Problemschilderungen

Chr: "Die Klassen sind so heterogen, die Schiiler/-innen haben einen so un-
terschiedlichen familidiren Hintergrund, dass es schwierig ist, alle gleichzeitig
anzusprechen.”

L: "Die Schiiler/-innen kénnen sich heute einfach nicht mehr eine Stunde
lang konzentrieren."

S: "Die Voraussetzungen fiir Gruppenarbeiten sind, so denke ich, schon von
zuhause aus nicht da.”
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Aus diesen Problemschilderungen abgeleitete pidagogische/soziologische Themen:
* Thema: gewandelte Kindheit und Jugend
* Thema: verdnderte Sozialisationsbedingungen

Problemschilderungen
M- "Bei den Schiilern fillt mir eine schwache Motivation auf: oberflichliches
Interesse, nicht in die Tiefe gehen wollen. Das liegt den heutigen Schiilern
weniger.,”
B: "Ich habe eine sehr passive Klasse. Alle Tricks habe ich bereits probiert.
Ich rede selber eher zuviel."

Aus diesen Problemschilderungen abgeleitete Themen im didaktischen Bereich (als

explizites Gegengewicht zu: "Die heutigen Schiiler sind halt so!"):

* Thema: Unterrichtskonzeption: Genetisches, exemplarisches Lehren (Fragestel-

lung: "Was kann ich als Lehrperson tun"?)

Problemschilderungen

M: "Ich gelte als lockerer Lehrer. Das kann zu Missverstindnissen fiihren"

G: "Ich habe Miihe, mich von Schiilern abzugrenzen. Ich habe Angst, die
gute Stimmung zu zerstoren. Schiiler empfinden mein individuelles Grenzen
ziehen als unfaires Vorgehen."

B: "Mich stort, wenn die Schiiler stéren."

L: "Ich habe einige grosse Schwiitzer und Motzer. Das Problem ist meine

Reaktion auf die Stérungen.”
Aus diesen Problemschilderungen abgeleitete Themen im erzieherischen Bereich:
* Thema: Lehrer-Rolle; Formen der Autoritit
* Thema: Unterrichtsstrungen; Grenzen setzen; Grenziiberschreitungen begegnen:
Strafen

Problemschilderungen
G: "Die Klasse ist geteilt; es gibt die Léssigen und die Braven. Dadurch ist die
Arbeitsatmosphdre gestort."
Chr: "In meiner Klasse ist aufgrund eines lingst vergangenen Vorfalls eine
Stimmung gegen den Parallel-Lehrer entstanden.”
M: "Die Aggressionen in der Klasse richten sich - allerdings nur versteckt -
gegen einen einzigen Schiiler.”
Aus diesen Problemschilderungen abgeleitetes Thema und Vorgehen, um sich einem
theoriegestiitzten erzieherischen Standpunkt anzunihern:
» Thema: Die Klasse als soziales System, Klassendynamik und Einflussnahme auf
die Klassendynamik
* Vorgehen: Ausgangspunkt Fallbeispiele —> Anniherung an bestehende hand-
lungsleitende subjektive Theorien —> mégliche theoretische Hilfen zu deren

Ausdifferenzierung —> pragmatische Lsungsansitze

3.3 Phase III: Anwendung des Gelernten in Form eines Lisungsansatzes
fiir die eigenen, in Phase I definierten bedeutsamen Themenbereiche,

Problemlagen und Fragen

Wir zeigen nachfolgend ein Beispiel eines im zweiten Kurs ausgefiillten Arbeitsblat-
tes.
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Der Titel eine Ihrer zu verfolgenden Probleme:

| Die Autorititsfrage |

Im folgenden formulieren Sie Ihren personlichen Losungsansatz aufgrund der
bisherigen Arbeit in diesem Kurs (Inputs, Bearbeitung von Fallbeispielen, Lektiire
von Fachliteratur, informelle Gespriche). Ihre Aufgabe besteht darin, Thren
Losungsansatz so differenziert und prizis wie moglich zu Papier zu bringen.
Gemeinsam werden wir anschliessend die Videoaufzeichnungen anschauen, und
Sie lesen uns Ihren Ansatz vor.

Ich sehe die Autoritiitsfrage heute differenzierter. Was meinen subjektiv
empfundenen Mangel an 'nat. Autoritit' betrifft, kann ich dem nun gezielter
nachgehen, in den zwei untersch. Formen v. Autoritdt: Personenaut. &
Auftragsautoritdt.

Im Zusammenhang mit der Frage der Autoritiit sehe ich auch den Umgang mit
Stérungen. Hier habe ich ganz konkrete Vorstellungen, wie ich inskiinftig mit Sch.
ins Gespriich kommen méchte, nicht zuletzt auf dem Hintergrund d. erstarkten
Willens, der Sache zs. mit dem betr. Sch. nachzugehen & der Uberzeugung, dass
das méglich sein muss. In solchen Kommunikat.prozessen denke ich, an
Personenautoritiit gewinnen zu konnen. Die Diskuss. & mein Bewusstsein iiber die
untersch. Rollen schafft besseres Verstindnis.

Schlussendlich wirkt sich wohl ein souverdnerer Umgang mit Stérungen gang
allgemein auf die Autoritdt aus.

3.4 Phase IV: Reflexion der Lernprozesse - Modellcharakter der Veran-
staltung

Die letzte Phase der Veranstaltung wechselt auf eine Metaebene. Der bis zu diesem
Zeitpunkt durchgemachte Prozess wird reflektiert und seine Struktur wird nochmals
transparent gemacht. Anschliessend wird diskutiert, inwieweit die Phasen I bis III ein
mogliches Modell fiir weiterfithrende Lernprozesse im Sinne einer permanenten
Ausdifferenzierung der beruflichen Identitit darstellen und durch periodische Wieder-
holung zu einer verbesserten Verschrinkung von Theorie und Praxis beitragen kon-
nen.

4. Wichtigste Evaluationsresultate

Beide Kurse wurden unmittelbar nach ihrem Abschluss evaluiert. Insgesamt sind die

pidagogischen Module beider Kurse sehr positiv bewertet worden, wobei der zweite,

hier beschriebene Durchgang - sicher dank der auf dem Hintergrund der Evaluation

des ersten Kurses vorgenommmenen Modifikationen - bessere Riickmeldungen erhielt.
Die wesentlichsten Stiirken des Kurses waren fiir die Teilnehmenden die Moglich-

keit,

» fiir vier Wochen Distanz zum schulischen Alltag gewinnen und dadurch die eigene
Praxis fundiert und systematisch reflektieren zu kénnen

e Anregungen fiir die Weiterentwicklung der eigenen beruflichen Identitit zu bekom-
men (Lernmodell).

* die eigenen Schwierigkeiten durch den Einblick in verwandte Problemlagen ande-
rer relativieren und besser einordnen zu konnen (problemorientierter Ansatz)



80 Beitrdge zur Lehrerbildung, 17(1), 1999

* durch das Herausarbeiten der Ressourcen aller Teilnehmenden Anregungen fiir die
eigene Praxis zu erhalten (ressourcenorientierter Ansatz)

* durch die theoretischen, auf die Problemlagen der Teilnehmer abgestimmten Inputs
theoriegestiitzte Lsungsansitze aufbauen zu kénnen

* sowohl Widerstinde gegen Theorie abbauen als auch Motivation fiir theoretische
Fundierung der Berufspraxis aufbauen zu kénnen

Als entscheidend fiir den Erfolg des Kurses erachteten die Teilnehmer die Qualitiit
und die genaue Abstimmung der theoretischen Beitrédge auf ihre Problemlagen sowie
die Fahigkeit der Dozierenden, theoretische Inputs mit ihren Problemlagen verbinden
zu konnen, das heisst mogliche "Theorie-Praxis-Stege" zu bauen.

Kritik wurde vor allem beziiglich des doch geringen Zeitbudgets fiir den padagogi-
schen Teil des Kurses gedussert; fiir die Phase II und vor allem fiir die Phase III des
Konzepts wire mehr Zeit gewiinscht worden.

Eine gewisse Skepsis wurde schliesslich beziiglich der Tragfahigkeit der erarbeite-
ten Losungsansitze gedussert, vor allem in Hinblick auf die Gefahr, dass der
Schulalltag zu stark vereinnahmen und dadurch die Realisierung der ins Auge gefass-
ten Losungen behindern konnte. Diese Bedenken verweisen auf die Notwendigkeit
einer permanenten Weiterbildung und gleichzeitig auf die Problematik der durch einen
einmaligen Kurs kaum zu garantierenden Nachhaltigkeit.

5. Chancen und Grenzen dieses lehrerbildnerischen Ansatzes

Die Chance, diesen Kurs zu dritt zu planen, durchzufiihren, zu evaluieren und zu re-
flektieren und damit bei der zweiten Gruppe zu verbessern, ermoglicht uns eine diffe-
renzierte und selbstkritische Sicht auf die Chancen und Grenzen des von uns ent-
wickelten Ansatzes.

Offensichiliche Chancen ...

* Ein Ansatz, der sich zum Ziel setzt, die Arbeit im belastenden Teil der einzelnen
Teilnehmenden so weit zu bringen, dass am Ende dieses Kursteiles ein Losungs-
ansatz steht, der von den Betroffenen selbst formuliert worden ist, darf davon aus-
gehen, dass eine Mehrheit der Teilnehmenden die Chance einer persénlichen
Problem:16sung erkennt, nutzen will und zu nutzen versteht. Durch die individuel-
len Ausgangspunkte und die personliche, selbstverantwortliche Auseinanderset-
zung mit den dridngendsten beruflichen Problembereichen bestehen wirkliche
Chancen, tragfihige "Theorie-Praxis-Stege” zu planen und zu bauen. In unseren
Kursen ist es gelungen, Beitrige zu einer "biographisch-wissenschaftlichen Be-
rufsentwicklung" (Dick, 1997) zu leisten. Theorie- und Praxisanteile sowie Pla-
nung, Handlung und Reflexion konnten verzahnt werden; es gelang, theoretische
Anregungen aus dem Bereich der "Stratosphidre” in Bodennihe zu riicken. Die
"Tragfdhigkeitspriifung” der theoretischen Verankerungen verlangt eine Theo-
rieanweadung, die Theorien nicht als "unilaterale Handlungsempfehlungen" (Dick,
1997) (miss)versteht und ein Abriicken von der "Grandiositit galoppierend-hoch-
trabender Theoriebildung, die kontextfrei - ohne Bemiihungen um Nihe zu den
harten Tatsachen - ein grosses Tableau gemalt hat" (Sloterdijk,1997).
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* Die Teilnehmenden verfiigen zwar iiber keinen gleichen, aber doch iiber einen
vergleichbaren Erfahrungshintergrund. Aus diesem Grunde vermdgen die Vorstel-
lungen der anderen Teilnehmenden eine Sensibilisierung und Erweiterung der
Problemwahrnehmungen zu erreichen. Die Problemschilderungen und -16sungen
im inhaltlichen Bereich und die Problemdiagnosefdhigkeit und -16sungsfahigkeit
im formalen Bereich fithren zu unterschiedlich intensiven Prozessen des Voneinan-
der- und Miteinander-Lernens. Die individuell verschiedenen - und doch vergleich-
baren - Probleme lassen situativ bedingte Aspekte erkennen und kdnnen zu psy-
chohygienisch sinnvollen bedeutsamen Relativieningen bestimmter personlicher
Probleme fiihren.

 Uber die intensive Auseinandersetzung lernen die Teilnehmenden piddagogische
Einstellungen, Konzepte und Sichtweisen der anderen differenziert kennen. Somit
ist fiir sie eine Kooperationsmoglichkeit angebahnt, die im Falle ihrer Realisierung
im Berufsalltag tragfihiger wire als eine, die sich nur auf gegenseitige Sympathie
abstiitzt.

* In Anbetracht der zur Verfiigung stehenden knappen Zeit erhélt der Modellcharak-
ter des individuellen und gemeinsamen Lernprozesses einen wichtigen Stellenwert.
Von Bedeutung ist neben den entwickelten Losungen das exemplarische Moment:
Die Frage "Wie haben wir in diesem Kurs Losungen entwickelt und wie kénnte
ich das in Zukunft alleine oder mit anderen realisieren?" ist uns wichtig.

* Individuelle Riickmeldungen von Teilnehmenden weisen darauf hin, dass die per-
sonlich zu leistende Aufgabe einer Konzentration auf die beruflichen Hauptaspekte
zu einer "Neuvermessung” der Berufserfahrungen der ersten Monate - und ebenso
zu einer Neuvermessung des Wiedereinstieges nach dem Kurs - fiihren kann.

. und ebenso offensichtliche Grenzen

+ Die Berufseinsteigerinnen und Berufseinsteiger sind wihrend des Kurses in star-
kem Masse vom Gefiihl eines noch nicht mit Souverinitit gemeisterten schuli-
schen Alltags in Anspruch genommen. Die Erfahrungen des erlebten "Praxis-
Sogs" und der "Leidensdruck” rufen bei vielen Teilnehmenden nach pidagogisch-
psychologisch-didaktisch-methodischem "Instant-relief": Forderungen im Stil von
"Die Zeit der tiefschiirfenden theoretischen Diskussionen ist vorbei, jetzt ist Kon-
kretes gefragt!" sind nicht iiberhér- und auch nicht iibersehbar. Nach unserem
Verstindnis haben die Kursverantwortlichen die Aufgabe, das verhidngnisvolle
Ent—weder-oder-Denken im Bereich von Theorie oder Praxis zu thematisieren: Es
gibt eben nicht nur eine praxistaugliche "Alltags-Methodik" und "Rangel-Didaktik”
sowie eine im besten Falle interessante, aber unbrauchbare "Feiertagspidagogik
und -didaktik"! (vgl. Berner; in Vorbereitung) Die Méglichkeiten einer Realisie-
rung des Wunsches nach konkret Fass- und Brauchbarem sind zu diskutieren, zu
relativieren, und gegebenenfalls begriindet zuriickzuweisen.

» Diese Kurskonzeption ist fiir die Teilnehmenden zeit- und energieaufwendig. Wir
wagen die Hypothese, dass dies nicht in erster Linie mit dem lernerorientierten und
problemorientierten Ansatz zu begriinden ist, sondern viel mehr darauf zurtickzu-
fiithren ist, dass die Berufseinsteigerinnen und Berufseinsteiger in ihrer bisherigen
Bildungsbiographie mit dieser Art des Lernens wenige Erfahrungen sammeln
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konnten und deshalb auf keine Routinebildungen betreffend Realisierung der ein-
zelnen Schritte zuriickgreifen konnen.

* Eine Kommunikations- und Kooperationskompetenz, die im Vergleich zur Fach-
bzw. didaktischen Kompetenz in der bisherigen Bildungsbiographie weit weniger
Forderung erfahren hat und dementsprechend eher im Entwicklungs- denn im
Ressourcenbereich der Teilnehmenden anzusiedeln ist, stellt ein beachtenswertes
Hindernis dar. Wenn sich dazu noch eine nur schwach ausgeformte Selbstkompe-
tenz geszllt, entstehen auf Seiten der Teilnehmenden fast uniiberwindliche Wider-
stinde. Zu Gunsten der Férderung der beruflichen Identitiit sind Probleme, die in
diesem Zusammenhang auftauchen, sorgfiltig zu thematisieren.

* Eine distanziertere Analyse der individuellen Berufssituation - ein Zentrieren auf
das Wesentliche - kann angesichts von Uberforderungen massiv erschwert sein
und ruft nach einer intensiveren individuellen Unterstiitzung. Die Grenzen der
Moglichkeiten der Bearbeitung von individuellen Problemen im Rahmen einer
Gruppe miissen fiir alle Beteiligten klar erkennbar sein - und zur Kenntnis genom-
men werden. Wichtig ist deshalb ein Hinweis auf bestehende, individuelle Bera-
tungsangebote.

* Der quasi-obligatorische Charakter des Berufseinfiihrungskurses kann die be-
schriebenen Lernprozesse erheblich behindern.

Begrenzt wahrnehmbare und wahrgenommene Chancen ...

* Es ist - je nach Gruppenzusammensetzung - schwierig und anstrengend, den Re-
zepterwartungen der Teilnehmenden nicht zu entsprechen. Dies gelingt um so bes-
ser, je klarer - und transparenter - die padagogische Position der Verantwortlichen,
Je grosser ihre Erfahrungen im lernerorientierten Gestalten von Lernsettings ist und
je besser es ihnen gelingt, den Teilnehmenden den Modellcharakter des Lernpro-
zesses bawusst zu machen.

* Da in der zweiten Phase die Vermittlung von Theorie ohne extensive Vorberei-
tungsmoglichkeiten, aber mit einem intensiven Bezug zu den geschilderten Pro-
blemsituationen der Teilnehmenden geleistet werden muss, bedingt dies ein Team
von Dozenten mit unterschiedlichen Spezialgebieten und einem breiten theoriege-
stiitzten und praxisbezogenen piddagogischen und didaktischen Wissens- und Er-
kenntnisspektrum.

“Was die Frage der Autoritit betrifft, stelle ich fest, dass das Thema seit kur-
zem in den Hintergrund geriickt ist. Ich hatte Zeit, dieser Frage nachzugehen,
das Problem zu fokussieren, zu analysieren und zu einem neuen Verstindnis
zu kommen. Mit Stérungen gehe ich mit einer grosseren Selbstverstindlichkeit
um, ich bewege mich allgemein mit mehr Selbstsicherheit: Beobachtungen,
die mir anldsslich der letzten Besuche von Schulpflegern und vom Junglehrer-
berater bestdtigt worden sind.” (St. D.)

. und ein strukturelles Problem des Berufseinstiegs

» Ein wichtiger Aspekt darf an dieser Stelle nicht ausgeklammert werden: die Stun-
denplinz und die geschilderten Einblicke in Lehrerteams lassen authorchen! Das
Anciennitits-Prinzip, verstanden als "Ich musste in den ersten Berufsjahren seiner-
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zeit bei niedrigerem Lohn auch in manchen sauren Apfel beissen”, fiihrt mancher-
orts zu gravierenden - und an gewissen Orten zu unertrdglichen - Uberforderungen
von Berufseinsteigerinnen und Berufseinsteigem. Dieses von bewihrten Lehrkraf-
ten zugewiesene und von Aufsichtsbehorden sanktionierte Pensum wiire auch fiir
erfahrene Lehrkrifte, die "seinerzeit noch mit ganz anderen Problemen fertig wur-
den"”, kaum bewiltigbar.

Eine umfassende Perspektive, die die Bedingungen einer strukturellen "Kilte" -
die sozialen "Vereisungsprozesse" - mitberiicksichtigen, ist erforderliche. Naiv
sind Bemiihungen, gegen die alles durchdringende Kilte einer sozialen "Eiszeit"
und ihrer Folgen fiir die Menschen anzugehen, ohne die gesellschaftlichen Wur-
zeln anzuriihren, die diese Kilte produzieren und reproduzieren (vgl. Adorno,

1971, S. 102).
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Der erweiterte Berufsauftrag der Lehrerinnen und
Lehrer und die Analyse ihrer Arbeitszeit

Die Studie des Dachverbandes Schweizer Lehrerinnen und Lehrer
(LCH) zur Arbeitszeit der Lehrpersonen als Grundlage fiir eine realitats-

bezogene Ausbildung und als Voraussetzung fiir einen bewussteren
Umgang mit der Zeit in der Schulpraxis

Heinz Wyss
Zur Datenlage: Ergebnisse der empirischen Studie!

Tabelle 8: "Im Durchschnitt arbeiten Lehrpersonen mit einem Vollpensum 45,8 Stun-
den in einer reguldren Schulwoche.”

Tabelle 8: Durchschnittliche Wochenarbeitszeit nach Wochentyp und Stufe (Vollpensum)

Unterstufe | Mittelstufe | Oberstufe *} | Oberstufe**)| O'schule BS | Gymnasium |Berufsschute
Regulédre Schulwoche 444 45.6 46.2 41.3 415 46.1 418
N 253 274 268 256 33 162 45
Schulwoche mit Feiertag 354 330 391 36.9 28.6 364 38.6
N 30 37 37 37 2 23 17
Ferienwoche 11.0 1.0 1.8 9.6 5.0 13.9 18.5
N 80 88 96 88 10 50 15

*} ohne Anschluss an Maturitdtsschule
**} mit Anschluss an Maturitdtsschule

Tabelle 9: "Die Arbeitszeiten in reguldren Wochen von Lehrpersonen mit einem Voll-
pensum sind (unabhingig vom stufenbezogen unterschiedlichen Pensenumfang) sehr
stabil."

Tabelle 9: Durchschnittliche Arbeitszeit in reguldrer Schulwoche nach Pensengrosse
(nur Vollpensum)

Umfang des Wochenpensums (Anzahl Lektionen)

21-23 |>23-25| 26 27 28 29 30 31 32 33

Reguldre Schulwoche 47.2 46.3 446 | 454 |469 |451 (458 | 456 |47.1. | 473
N 43 99 45 80 56 | 313 [ 312 | 100 | 60 | 134

1 Landert (1999).
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Abbildung 11: Verteilung der Jahresarbeitszeit auf Tétigkeitsbereiche. "Uber alle Un-
terrichtsstufen gerechnet, nehmen Unterrichtszeit sowie die Vor- und Nachbereitung
des Unterrichts praktisch 3/4 der Lehrerarbeitszeit in Anspruch.”

Die Studie weist die durchschnittliche wochentliche Arbeitszeit der Lehrerinnen
und Lehrer im Durchschnitt mit ca. 46 Stunden pro Schulwoche aus. Dabei ldsst
sich feststellen, dass die Arbeitszeit im Jahresverlauf sehr variiert, und zudem ist der
Zeitaufwand - wie sich unschwer belegen liesse - de facto individuell sehr unter-
schiedlich.

Kernbereich der Titigkeit der Lehrpersonen ist nach wie vor der Unterricht. Er
nimmt 75% der Gesamtarbeitszeit in Anspruch. Andere Tiétigkeiten wie die "lang-
fristige Planung und Auswertung, Elternarbeit, Weiterbildung und Gemeinschafts-
arbeit" werden mit etwa 20% und die administrativen-organisatorischen Arbeiten
mit etwa 5% veranschlagt.

Diese Zeitaufteilung ist dem gewandelten Rollenverstindnis der Lehrerinnen und
Lehrer, wie es dem gesellschaftlichen Leistungsauftrag der Schule und den heuti-
gen Anforderungen an die Bildung und Erziehung der Kinder und Jugendlichen
entspricht, nicht gemdss.

Der LCH fordert darum zu Recht eine Neugewichtung der Aufgaben der Lehrper-
sonen und eine ebenmissigere Aufteilung der Jahresarbeitszeit. Er will dies mittels
einer Reduktion der Pensen erreichen. Zu diesem Postulat nimmt der
nachfolgende Beitrag kritisch Stellung.

Was arbeiten Lehrerinnen und Lehrer und was ist ihre Arbeitszeit?

Die effektive Arbeitsbelastung, di¢ sie beeinflussenden Faktoren und die von Lehr-
personen aufzuwendende Zeit lasst sich nur schwer ermitteln. Erfahrungsgemass sind
die individuellen Unterschiede in der Ausiibung der Lehrberufe weit grosser als in
Berufen, in denen ein rigoroses Controlling die Effektivitit und Effizienz der profes-



86 Beitrige zur Lehrerbildung, 17(1), 1999

stonellen Tétigkeiten kontinuierlich evaluiert. Darum haben sich bislang kaum valide,
generalisierbare Aussagen zur Arbeit und Arbeitszeit der Lehrpersonen machen las-
sen.

Diese Unsicherheit der Datenlage und die in der Offentlichkeit verbreiteten diffusen
Vorstellungen von der Arbeit der Lehrpersonen wirken sich nachteilig auf ihr Be-
rufsbild aus. Das hat den Dachverband Schweizer Lehrerinnen und Lehrer LCH ver-
anlasst, die tatsichlich erbrachte vielschichtige berufliche Arbeit der Lehrpersonen
und die dafiir aufgewendete Zeit in einer breit angelegten wissenschaftlichen Studie
untersuchen zu lassen. In einer Medienkonferenz vom 25. Januar 1999 hat der LCH
die in neun Kantonen wihrend eines Jahres von 2'576 Lehrerinnen und Lehrern
geleistete und protokollierte berufliche Tatigkeit und die dafiir aufgewendete, stati-
stisch erfasste Arbeitszeit analysiert. Die Ergebnisse dieser Untersuchung vermitteln
erstmals eine differenzierte Innensicht des padagogischen Berufs. Sie zeigen auf, wie
es um die Arbeitszeit der Lehrkrifte verschiedener Stufen und Schultypen in Vollzeit-
und Teilzeitanstellung steht und in welchem Masse die erbrachte Jahresarbeitszeit von
der Klassengrosse und von situativen Bedingungen, aber auch vom Dienstalter der
Unterrichtenden abhiingt. Diese aufschlussreichen Aspekte und die aufgrund dieser
Erhebung zu ziehenden Schlussfolgerungen veranlassen den LCH, Empfehlungen zu
formulieren, dies in der Absicht, dass die von den Lehrpersonen erbrachten Leistun-
gen realistischer eingeschitzt und gewiirdigt werden. Die Behorden sind heraus-
gefordert, die Arbeitsbedingungen der Lehrkrifte dem zu erbringenden Zeitaufwand
entsprechend neu zu regeln. Die Kollegien und die einzelnen Lehrkrifte sind aufgeru-
fen, in der Erfiillung ihrer Berufsaufgaben mit der aufzuwendenden Zeit bewusster
umgehen. Nur so lésst sich vermeiden, dass sich die Lehrpersonen permanent iiber-
fordert sehen und im Laufe ihrer Berufstitigkeit "ausbrennen”.

Die verschiedenen Teilaspekte des Berufsauftrages und die Aufglie-
derung der Arbeitszeit der Lehrpersonen

In einem acf Qualititsentwicklung und -férderung hin angelegten Bildungssystem
wird es immer bedeutsamer, dass die Lehrerinnen und Lehrer den Unterricht, den sie
planen und druchfiihren, als "reflective practitioners" auswerten, sei es durch
Selbstevaluation oder mittels Super- und Intervisionsverfahren. Sie haben aber auch
ihrem erzieherischen Auftrag gerecht zu werden, und dies angesichts der zunehmend
ausserschulisch wirksamen Sozialisation immer mehr auch in sozialpidagogischer
Hinsicht. Sie beraten die Lernenden, die sie zu einer eigenverantwortlichen Selbsteva-
luation ihrer Lemprozesse und -ergebnisse anleiten, und beurteilen sie in qualifizie-
rendem Sinn. Zudem gilt es den Schritt zu tun von der vereinzelnden Titigkeit der
Lehrpersonen in ihrem Alleingang hin zu einer Kooperation im Team. In dem Masse
wie sich der Gestaltungsraum der Einzelschulen ausweitet, sehen sich alle Lehrkrifte
eingebunden in die Verpflichtung zur gemeinsamen Optimierung der Schule und ihrer
Weiterentwicklung. Es stellt sich ferner die Aufgabe des Zusammenwirkens mit den
Eltern der Schiilerinnen und Schiiler, mit den Fachstellen und Beh6rden. Wenn sich
die Schule der Offentlichkeit gegeniiber offener zeigen will, als dies bislang der Fall
war, bedingt dies seitens der Lehrpersonen im weitern die Bereitschaft, sich dem kri-
tischen Urteil Aussenstehender zu stellen. All das braucht Zeit - und Kraft, viel Kraft.
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Nicht sei vergessen, dass eine Schule, die sich nicht allein als Lernort versteht, son-
dern die auch Lebens- und Erfahrungsraum sein will, von den Lehrpersonen eine
weit iiber die Unterrichtsverpflichtung hinausgehende Prisenz, ein Dabeisein, ein-
fordert. Einzubeziehen in das weite Spektrum beruflicher Aktivititen sind letztlich
auch die meist in ihrer Bedeutung und im Aufwand unterschitzten administrativ-or-
ganisatorischen Aufgaben.

Der Beruf des Unterrichtens und Erziehens ist anspruchsvoller und kréfteverzeh-
render geworden. Trotz neu konzipierter Lehrpline ist die Aufgabe der Lehrenden
nach wie vor unklar definiert, und die Kriterien zur Beurteilung der Giite der Auf-
tragserfiillung sind nicht objektiv festzulegen; als valide Standards sind sie nicht of-
fenlegt. Zudem sind die Erziehungsleitbilder der Eltern und ihre Anspriiche an die
Schule zunehmend disparat, vielfiltig und widerspriichlich; desgleichen sind es die
Erwartungen der "Abnehmer" der Schiilerinnen und Schiiler. Das fiihrt zu beruflichen
Dilemmasituationen, die durch die Vielfalt der Herkunfts- und Sozialisationsbe-
dingungen der Schiilerinnen und Schiiler, verursacht durch die Multikulturalitit unse-
rer Gesellschaft, zusitzlich verschirft werden. All dies verunsichert die Lehrenden
und erwirkt, dass sie dazu neigen, sich selbst zu liberfordern.

Vom bewussten Umgang mit der Zeit

Viele reagieren auf diese Aufgabenfiille - sie wird durch die sich in schnellem Rhyth-
mus folgenden Reformen fiir manche uniibersehbar -, so, dass sie mit ihrer Zeit un-
kontrolliert umgehen. Niemand sagt ihnen, "wann genug ist": "Man kdnnte immer
noch ein Buch mehr konsultieren, ein Arbeitsblatt noch besser machen, in der Auf-
satzkorrektur noch ausfiihrlicher und personlicher reagieren, noch eine Sitzung mehr
machen, die Eltern zu noch mehr Kontakten ermuntern ...". So Strittmatter. Das Re-
sultat sei nicht selten ein schales Gefiihl oder ein schlechtes Gewissen - gerade bei
pflichtbewussten und engagierten Lehrpersonen. Da hilft nur eins: ein bewussteres
Wahmehmen des Leistungsauftrages, eine Objektivierung der Kriterien zur Beurtei-
lung der Arbeits- und Leistungsqualitidt und ein 6konomischerer Umgang mit der
Zeit. Dies vor allem in Jahren, die gekennzeichnet sind von Sparmassnahmen. Von
den Lehrerinnen und Lehrern wird zunehmend mehr gefordert, gleichzeitig werden
die Haushaltetats der Schulen gekiirzt, es werden die Klassenfrequenzen erhdht und
die Pflichtlektionen der Lehrpersonen heraufgesetzt. Mit ihrer Studie und den daraus
abzuleitenden Folgerungen tritt der LCH dieser Entwicklung entgegen.

Neuumschreibung des Amtsauftrages der Lehrpersonen: Abschied von
den ausschliesslich durch die Zahl der zu enteilenden Lektionen definier-
ten "Pensen”

Die "Pensen” der Lehrerinnen und Lehrer definieren sich traditionsgeméss aufgrund
der Anzahl erteilter Lektionen. Diese herkdmmliche Umschreibung des Umfangs ih-
rer lohnwirksamen Titigkeit engt das Verstindnis ihrer Aktivitdten - ihres "Amtsauf-
trags" - auf den beruflichen Kernbereich des Unterrichtens ein.
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Das hat zur Folge, dass wesentliche Aufgabenbereiche der Lehrkrifte, wie sie sich
u.a. in der eingehenden Berufsfeldstudie von Albisser, Kiibler und Meier (1998) in
einer kategorialen Beschreibung der professionellen Titigkeiten von Lehrpersonen
aufgefiihrt und analysiert finden, ausgeblendet werden. An den Ergebnissen dieser
differenziert durchgefiihrten empirischen Untersuchung hat sich eine zeitgemisse
Ausgestaltung des Amtsauftrages der Iehrerinnen und Lehrer zu orientieren, und auf
sie miisste sich ihre Aus- und Weiterbildung ausrichten.

In der derzeitigen Situation ist von einer "Pensenreduktion”, wie sie der LCH for-
dert, wenig zu halten. Angesichts der vielen einschneidenden Sparmassnahmen im
Bildungs- und Sozialbereich gebe ich diesem Postulat keine Chance. Der Begriff
fithrt zudem zu Missverstidndnissen. Er ldsst die Meinung aufkommen, als gehe es
um eine Arbeitszeitverkiirzung.? Dem ist nicht so. Das Ziel der Studie kann nicht das
sein, zu erwirken, dass Lehrpersonen weniger leisten, sondem das, zu veranlassen,
dass die Zeitanteile der Aufgaben, die die Lehrpersonen aufgrund eines aktuellen, den
gesellschaftlichen Bediirfnissen Rechnung tragenden Verstindnisses zu erfiillen ha-
ben, neu und anders zugemessen werden.

21m Gesamtzusammenhang der generellen Verkiirzung der Arbeitszeiten kann die Neuregelung der
Arbeitszeit der Lehrpersonen durchaus ein Thema sein. Sie fiihrt jedoch nicht zu einer Reduktion der
"Pensen", sondern zu einer lohnwirksamen Neubewertung der zu erbringenden Leistungen. Erst
aufgrund dieser Neugewichtung der Aufgaben rechtfertigt sich die Einschrankung der Anzahl der zu
erteilenden Unterrichtslektionen.
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Das Zeitmanagement will gelernt sein: eine neue Anforderung an die
Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer

Die Institutionen der Ausbildung haben Massnahmen zu treffen, die zu einer ausge-
wogeneren Aufteilung der Jahresarbeitszeit fiihren. Wenn der Prozess der Schulent-
wicklung geférdert und die personliche Weiterbildung jeder Lehrperson unterstitzt
werden soll, sind die zeitlichen Ressourcen aufgrund eines verdnderten Rollenver-
standnisses differenzierter zu nutzen, und es bedingt eine anteilmissige Neugewich-
tung der beruflichen Aufgaben von Lehrpersonen sowie eine Neuaufteilung der Ar-
beitszeit. Das setzt einen Leistungsauftrag der Lehrerinnen und Lehrer voraus, der
dem sozialen Wandel und den sich veridndernden gesellschaftlichen Anforderungen an
die schulische Bildung und Erziehung Rechnung trigt. Fiir die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung hat das ernsthaft zu bedenkende Konsequenzen.

Die in Abschlusspriifungen auszuweisende berufspraktische Kompetenz reduziert
sich in den Studiengingen fiir angehende Lehrpersonen in der Regel auf die Beurtei-
lung erteilter Lektionen, und dies - unter Ausblendung der im Schulalltag so oft er-
schwerenden, die Lehrkrifte belastenden situativen Umsténde - meist eingeschrénkt
auf "gelingenden" Unterricht.

Die angehenden Lehrerinnen und Lehrer werden durch ihre Ausbildnerinnen und
Ausbildner schlecht auf die vielen ausserunterrichtlichen Obliegenheiten der Lehrerin-
nen und Lehrer vorbereitet: auf eine Pidagogik der Vielfalt in heterogen zusammen-
gesetzten Klassen mit einem hohen Auslidnderanteil, auf die Mitwirkung der Eltern,
auf die Zusammenarbeit mit Fachstellen und Behorden. Desgleichen sind sie wenig
vorbereitet auf die bedingte psychische Beanspruchung, auf die "unschénen" Seiten
des Berufs, auf die Auseinandersetzung mit zeitbedingten Phanomenen, mit dem der
Gewalt unter Jugendlichen, mit dem des Lernunwillens Jugendlicher, mit dem ihrer
disziplinarischen Unbotméssigkeit. Anton Strittmatter sprach denn auch anlasslich der
Medienkonferenz iiber die Studie zur Arbeitszeit vor allem iiber die "qualitative Bela-
stung im Lehrberuf”, iiber ein Ausgesetztsein, das im Widerspruch steht zu dem in
der Ausbildung propagierten idealistischen Bild der Lehrerin und des Lehrers (vgl.
Strittmatter, 1999).

In der kiinftigen, vermehrt berufsfeldbezogenen Ausbildung der angehenden Lehr-
personen verdient die LCH-Studie iiber die Arbeitszeit der Lehrerinnen und Lehrer
Beachtung. Die Einsichten, die sie vermittelt, sind mitzubedenken, wenn die Berufs-
vorbereitung professionelle Kompetenzen aufbauen will, die der Realitit des
Schulalltags und der Komplexitit des Leistungsauftrages der Schule Rechnung tragen
und so in der Praxis handlungswirksam sein sollen.
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Schweizerische Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung (SKBF) Entfelderstrasse 61
Centre suisse de coordination pour la recherche en éducation (CSRE) 5000 Aarau
Centro svizzers di coordinamento della ricerca educativa (CSRE) Tel. 062 835 23 90
Swiss co-ordination centre for research in education (SCRE) Fax 032 835 23 99

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 vor-
liegenden BzL eingehen oder die Grund- und Fortbildung von Lehrkriiften betref-
fen.

Eigenevaluation der Ausbildung am Real- und Oberschullehrerse-
minar des Kantons Ziirich

Das Real- und Oberschullehrerseminar (ROS) des Kantons Ziirich ist die Ausbil-
dungsstitte fiir Lehrer der nicht-progymnasialen Sekundarstufe I; die angebotene
Vollzeitausbildung baut auf dem Seminar fiir Pidagogische Grundausbildung auf
und dauert 3 Jahre. Im Bemiihen um Qualititssicherung hat das ROS im Jahr 1993
ein internes Evaluationsprojekt in Angriff genommen. 1994 erfolgte eine Befragung
der Studierenden, im darauffolgenden Jahr eine der Lehrkriifte. 1997 wurde eine
zweite Population von Studierenden befragt, was Vergleiche mit den Ergebnissen
von 1994 erméglicht. Die ohne Unterstiitzung von aussen durchgefiihrte Evaluation
gibt also Informationen vor allem zu zwei Aspekten: der Mitarbeiterzufriedenheit
und der «Kundenzufriedenheit». Das Projekt ist damit noch nicht abgeschlossen:
auf eine Beurteilung aus der Innensicht soll noch eine aus der Aussensicht erfolgen.

Kontakt:

Walter Bircher, Alex Buff, Real- und Oberschullehrerseminar des Kantons Ziirich, Déltschiweg 190,
8055 Ziirich, Tel. 01 / 454 20 40

Publikation:

EROS : Evaluation der Ausbildung am Real- und Oberschullehrerseminar des Kantons Ziirich : drit-
ter Bericht zur aktuellen und kiinftigen Ausbildungssituation. Ziirich: ROS, 1998, 65 S.

Evaluationsstudie Langzeitkurs 2 fiir Lehrkriifte, Block I

Gegenstand dieser im Rahmen einer Lizentiatsarbeit an der Universitit Bern durch-
gefiihrten Evaluation ist ein Langzeitfortbildungsangebot der bernischen Lehrerin-
nen- und Lehrerfortbildung. Es handelt sich um eine freiwillige Fortbildungsmég-
lichkeit fiir Lehrkréfte aller Stufen, die im Rahmen eines bezahiten Bildungsurlaubs
wahrgenommen werden kann. Die Untersuchung konzentrierte sich auf die in der
ersten Kurshiélfte stattfindende Arbeit an der berufsbezogenen Selbstkompetenz, ei-
nem eher vnkoventionellen Ansatz in der Langzeitfortbildung von Lehrkriiften. In
einem Pre-post-Design sind qualitative Interviews mit den Teilnehmenden und eine
Befragung ihrer Schiilerinnen und Schiiler durchgefiihrt worden. Es gelang, Ver-
besserungen der Berufszufriedenheit und des Selbstbilds bei den Lehrkriften wie
auch Verinderungen einzelner Komponenten des Sozialklimas in den Schulklassen
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nachzuweisen. Aufgrund der Analysen wurden Hauptaussagen zur Wirkung und zur
Wirksamkeit des Kurses formuliert.

Kontaktpersonen:

Thomas Meinen, Oberdorf 3, 3326 Krauchthal, Tel. 031 /411 25 67 oder Prof. Walter Herzog, Uni-
versitit Bern, Institut fiir Pidagogik, Muesmattstrasse 27, 3012 Bern, Tel. 031 /631 82 75

25 Jahre Lehramtsschule Aargau

Die aargauische Lehramtsschule entstand 1973; sie sollte den Real- und Sekundar-
lehrerinnen und -lehrern (Schultypen mit Basis- bzw. mittleren Anforderungen) eine
zusitzliche, auf ihre Stufe zugeschnittene Ausbildung vermitteln. Was als Aufstok-
kung der Grundausbildung gedacht war, entwickelte sich in der Folge rasch zu
einem breiten Fortbildungsangebot auch fiir weitere Kategorien von Lehrpersonen.
Eine Festschrift zu den ersten 25 Jahren der Lehramtsschule zeichnet die Entwick-
lung nach und zeigt Perspektiven auf in einer Zeit, wo einerseits die Gebote der
Qualititssicherung, andererseits die Notwendigkeit der Weiterentwicklung des Bil-
dungswesens die permanente Weiterbildung auch der Lehrkrifte als notwendiger
denn je erscheinen lassen.

Kontaktpersonen:
Mathias Bruppacher, Lehramtsschule Aargau, Kiittigerstrasse 42, 5000 Aarau

Publikation:
Im Wandel bestehen : 25 Jahre Lehramtsschule Aargau. Aarau: Lehramtsschule Aargau, 48 S.

25 Jahre Schweizerisches Institut fiir Berufspidagogik

Mit der Griindung des Schweizerischen Instituts fiir Berufspidagogik (SIBP) per
Bundesbeschluss wurde im Jahr 1972 eine Forderung erfiillt, die manchenorts
schon vor dem Ersten Weltkrieg erhoben worden war, jene nach einer Gewerbeleh-
rerausbildung fiir die allgemeinbildenden und die fachkundlichen Lehrkrifte. Die
Griindung des SIBP bedeutete eine deutliche Aufwertung und Professionalisierung
des Gewerbelehrerberufs. War die Ausbildung am SIBP zu Beginn noch @hnlich
organisiert wie an einem Lehrerseminar, so hat sich im Lauf dieses Vierteljahrhun-
derts vieles veriindert; man denke beispielsweise an das BIGA-Nachdiplomstudium,
die Modularisierung der Ausbildung, den neuen Rahmenlehrplan fiir den allge-
meinbildenden Unterricht, die Einfilhrung der Berufsmatura und vieles andere
mehr. Und niemand wird glauben, dass es sich nun hat mit den Verinderungen ...
Die Festschrift zu den 25 Jahren des SIBP-Bestehens zeichnet ein Portrit sowohl
der jubilierenden Institution wie auch ein Bild des Problemfeldes, in welchem sie
ihr Wirken entfaltet.

Kontaktpersonen:
Martin Straumann, SIBP, Kirchlindachstrasse 79, 3052 Zollikofen, Tel. 031 /323 76 11

Publikation:
25 Jahre SIBP. Zollikofen: Schweizerisches Institut fiir Berufspidagogik, 1997, 127 S.
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Fachergruppenlehrkréafte fir die Primarstufe

Arbeitstagung der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erzie-
hungsdirektoren EDK vom 10. Dezember 1998 in Bern

Heinz Wyss

Wihrend die Lehrerinnen und Lehrer der Sekundarstufe I in der Schweiz an Schulen
mit erweiterten Anspriichen eine beschrinkte Zahl von Ficher unterrichten, im Re-
gelfall zur Zeit freilich noch nicht in gleicher Weise an Realschulen, und entsprechend
ihrem Einsatz als Fédchergruppenlehrkrifte ausgebildet werden, verstehen sich die
Lehrkrifte der Primarstufe als Generalistinnen und Generalisten. Das bedeutet, dass
sie in der Lage sein miissen, auf ihrer Stufe alle Lehr- und Lernbereiche zu unterrich-
ten. Hartndckig halt sich das Berufsbild der Lehrpersonen der Vorschule und der
Primarstufe, das geprigt ist durch den Mythos von der erzieherischen Wirkung der
Alleinlehrerin/des Alleinlehrers als Bezugsperson der Kinder in Grundschulklassen.

In dem Masse, wie die Anforderungen an die professionelle Bildungs- und Erzie-
hungskompetenz der Lehrpersonen wachsen, insbesondere beziiglich ihrer Aufgabe
der friihen schulischen Sozialisation und der Einfiihrung der Kinder in die grundle-
genden Kulturtechniken, stellt sich die Frage, ob im Zuge der Neugestaltung der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung nicht auf allen Stufen von der iiberlieferten Ausbildung
und dem Einsatz von "Allroundern” Abstand zu nehmen ist. Das bedingt eine Neu-
ordnung der Kategorien der Lehrkrifte.

Mit der Sistierung der Fachlehramter im Handarbeiten/ Werken textil und nichttextil
sowie in Hauswirtschaft erweitert sich auf der Primarstufe das Spektrum der Fcher,
sofern - wie manchenorts vorgesehen - in den Gesamtauftrag der "Allrounder” und in
ihre Ausbildung einzubeziehen ist, was bislang von speziell ausgebildeten Lehrperso-
nen unterrichtet worden ist. Die Generalistinnen- und Generalistenausbildung stésst
damit an ihre Grenzen. Die zusitzliche Ausweitung des Lehr- und Lernfeldes steht im
Widerspruch zur Forderung der Erthéhung der Kompetenz der Lehrpersonen auf allen
Stufen und zur Absicht der Stirkung ihrer Professionalitit. Darum fordert die Studi-
engruppe "Féchergruppenlehrpline” (EDK-Dossier 32 / 1995) eine Neukonzeption
der Ausbildung und des Einsatzes der Lehrpersonen (auch) auf der Primarstufe. Ein
von der EDK eingesetztes Expertenteam und seine Begleitgruppe haben die "pidago-
gischen, organisatorischen und anstellungsmissigen Auswirkungen des Prinzips der
Féchergruppenlehrkrifte auf die Volksschule und die Lehrerbildung” analysiert und
Vorschlige erarbeitet, wie "das Prinzip der Fichergruppe umzusetzen" ist (EDK-
Dossier 47 / 1997).

Ausgehend von diesen Grundlagen und abgestiitzt auf einen die Gesprichsvoraus-
setzungen kldrenden Einfiihrungstext sowie auf Impulsreferate von Anton Hiigli
(Prasident der EDK-Arbeitsgruppe Lehrerbildung ALB) sowie von Michel Nicolet,
Ko-Autor der von der EDK in Auftrag gegebenen Studie "Fachergruppenlehrkrifte
fiir die Primarstufe und die Sekundarstufe I" haben am 10. Dezember 1998 an die 80
Ausbildnerinnen und Ausbildner in Bern im Rahmen einer von Erziehungsdirektor
und Landammann Hans Hofer prasidierten Arbeitstagung die anstehenden Probleme
in einer franzosisch- und in zwei deutschsprechenden Gruppen diskutiert. Ergéinzt
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und weiter unterlegt wurden diese Gespriache durch Kurzreferate von Regine Fretz,
Ko-Autorin der Studie "Fachergruppenlehrkrifte fiir die Primarstufe und die Sekun-
darstufe I", zu Fragen der kiinftigen Ausbildung von Lehrpersonen fiir Fachergrup-
pen, von Dorothea Meili-Lehner (Primarlehrerinnen und -lehrerseminar Irchel Ziirich)
zum Einsatz von Fichergruppenlehrkriften auf der Primarstufe, von Urs Kramer,
dem stellvertretenden Generalsekretir der EDK, zu Ubergangsldsungen und von Pe-
ter Nell (Arbeitslehrerinnenseminar Ziirich) zu den Umsetzungsmdoglichkeiten und
-problemen.

Die Tagung ging davon aus, dass sich eine Entwicklung abzeichnet, die auf "eine
einzige Kategorie von Lehrpersonen”, die der Fachergruppenlehrkrifte, hinzielt, weil
sie allein dem Ziel der Héherqualifikation und der Professionalisierung gerecht wird
und die Lehrerinnen und Lehrer - auch der Primarstufe - in die Lage versetzt, "den
neuen pidagogischen Herausforderungen zu begegnen”. Fiir Anton Hiigli ist es
darum unbestreitbar, dass die Ausbildung und der Einsatz von Fichergruppenlehr-
kriften die "lingst fillige Antwort auf ein zweifaches ungeldstes Problem" ist: auf das
der Uberforderung der als Generalistinnen und Generalisten auszubildenden und ein-
zusetzenden Lehrpersonen einerseits und auf das des Unterrichts von Einzelfachemn
auf der Primarstufe durch spezialisierte, jedoch in die padagogische Zusammenarbeit
schlecht zu integrierende Fachlehrerinnen und -lehrer anderseits. In seinem Optimis-
mus, die Tagung werde der Neukonzeption der Ausbildung von "Lehrpersonen, ...
die nicht alle, sondern nur eine beschrinkte Zahl von Fichern unterrichten und die
Verantwortung in der Fiihrung einer Klasse mit Kolleginnen und Kollegen teilen”,
den Weg ebnen, ging Hiigli davon aus, die Tagung werde sich darauf beschrinken,
die "Folgeprobleme" der "an sich richtigen (und allseits akzeptierten?) Losung zu dis-
kutieren, so etwa, wie "die Ficher sinnvollerweise zu gruppieren" und "wie die
Ausbildungsfelder entsprechend auszugestalten wiren”, damit trotz inskiinftig
arbeitsteiligem padagogischem Wirken die Ganzheitlichkeit von Erziehung und
Bildung gewahrt bleibe. Es sollte anders kommen.

Die ersten Gespriiche richteten sich aus auf die Frage, was bei einer Aufgliederung
der Inhalte auf verschiedene Lehrpersonen in der Ausbildung und im Berufsvollzug
der Primarlehrkrifte der verbindende "gemeinsame Kem" sein soll. Im Hinblick auf
die wachsenden sozialpidagogischen Aufgaben der Schule sind dies zum einen "die
ficheriibergreifenden beruflichen Kompetenzen", die in ihrer Kohérenz die pidagogi-
schen Interventionsméglichkeiten der Lehrenden verstirken: die Klassenfiihrung, die
Interkulturelle Pidagogik, die Befdhigung zur Kommunikation mit Fremdsprachigen
(Migrationssprachen), die Informationstechnik und Medienpidagogik, die Lebens-
kunde und Gesundheitserziehung sowie die lebensweltlich und nicht fiacherspezifisch
ausgerichteten Lernbereiche; zum andern aber miisste man sich im Hinblick auf die
Lehrtitigkeit an Primarklassen auch auf einen obligaten fachbezogenen Kernbereich
verstindigen (z.B. Mutterspracherziehung, Natur-Mensch-Mitwelt) und weitere Fa-
cher frei wihlen resp. abwihlen lassen. Nach Hans Hofer, dem Prisidenten der
EDK-Kommission Allgemeine Bildung KAB, miissten sich Primarlehrpersonen ins-
gesamt fiir 4-6 Unterrichtsbereiche zustandig wissen.

Hier nun setzten die Meinungsdivergenzen massiv ein. Insbesondere die Vertreter
der Romandie gingen davon aus, dass die Grundausbildung nach wie vor allumfas-
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send sein miisse und eine Spezialisierung im Sinne der Einschriinkung der Zahl der
zu naterrichtenden Fécher und eine Profilierung durch Vertiefung in einzelne Unter-
richtsbereiche nur im Laufe der Berufstitigkeit auf dem Wege der Fort- und Weiter-
bildung erfolgen konne, wobei sie nicht zwingend zur Aufteilung der Lehrauftrige an
Primarklassen fiihren diirfe, denn der Erziehungsauftrag sei "nicht teilbar". Neben
diesem grundsitzlichen Einwand blieben auch Fragen offen, die an sich davon aus-
gingen, dass die Ausbildung von Fichergruppenlehrkriiften das Modell der Zukunft
sei, Fragen wie: Sind die Facherkombinationen vorzugeben oder sollen sie individuell
frei wihlbar sein? Soll "der gemeinsame Kern" als Ausbildungs- und Einsatzbereich
weiter oder enger sein? Zementiert die Unterscheidung von Kern- und Zusatzfichern
die Hierarchisierung der Lerngegenstinde? Wie stehen die traditionellen Schulficher
zu den lebensweltlich ausgerichteten, ficheriibergreifenden Lemfeldern, so wie sie
z.B. H. v. Hentig im Curriculum der Laborschule ausweist? Wie realisiert sich der
Einsatz der Fiachergruppenlehrkrifte innerhalb der gegebenen Schulstruktur?

Im weiteren Verlauf der Tagung versteiften sich die Vorbehalte, die die Romands
einer Fichergruppenlehrperson auf der Primarstufe gegeniiber anmeldeten, und es
akzentuierte sich in ihren Voten eine grundsitzliche Skepsis der anvisierten Losung
gegeniiber. Die vielen Anwesenden, die diese Sicht der Dinge nicht teilten und die
durchaus der Meinung sind, das Modell der Ausbildung und des Einsatzes von Fi-
chergruppenlehrkriften sei zielstrebig weiterzuverfolgen, hielten sich in der
Schlussdiskussion zuriick. Es erfolgte kaum ein Einspruch. Ob man aus politischer
Einsicht eine Auseinandersetzung unter den Sprachregionen vermeiden wollte? So
kann man denn dankbar sein, dass Hans Hofer als Tagungsprisident eine deutliche
Sprache sprach, wenn er sagte, "der Generalist auf der Primarstufe habe ausgedient”,
und in seinem Wort zum Tagungsschluss den Mut hatte, den gedusserten Einwinden
der Romands entgegenzutreten und sich dazu zu bekennen, dass den kantonalen Son-
derlésungen Grenzen gesetzt seien, dass es gelte, den "extremen Foderalismus” zu
iiberwinden und den Versuch zu wagen, sich auf eine landesteiliibergreifende, den
Konsens anstrebende Lehrerinnen- und Lehrerbildungsstrategie zu verstindigen. Nur
so konne die Schule den anspruchsvollen Aufgaben, die die heutige Gesellschaft an
sie herantriigt, gerecht werden.

Davon ist auszugehen. Es ist zu hoffen, dass sich die EDK in ihrer Absicht zur
Neuordnung der Lehrerkategorien nicht beirren lédsst und der Zielsetzung der kiinf-
tighin gesamthaft auf Lehrpersonen fiir Fichergruppen hin auszurichtenden Ausbil-
dung treu tleibt. Welches die zu bedenkenden Aspekte sein miissen, die es in der
Umsetzung des Modells in die Ausbildung und Schulpraxis zu beachten gilt, machte
Peter Nell in seinem Kurzreferat bewusst. Die von ihm genannten sieben planungs-
und handlungsleitenden Merkpunkte bestitigen, dass sich das Modell einer durchge-
hend auf Fichergruppen ausgerichteten Ausbildung der Lehrpersonen der Volks-
schule durchaus als realistisch erweist. Darum gilt es seine Umsetzung konsequent
anzustreben, obschon die Tagung hat erfahren lassen, dass es diesbeziiglich noch
Widersténde zu iiberwinden gilt und obgleich Urs Kramer mit Riicksicht darauf und
unter Bezugnahme auf die unterschiedlichen kantonalen und lokalen Gegebenheiten
fiir eine prozesshafte Entwicklung "auf der Basis der Freiwilligkeit" und "ohne Zeit-
druck” eintritt, fiir eine Entwicklung, die "Allrounder nicht desavouiere” und die
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zunichst ein Nebeneinander von Generalistinnen und Féchergruppenlehrkriften er-
mégliche. Wichtig ist indessen, dass das Ziel allem Wenn und Aber zum Trotz nicht
in Frage gestellt wird. Das verlangt letztlich doch nach einer entsprechenden "Emp-
fehlung" der EDK, denn nicht zu vergessen ist die Maxime: "Das Ziel muss man frii-
her erkennen als die Bahn". So Jean Paul in seinem Erziehungsbuch "Levana” (Bd.
1, Bruchstiick 2, K. 1, § 21).

Interkulturelle Padagogik in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung

Convegno 98: Tagung der EDK-Arbeitsgruppe "Schulung fremdsprachi-
ger Kinder" vom 5. und 6. November 1998 in Emmetten

Heinz Wyss

Alle zwei Jahre finden sich die Mitglieder der EDK-Arbeitsgruppe "Schulung fremd-
sprachiger Kinder" mit den kantonalen Beauftragten fiir interkulturelle Padagogik
sowie mit Vertreterinnen und Vertretern der Botschaften der Herkunftslinder der Mi-
grantinnen und Migranten und der Bundesémter fiir Bildung und Wissenschaft sowie
fiir Berufsbildung und Technologie zum Informationsaustausch und Gespréch zu-
sammen. Thema.des Convegno 98 war die Frage nach dem Einbezug der Interkul-
turalitit in die Ausbildung und Fortbildung der Lehrpersonen aller Stufen.

Der Anteil der Kinder und Jugendlichen aus anderen Sprach- und Kulturkreisen ist
zufolge der weltweit zunehmenden Migrationsbewegungen an unseren Schulen stetig
grosser geworden. Die fremdsprachigen und anders sozialisierten Schiilerinnen und
Schiiler stammen zudem aus immer neuen Herkunftsldndern. Ihre unterschiedlichen
Familiensprachen und soziokulturellen Hintergriinde fiihren zu einer Heterogenitit
der Lerngruppen, die sich im Prozess der europiischen Integrationsentwicklung in
Zukunft noch stiirker manifestieren wird. Das verdndert die sozialen Kontexte unter-
richtlichen Handelns grundlegend und erfordert, dass die Lehrerinnen und Lehrer in
ihrer Ausbildung und in ihrer Fortbildung auf diese sich verinderten gesellschaftli-
chen Bedingungen des Bildungswesens vorbereitet werden, damit sie liber die Kom-
petenzen verfiigen, die sie befdhigen, als "éducateurs” und als "acteurs sociaux” pro-
fessionell zu handeln.

Wie eine Studie der EDK ausweist, nimmt die aktuelle Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung diese prioritire Aufgabe erst in Ansitzen und ohne Verbindlichkeit wahr. Der
interkulturellen Pidagogik kommt in der Grundausbildung zur Zeit lediglich eine
marginale Bedeutung zu, obschon die schulische Bildung heute nicht mehr von einem
monokulturellen und ethnozentrischen Weltbild ausgehen kann. So iiberrascht es
denn nicht, dass aufgrund der EDK-Umfrage Lehrpersonen aller Stufen aussagen,
ungeniigend auf die sprachliche und soziokulturelle Vielfalt der Schiilerschaft und auf
die Bedingungen des Unterrichtens in pluralen Lerngruppen vorbereitet worden zu
sein. Die im Rahmen des nationalen Forschungsprogramms NFP 33 durchgefiihrte
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empirische qualitative Untersuchung zur Integration der kulturellen Vielfalt in die
Grund- und Fortbildung von Primarlehrerinnen und -lehrern in den vier Sprachregio-
nen der Schweiz! erhirtet diese Feststellung und macht Vorschlige fiir einen ver-
bindlichen Einbezug der Interkulturellen Pddagogik in die Curricula der Ausbildung
aller Lehrpersonen.

Die &dusserst gut vorbereitete und auf ein ausfiihrliches Grundlagen- und Diskussi-
onsdokument? abgestiitzte Tagung gab anhand der Einfiihrungsreferate von Urs
Kramer (stv. Generalsekretiar EDK), Beat Thommen (Sonderpddagogisches Seminar
des Kantons Bern), Andrea Lanfranchi (Fachstelle Interkulturelle Piadagogik in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung des Kantons Ziirich) und Christiane Perregaux
(Faculté de psychologie et de la science de 1'éducation FPSE der Universitit Genf)
Raum zur Reflexion und Auseinandersetzung mit prinzipiellen Aspekten der Interkul-
turellen Pédagogik und mit ihrer Integration in die Grundausbildung und Fortbildung
der Lehrerinnen und Lehrer. In den Arbeitsgruppen beschiftigten sich die Teilneh-
merinnen und Teilnehmer am Convegno 98 in Emmetten mit den Zielen, den Lernbe-
reichen und Inhalten sowie mit den organisatorischen Rahmenbedingungen eines
Standardcurriculums zur Initiation angehender Lehrpersonen in die Interkulturelle
Piadagogik, mit Fragen nach der Verbindlichkeit seiner Umsetzung im Hinblick auf
den Aufbau eines verhaltenswirksamen interkulturellen pidagogisch-professionellen
Handlungswissens. Die EDK beabsichtigt, aufgrund der vorliegenden Studien und
der Gesprichsergebnisse zuhanden der Kantone diesbeziigliche Empfehlungen zu er-
lassen. Der zur Zeit in der Schweiz laufende Prozess der Transformation der Ausbil-
dung der Lehrpersonen schafft fiir die Neuausrichtung der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung auf eine "Piddagogik der Vielfalt" situativ giinstige Voraussetzungen.

Wesentlich ist dabei, dass wir Abstand nehmen von einer "Regelschule", die sich
am "Durchschnittsschiiler” orientiert und die unter dem Anspruch der Leistungsho-
mogenitit der Jahrgangsklassen Abweichungen von der Norm zu Problemfillen
macht. Mittlerweile ist die Verschiedenheit die Norm geworden. Es gilt die Unter-
schiede wahrzunehmen und sie zu verstehen; nur so erweist sich im sozialen Aus-
tausch eine individuelle Férderung als méglich, nur so reproduziert die Schule nicht
die gesellschaftliche Benachteiligung der Migrationsfamilien und ihrer Kinder. Seit
Jahren zeichnet sich eine Entwicklung ab, deren Ziel es ist, die Bildungs- und Le-
benschancen der Ausldnderinnen und Ausldnder in unserem Land zu erhéhen. Wir
haben uns distanziert von einer Assimilationspadagogik (70er Jahre: "Heterogenitit
als Stérung"). Uber den Zwischenschritt einer Auslinderpidagogik, verstanden als
Sonderpiddagogik mit Stiitz- und Férderungsangeboten (80er Jahre: "Heterogenitit als
Problem"), haben wir zu einer Differenzierungspidagogik gefunden (90er Jahre:

I Allemann-Ghionda, C., de Goumoéns, C., Perregaux, C. (1998). Integration der kulturellen Viel-
Jfalt in die Grund- und Fortbildung von Primarlehrerinnen und -lehremn in den vier Sprachregionen der
Schweiz. Studie im Rahmen des NFP 33.

2 Lanfranchi, A., Perregaux C. & Thommen, B. (1998). Interkulturelle Padagogik in der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung. Zentrale Lernbereiche - Vorschlige - Literaturhinweise. Bern, Generalsekreta-
riat EDK (Typoskript, 31 S.).
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"Heterogenitit als Herausforderung"). Die Padagogik von morgen wird indessen die

der Vielfalt sein ("Heterogenitit als Normaifall")3,

So gesehen, ist es zwingend, dass den inter- und multikulturellen Lerninhalten in
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung inskiinftig eine prioritire Bedeutung zukommen
muss. Es gilt nachzudenken iiber die Grundprinzipien dieses Einbezugs der Interkul-
turalitiit in die Ausbildung der Lehrpersonen. Das evoziert Fragen wie
- Sollen zu diesem Zweck spezifische Module umschrieben werden, oder ist die In-

terkulturelle Pidagogik als iibergreifendes Anliegen im Rahmen der bestehenden

Lernbereiche und Zeitgefisse als verbindlicher Gegenstand der Ausbildung wahr-

zunchmen? ‘

- Wie lassen sich die zu erwerbenden Kenntnisse, das Wissen um die soziokulturel-
len Hintergriinde fremdsprachiger Kinder, in konkrete Handlungskompetenzen
umsetzen, und wie lasst sich dieses Handeln aufgrund erworbener Einstellungen
und Haltungen in Klassen mit hohem Ausldnderanteil erproben?

- Wie ist vorzugehen, damit sich nicht eine Péddagogik fiir "andere” und "Fremde"
verfestigt und damit angehende Lehrpersonen lemen, sich selber in gleicher Weise
wie die Kinder zugewanderter Familien unter dem Aspekt der Vielfalt wahrzuneh-
men und zu verstehen (biografisches Lernen)?

- Wie konnen die Theorien des Zusammenlebens und des Lehrens und Lernens in
heterogenen Klassen in die Schulrealitit umgesetzt werden?

- Wie ldsst sich unter diesen Gegebenheiten das Versténdnis der professionellen
Rolle von Lehrpersonen verdndern?

- Wie lassen sich in den Prozess der Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer die
auslindischen Lehrkriifte, die den Unterricht in heimatlicher Kultur und Sprache
erteilen, einbeziehen ?

- Wie lisst sich den Ausldnderinnen und Auslindemn der Zugang zu den Lehramtern
vermehrt 6ffnen?*

- Welches sind die unverzichtbaren Ziele, Inhalte und Zeitanteile der Interkulturellen
Pidagogik in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung? Sollen sie in einem Rahmen-
curriculum verbindlich festgelegt werden?

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer am Convegno waren sich einig, dass die inter-

kulturelle Erziehung ein zu wichtiges Anliegen ist, um es dem personlichen Ermessen

und der Initiative der einzelnen Dozentinnen und Dozenten zu iiberlassen. In einem

Standardprogramm muss festgelegt werden, was verpflichtend in die Ausbildung und

Fortbildung der Lehrpersonen eingehen muss und welches die notwendigen Zeitan-

teile dafiir sind.’

Bezug nehmend auf die Inhalte eines solchen Modul-Curriculums, fokussierten
sich die Gespriche auf vier Ausbildungsbereiche:

3 Zitate: Lanfranchi, Andrea (Einfiihrungsreferat).

4 Andrea Lanfranchi weist nach, dass im Studienjahr 1997/98 in Ziirich von 1'361 Studierenden an
Lehrerbildungsinstituten nur 24 nicht Schweizerbiirgerinnen und -biirger waren, wahrend der Auslén-
deranteil unter den Gleichaltrigen 25% ausmachte

5 Das Ziircher Modell sieht je 40 Lektionen im Basisstudium und im Diplomstudium vor.
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- auf die Aufarbeitung der unterschiedlichen soziokulturellen Hintergriinde der Ein-
wandererfamilien mit dem Ziel der Sensibilisierung fiir die Gemeinsamkeiten und
die Differenzen zwischen den sozialen Systemen,

- auf die psychosozialen Bedingungen und Auswirkungen der Multikulturalitit auf-
grund des Verstindnisses des eigenen Werdens und Seins,

- auf die gesellschaftlichen Machtstrukturen, die eine soziale Benachteiligung der
Immigrantinnen und Immigranten zur Folge haben,

- auf eine allgemeine Pidagogik und Didaktik, die eine Schulpraxis initiiert, die auf
Vielfalt ausgerichtete ist und die die sprachliche und kulturelle Heterogenitit als
Norm wahrnimmt und sie als Chance nutzt, weil sie die Voraussetzung schafft fiir
einen mehrperspektivischen Unterricht.

Der Ausbildung der Lehrpersonen warten hier grosse Aufgaben. Die kiinftigen und

die im Schuldienst stehenden Lehrerinnen und Lehrer sind zu befihigen, mit der He-

terogenitit der Schiilerinnen und Schiiler, einschliesslich jener mit Lernbehinderun-
gen, produktiv umzugehen.
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Veranstaltungsberichte

Perspektiven einer Schule der Zukunft. Viertes Forum Lehrerinnen- und
Lehrerbildung vom 4.12.1998 im Stapferhaus Lenzburg

Im Zuge der Neuordnung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist das Stapferhaus in
Lenzburg seit 1996 zur wichtigen Begegnungsstitte der Ausbildnerinnen und Aus-
bildner und zum Ort kldarender Gespriche geworden. Initiiert sind diese Tagungen
vom Erziehungsdepartement Aarau (Oswald Merkli / Walter Weibel) und dem Zen-
tralschweizerischen Beratungsdienst fiir Schulfragen (Markus Diebold) in Zusam-
menarbeit mit dem Stapferhaus (Hans U. Glarner). Die drei ersten Foren haben sich
mit spezifischen Aspekten, Fragen und Problemen der aktuellen Lehrerbildungsre-
form befasst:
- mit der Wahmehmung des Gemeinsamen und des Unterschiedlichen angesichts
der Pluralitit der Losungsansitze,
- mit den didaktischen Grundprinzipien der erneuerten Ausbildung und den dem
Hochschulstatut gemissen Lehr- und Lernformen,
- mit den Anforderungen an die Dozentinnen und Dozenten und mit ihren Qualifika-
tionen.
Absicht der Organisatoren des vierten Forums war es, den Blick zu weiten und Aus-
schau zu halten, welchen Aufgaben die Schule von morgen zu geniigen hat und wel-
chen neuen Herausforderungen sich die Ausbildung der Lehrpersonen, die bis ins
Jahr 2040 berufstitig sein werden und die Kinder unterrichten werden, die bis zum
Ende des 21. Jahrhunderts leben werden, zu stellen hat. Eingeladen als Referent und
Gespriachspartner der 30 Forumsteilnehmerinnen und -teilnehmer war der Basler
Philosoph Hans Saner.

Wer von ihm eine bildungsphilosophische Betrachtung zur Zukunft der Schule und
zur Bildung der Zukunft erwartet hat, ausgehend vom Apriori eines Menschenbildes,
das sich Wertepriferenzen verpflichtet weiss und auf das sich eine normative P4d-
agogik auszurichten hétte, musste einsehen, dass die Multikulturalitidt der Gesellschaft
und die Individualisierung der Kulturen ein solches Ansinnen ausschliesst. Was
bleibt in der Vielfalt an verbindenden Werten mehr und anderes als die Universalitét
der Menschenrechte, die die Rechte des Kindes einschliessen, die gegenseitige Ach-
tung, die Symmetrie der Autorititen und die kommunikative Konvivialitit?

Saner ging aus von einem deskriptiven Ansatz, freilich bewusst des Umstandes,
dass in der hypothetischen Ermittlung von Zukunftsaussichten das Unwahrscheinli-
che wahrscheinlicher eintritt als das als wahrscheinlich Angenommene. Ausgehend
von detaillierten Aussagen zur demographischen Entwicklung der Weltbevoikerung,
zu den Ressourcen, zu den Migrationsbewegungen, zur dkologischen Bedrohungs-
lage, zum Schritt von der Produktions- zur Informationsgesellschaft und zur Digitali-
sierung der Arbeitsprozesse, insbesondere jedoch abgestiitzt auf die irreversiblen
Emanzipationsprozesse - nach der Emanzipation der Arbeiterschaft und nach der der
Frauen jetzt die des Kindes aufgrund der Konvention der UNO iiber die Rechte des
Kindes -, zeichnete Saner das Bild einer Schule, die sich der Zukunft 6ffnet und die
zugleich Kultur tradiert, jedoch aus ihrem hermetischen Raum hinaustritt und sich der
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sich verdndermnden Lebenswirklichkeit stellt. Was sind ihre Merkmale? Saner nennt

als "Perspektiven einer Schule der Zukunft"

- die menschenrechtliche Pddagogik, die den Kindern, die sich in verschiedener
Hinsicht als lernfdhiger, erfahrungsoffener und kreativer erweisen als Erwach-
sene, ihr Recht gibt und sie in einer symmetrischen Lehrer-Schiiler-Beziehung
iiber Persen, Methoden und Beurteilungen mitbestimmen lisst,

- die Piddagogik des lebenslangen Lernens, des Neu- und Umlernens, eine Pidago-
gik, die die Lernfahigkeit und Lernbereitschaft des Kindes dadurch nicht absterben
lasst, dass einzig interessiert, was jemand kann, nicht was man nicht kann
(positive statt negative Selektion),

- eine Pddagogik der soziaen Sicherheit: Weil die Gesellschaft die Kinder zum
Schulbesuch "nétigt", ist eine Revision des Gesellschaftsvertrages unumginglich.
Mit dem Zwang zur Bildung und dem Recht auf Bildung muss sich das Recht auf
Arbeit verbinden,

- eine Pddagogik, die die Informationstechnologien nutzt und die demzufolge die
Pensen im Zielbezug individuell und interessebezogen flexibel gestalten kann,
wobei d=r PC das Lernen versachlicht, es spielerischer werden ldsst, und wobei
das Gerat zudem das Gedichtnis entlastet,

- eine Piddagogik der Individualisierung, die dem Umstand Rechnung tragt, dass
intersubjektiv giiltige Lernziele und -inhalte fiir alle ihre normative Giiltigkeit in
weiterer Sicht verlieren,

- eine Pddagogik der Multikulturalitit, die erfahren ldsst, dass man sich mit "ande-
ren" verstehen und dass man mit ihnen kommunizeren kann, sofern dieses Zu-
sammensein in der Vielfalt auf eine moralische Kultur der gegenseitigen Achtung
abstiitzt und der Erwerb einer universalen Zweitsprache (Englisch) diese Verstin-
digung erleichtert,

- die 6kologische Pddagogik als Pddagogik der Achtsamkeit gegeniiber der Natur,
den Mitmenschen und der Mitwelt und als Pddagogik der Nachhaltigkeit,

- die Piddagogik der Solidaritit mit den Unterprivilegierten,

- die Pddagogik der Weltoffenheit, die dank der elektronischen Vernetzung die
Schule aus ihrer Gettoisierung und Provinzialitét heraushebt.

Die so neu gedachte Schule regte zu einer vertieften Diskussion an. Damit hat die Ta-

gung ihr Ziel, zur Reflexion tiber die Weiterentwicklung und iiber die Neuausrichtung

unseres Bildungssystems anzuregen, erreicht. Nicht in gleicher Weise und nur an-
satzweise hat sich in der Knappheit der verfiigbaren Zeit einlésen lassen, was das

Programm als zweites in Aussicht gestellt hatte: das Bedenken der "Konsequenzen

fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung”. Es mag dies Anlass sein, die Reihe der Ta-

gungen auf der Lenzburg fortzusetzen.
Heinz Wyss
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21st Annual Institute on the Teaching of Psychology,
3.1.1999 — 6.1.1999 in St. Petersberg Beach, Florida

Die Tagung war ausgerichtet auf die Bediirfnisse von Psychologiedozierenden aus
High Schools, Colleges und Universititen, die ein Interesse daran haben, ihren Un-
terricht in Psychologie zu optimieren. Die Konferenz ist insofern erwihnenswert, als
es vermutlich sehr wenige Tagungen gibt, bei denen nur der Unterricht im Fach Psy-
chologie im Zentrum steht.

Bemerkenswert war die professionelle Organisation der Tagung mit 400 Dozieren-
den der Psychologie (Teilnehmerzahlbegrenzung!). Die angebotenen Workshops
wurden so in einem versetzten Zyklus wiederholt, dass die Chance relativ gross war,
mehrere der jeweils parallel laufenden Veranstaltungen zu besuchen. Auch gab es ne-
ben den eindriicklichen Postersessions die Organisationsform des "Participant Idea
Exchange": Aus einem Pool von Themenvorschlidgen auf den Anmeldeformularen der
Teilnehmenden wurden wenige Dutzend Themen ausgewihlt, an runden Tischen mit
Themenkarten durch Verantwortliche eingefiihrt und moderiert. So konnte man sich
rasch mehreren der interessierenden Tischdiskussionsgruppen zuwenden. Eine nach-
ahmenswerte Form, Tagungsteilnehmer effizient mit Gleichgesinnten ins Gespréch zu
bringen!

Die Themen der Tagung waren auf die Rahmenbedingungen derjenigen amerikani-
schen Institutionen ausgerichtet, an denen Psychologie mit wissenschaftlichem An-
spruch unterrichtet wird. Eine dieser Rahmenbedingungen sind die meist grossen
Zahlen an Studierenden, besonders in Einfithrungsveranstaltungen, die als Sorgen-
kinder der Psychologiedozierenden wirkten. Dementsprechend waren ein grosser Teil
der Workshops der Frage gewidmet, wie sich Prisentationen optimieren lassen.
Darbieten scheint immer noch die dominante Veranstaltungsform zu sein. Dabei ist
der Einsatz von verschiedenen Medien, insbesondere des Computers, thematisiert
worden, beispielsweise der Einsatz von Prisentationsprogrammen und interaktiven
Systemen. Es wurden auffallend viele emotionale Aspekte des Darbietens erortert:
Wie kann man mit Leidenschaft und Enthusiasmus Psychologie unterrichten? Die
Beispiele und Empfehlungen hierzu wirkten auf die wenigen Européer an der Tagung
eher befremdend. Kritische Stimmen gegen diesen Entertainment-Unterrichtsstil wa-
ren selten, aber vorhanden. Wie lisst sich die Aufmerksamkeit der Studierenden, wie
lassen sich deren Studientechniken verbessern? Wie lassen sich Studierende fiir das
Lemen aus den Prisentationen und aus den alles dominierenden Textbooks motivie-
ren? Vor dem gleichen Hintergrund der grossen Zahl an Studierenden und der Moti-
vierung der Studierenden sind auch die Beitrige zum Creditsystem und zum
automatischen Korrigieren von Klausuren zu verstehen.

In den Kinderschuhen stecken dagegen Methoden zum aktiven Lernen der Studie-
renden, oder gar zum studentenzentrierten Unterrichten, und zu anderen Sozialformen
als dem Plenum. Die Beitriige zum selbstgesteuerten und zum kooperativen Lernen
waren entsprechend dankbar aufgenommen worden. Ein Beispiel sei erwéhnt: Studie-
rende schreiben zu zweit kurze Lehrtexte fiir ihre Studienkollegen, speisen diese
Texte ins universititseigene Netz ein, erhalten von Kommilitonen Verstindnisfragen
und vom Dozenten Feedback, um am Ende des Semesters mit Hilfe der Summe der
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tiberarbeiteten Studententexte Priifungsaufgaben zu 16sen. Mit dieser Struktur werden
die Studierenden nicht nur zur fachlichen Genauigkeit und zur intensiven Kooperation
angehalten (die eigenen Priifungsergebnisse sind von der Qualitit der Texte aller an-
deren Studierenden abhingig und umgekehrt!), sondern sie lernen nebenbei auch
noch die Computernutzung als wichtige Kulturtechnik. Die "Vorlesungszeit" wird
ausschliesslich nach dem Holprinzip zur Beratung und Fragenbeantwortung durch
den Dozenten genutzt. Dieses System lédsst sich mit entsprechendem Aufwand des
Dozenten und mit geeigneter Infrastruktur (jeder Student hat einen Computer mit In-
ternetanschluss) auch mit vielen Studierenden durchfiihren.

Unter den Zielsetzungen fiir Psychologieunterricht wurde vor allem die Férderung
des kritischen Denkens und insbesondere des wissenschaftlichen Denkens wichtig
genommen. Das Verhiltnis von wissenschaftlicher Psychologie zu all den Alltags-
psychologien scheint dabei ungeklart. Einerseits soll mit kritischem Denken pseudo-
wissenschaftlicher Aberglaube bezwungen werde, andererseits wird methodisch auf
die motivierende Wirkung von Mysterien in der Darstellung psychologischer Phino-
mene gesetzt.

Beachtlich an einem Kongress sind ja nicht nur die Fragen, die aufgeworfen wer-
den, sondern auch die, die nicht gestellt werden!

Nicht diskutiert wurde beispielsweise die Frage, ob die Psychologie eine eigene
Fachdidaktik braucht oder eine "Allgemeine Hochschuldidaktik geniigen wiirde:
Was am Psychologieunterricht ist fachgebunden und was nicht? So wurden Vermitt-
lungsmethoden zwar alle doméanenspezifisch vorgestellt, aber dabei allgemeindidak-
tisch argumentiert. Methoden wurden aus Fachdidaktiken transferiert, ohne dass dis-
kutiert wurde, ob und was die beiden Disziplinen gemeinsam haben. Nicht diskutiert
war auch die Frage, welche Verbindungen zur Pidagogik und Didaktik fiir die Ent-
wicklung der Psychologiedidaktik hilfreich sein kénnten. Interdisziplinire Zusam-
menarbeit scheint es zumindest in diesen Psychologenkreisen nicht zu geben. Uber
den Aufbau von Wissen und von psychologischem Denken hinausgehende Ziele, wie
beispielsweise das der Anwendungskompetenz psychologischen Wissens auf prakti-
sche Probleme, kamen kaum vor. Dies diirfte auch mit der auf die Universitit be-
schrankten Perspektive zusammenhingen, die selten und nur im Zusammenhang mit
berufsvorbereitenden Trainings erweitert wurde.

Aus der Sicht der schweizerischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung mag man Mit-
leid haben mit den amerikanischen Kollegen mit ihren grossen Studentenzahlen und
sich dringend wiinschen, bei der laufenden Umstrukturierung zu Fachhochschulen
von solchen Rahmenbedingungen verschont zu bleiben. Andererseits ist erfreulich,
wie selbstverstindlich fiir sehr viele Dozierende der Psychologie die Méglichkeit zur
Forschung gegeben ist. Dies diirfte einen Anteil daran gehabt haben, dass unter den
Tagungsteilnehmern ein sympathisches Klima von Innovation und Zuversicht auf
besseren Psychologieunterricht herrschte.

Das 22. National Institute on the Teaching of Psychology (NITOP) findet vom

2.1.2000 — 5.1.2000 wieder in St.Petersburg Beach, Florida statt.
Ursula Ruthemann
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Hertensteiner Begegnungen. 29./30.1.1999 in Hertenstein

Das Bildungshaus Stella Matutina hat mit den Hertensteiner Begegnungen etwas
Neues gewagt und dies in einer Zeit, in der es Neues im Bildungswesen nicht gerade
leicht hat. Sie bieten Raum und Gelegenheit zur Begegnung mit Menschen unter uns,
die etwas zu sagen haben und dies mit ihrem Wirken, mit ihrem Leben und Sein auch
gezeigt haben. Die Begegnung mit diesen Menschen soll mehr sein als Information,
sie soll erhellen, kldren, Perspektiven erdffnen und Zuversicht stirken. So steht es in
der Ankiindigung der zwdlf Veranstaltungen.

Er6ffnet hat diesen Reigen am 29./30. Januar dieses Jahres Hartmut von Hentig.
Er braucht hier nicht vorgestellt zu werden. Sein Denken und Schaffen, das er immer
wieder im praktischen Tun ausgelotet hat, kann niemanden in einem pddagogischen
Beruf unberiihrt lassen. Es war fiir mich eindriicklich, diesen grossen Menschen und
deshalb wohl auch beeindruckenden Pddagogen nah und greifbar zu erleben. Nicht in
einem Referat, einer Vorlesung, im ritualisierten Vollzug derartiger Veranstaltungen,
in denen oft Botschaften verloren gehen, wie sie Hartmut von Hentig wichtig sind.
Es war eben eine Begegnung mit ihm, er war unter den Teilnehmenden, stellte sich
uns und 16ste damit wohl auch das aus, was ich glaube, aus seinen Werken und die-
ser Begegnung herausgespiirt zu haben: Das Ordnen der eigenen Gedanken, das
Stellen von Fragen, diesen nachzugehen, neugierig zu sein auf das, was sich um uns
abspielt, ohne uns davon blind vereinnahmen zu lassen.

Er hat uns nicht belehren wollen. Nein, er hat aufgezeigt, wie er die Dinge sieht,
wie er in herausfordernden Situationen reagiert hat, und fast jeder Aussage konnte ich
die Aufforderung entnehmen: Das ist meine Sicht der Dinge, so habe ich gehandelt,
versucht es selbst an eurer Stelle, mit euren Moglichkeiten. Tretet ein fiir eure, der
Liebe und Wiirde verpflichteten Haltung, streitet dafiir oder lasst euch von einer ande-
ren, euch besser scheinenden iiberzeugen und dann: Handelt auch danach.

Ich hatte den Eindruck, wenn ich das einmal bildlich ausdriicken darf: Hier malt
jemand mit einem breiten Pinsel und wenigen, ihm wichtig scheinenden Farben auf
eine grosse Leinwand. Das Bild ist klar und weithin sichtbar. Der Maler erwartet
schon, dass wir uns mit seinem Bild auseinandersetzen. Er will aber nicht, dass wir
es ihm abkaufen oder es kopieren, vielmehr fordert er uns auf, selbst einen Pinsel zur
Hand zu nehmen.

Beeindruckend waren auch die Erzihlungen Hartmut von Hentigs aus seinem Le-
ben. Bescheiden, nichts beschénigend, schilderte er interessante Details, Wende-
punkte in seinem Leben, Héhen und Tiefen. Ich hatte beim Zuhdren den Eindruck,
hier erzihlt jemand, wie er geworden ist, nicht wie er es gemacht hat. Es zeugt von
menschlicher Grosse, zu seinen Fehlern, zu den Widerspriichen im Leben, die wir
alle auch haben, zu stehen, aber auch zu sagen: Dies und jenes habe ich gut gemacht.

Fiir mich ist einer seiner stirksten Sitze: Die Menschen stirken und die Sachen kla-
ren. Die Begegnung mit ihm hat mich gestérkt und einige Dinge haben sich geklirt.
Ich erwarte gespannt sein ndchstes Werk, in dem er sich mit den Werten auseinander-
setzt.

Eines soll nicht unerwihnt bleiben: Eine solche Veranstaltung lebt nicht nur von
den Begegnungen im Tagungsraum. Man begegnet sich in der Cafeteria, im Esssaal.
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Dass auch diese Begegnungen eine spezielle Note hatten, dafiir sorgten die guten
Geister in Haus und Kiiche. Die Baldegger Schwestern verstehen es, eine gastfreund-
liche Atmosphire der seltenen Art zu schaffen. Ihnen sowie der fiir die Begegnungen
verantwortlichen Bildungsleitung, Schwester Hildegard Willi und Pater Werner
Hegglin wiinsche ich auch fiir die kommenden Veranstaltungen viel Erfolg und so
viele zufriedene Teilnehmer wie bei diesem gegliickten Auftakt. Es kann, um nur ei-
nige zu nennen, in den nichsten Monaten Marianne Gronemeyer, Sr. Liliane Juchli,
Iwan Rickenbacher und Pierre Stutz begegnet werden.

Peter Singer

Forschung und Qualititsentwicklung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.
Fachtagung der Schweizerischen Konferenz der Direktoren von Lehrerbildungs-
institutionen SKDL vom 4. Mirz 1999 in Oerlikon-Ziirich

In allen kantonalen Reformprojekten ist von erhthten Anforderungen an die Ausbil-
dung der Lehrerinnen und Lehrer und ebenso vom Auftrag zur berufsfeldbezogenen
Forschung an Piddagogischen Hochschulen die Rede, desgleichen von der Evaluation
und Forderung der Qualitit der Lehre und von den Anspriichen an die Standards der
Forschung und an die innovative Wirksamkeit handlungsleitender Kognitionen im
Berufsfeld.

Eine Fachtagung hat den in der SKDL zu fiihrenden Diskurs {iber den Forschungs-
auftrag und die Qualititsentwicklung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung eingelei-
tet, und das aufgrund der Vermittlung von Informationen zum Stand der For-
schungsplanung in den beiden Basel, in den Kantonen Bern und Ziirich sowie im
Rahmen des Projekts BEJUNE (Haute Ecole Pédagogique Berne, Jura, Neuchitel)
und in Kenntnis der seit Jahren an der Pidagogischen Hochschule St. Gallen prakti-
zierten Forschungsaktivititen.

Die Referate und Gespriche bezogen sich - dem Tagungsziel entsprechend - vor
allem auf F-agen nach der institutionellen Einbettung der Forschung in die Aus- und
Weiterbildung der Lehrerinnen und Lehrer, beriihrten jedoch auch qualitative Aspekte
des Forschungsauftrags Pidagogischer Hochschulen.

Die Diskussion stiitzte sich auf ein Konzeptpapier, das thesenartig die Ziele der
Forschungstitigkeiten an Pddagogischen Hochschulen formuliert, die finanziellen
und organisatorischen Rahmenbedingungen umschreibt und aufzeigt, wie sich auf-
grund einer nationalen Forschungsstrategie die Koordination und Kooperation im
Forschungsbereich sichern und universitire Standards der Forschungstitigkeit an-
streben lass=n. Im Zuge der Umsetzung dieser Ziele kann die Forschungskonzeption
der Piddagogischen Hochschule St. Gallen, wie sie Erwin Beck anlisslich der Tagung
darlegte und in Leitsdtzen umriss, wegweisend sein.

Es ist die Absicht der SKDL, zur Initiation der Forschungsaktivititen an den P#d-
agogischen Hochschulen beizutragen und die Zusammenarbeit im Forschungsver-
bund zu férdern. Zu diesem Zweck erarbeitet eine Arbeitsgruppe zuhanden der Mit-
gliederversammlung der SKDL ein Forschungsleitbild, das sich in konkrete Empfeh-
lungen umsetzen I4sst.
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Ein Gleiches ist fiir die Institutionalisierung eines Qualititsmanagements an
schweizerischen Lehrerbildungsinstitutionen vorzusehen. Ein Einfilhrungsreferat von
Urs Diirsteler vermittelte einen Einblick in die Verfahren des Qualititsmanagements
an Fachhochschulen. Ziel ist die permanente und systematische Qualitétsverbesserung
auf allen Ebenen, dargestellt am Beispiel der Hochschule fiir Technik, Wirtschaft und
Verwaltung Ziirich. Nach dem Vorbild der englischen "Qualititsclubs” lassen sich in
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung kooperative Losungsmodelle der Qualitétsfor-
derung entwickeln. Die SKDL will im Hinblick auf eine mogliche operative Ausge-
staltung des Controllings und des Qualititsmanagements an Lehrerbildungsinstitutio-
nen eine "Plattform” schaffen, mit dem Ziel "durch die Zusammenarbeit der Pddago-
gischen Hochschulen untereinander die Ausbildungseffizienz sowie die Ausbildungs-
effektivitat ... zu steigern”.

Die Fachtagung der SKDL vom 4. Mirz 1999 hat einen Prozess in Gang gesetzt,
dem eine hohe Bedeutung zukommt und dessen Wirkungsqualitit dann gesichert ist,
wenn es gelingt, als SKDL (Leitungsebene) zusammen mit der Schweizerischen Ge-
sellschaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung SGL (Ebene der Ausbildnerinnen und
Ausbildner), koordiniert mit der Schweizerischen Gesellschaft fiir Bildungsforschung
SGBF und mit den Forschungsstellen der Universititen sowie mit den Amtsstellen
fiir Bildungsforschung und Planung der kantonalen Bildungsverwaltungen, eine ge-
meinsame Forschungs- und Qualitéitsférderungsstrategie zu entwickeln und umzu-
setzen.

Heinz Wyss
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Buchbesprechungen

BUCHBERGER, F., EICHELBERGER, H., KLEMENT, K., MAYR, J., SEEL,
A., TEML, H., (1997). Seminardidaktik. Praxis der Lehrerbildung. Band 2.
Zukunft. Bildung. Kultur. Innsbruck: StudienVerlag. 297 S., Fr. 40.80

Dass Lehrkrifte hdufig so unterrichten, wie sie selbst unterrichtet worden sind, hat
eine Reihe von Studien zur Wirksamkeit der Lehrerausbildung unzweifelhaft belegt.
Dies bedeutzt fiir die Lehrerausbildung, die mindestens zwélfjihrige 'piadagogische
Karriere' der angehenden Lehrkrifte ebenso ernstzunehmen wie die pidagogischen
Biographien sowie die vorberuflichen Sozialisationserfahrungen der kiinftigen Leh-
rerinnen und Lehrer. Insoweit erhilt die Lehrerausbildung als Modell fiir angemes-
senes Lehren und Lernen die Aufgabe, fiir die berufliche Sozialisation der kiinftigen
Lehrkrifte forderliche Lernsituationen bereitzustellen und eine angemessene Lernkul-
tur zu entwickeln.

Diese Maxime verfolgt das Autorenteam des vorliegenden Bandes zur Seminardi-
daktik, wenn sich seine Mitglieder fragen, inwieweit die Lehrerausbildung Wasser
predige, aber Wein trinke. Denn nach wie vor besteht eine erhebliche Diskrepanz
zwischen theoretisch Eingesehenem, von Studierenden Gefordertem und konkretem
lehrerbildnerischem Handeln. Sind die Studierenden zu Expertinnen und Experten fiir
das Arrangement von Lehr- und Lernprozessen auszubilden, muss dem Lehren und
Lernen in der Lehrerausbildung verstirkte Aufmerksamkeit geschenkt werden. Eine
so positionierte Seminardidaktik wird demzufolge beauftragt, angehende Lehrkrifte
iiber eine qualitativ hochstehende Ausbildung an die sich rasant verindernden Anfor-
derungen gegeniiber Schule und Lehrenden zu qualifizieren. Muss infolgedessen in
der Lehrerausbildung eine neue Lehrkultur etabliert werden, da die neue Lernkultur
an den Schulen von den Lehrenden Schliisselqualifikationen (Befihigung und Bereit-
schaft zu selbstgesteuertem und lebensbegleitendem Lernen, Problemlésefihigkeit,
Reflexionsfahigkeit, Kooperationsfahigkeit) verlangt?

Die auf samtliche Bereiche des Lehrens und Lernens im tertiiren Bereich des Bil-
dungssektors abzielende Publikation versteht sich dem Autorenteam zufolge als "eine
bunte Sammlung von Anregungen zur Gestaltung von Lehr- und Lernsituationen und
der Entwicklung von Lernkultur in der Lehrerbildung" (S. 10). Der locker aufge-
machte, tibersichtlich gestaltete und illustrierte Band bietet Impulse zur Reflexion des
Handelns von Lehrerbildnerinnen in ihren Lehrveranstaltungen sowie als Mitglieder
eines Dozentenkollegiums. Er stellt exemplarisch erziehungswissenschaftlich begriin-
dete Losungsansitze vor, die entwickelt und bereits erprobt worden sind. Weiter lddt
er zu 'forschenden Lern- und Entwicklungsprozessen' ein, zumal keine fertigen L6-
sungen angeboten werden. Tatsdchlich vermeiden die Autorinnen und Autoren es,
Seminardidaktik auf methodische Tips, Rezepte und Tricks zu reduzieren. Insofern
bietet der Band eine erziehungswissenschaftlich und didaktisch fundiert operierende
Einfilhrung in Methoden der Gestaltung von Lehrveranstaltungen als forderliche
Lernsituationen.

Er ist in fiinf Kapitel unterteilt: Nachdem fiir die Problematik sensibilisiert worden
ist, wird im zweiten Abschnitt das Powerful Learning Environment vorgestellt - in
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Form von Skizzen zu einer Didaktik der Lehrerbildung. Im dritten Kapitel werden
fiinf Konzepte fiir das Lehren und Lernen in der Lehrerbildung geschildert (ganzheit-
liches, selbstgesteuertes, handlungsorientiertes, kooperatives und exemplarisches
Lernen). Im vierten Teil findet sich eine breite Palette von Anregungen fiir die Gestal-
tung spezifischer Lehr-Lern-Situationen. Befassen sich die Autoren im anschliessen-
den Abschnitt mit dem "Themenkreis Vorlesung', sowie Kursen und Kompaktse-
minaren, geht es im letzten Teil, dem Ausblick, um Fragen der Organisationsentwick-
lung und Supervision.

Die Publikation hinterlésst deswegen einen guten Eindruck, weil die eingangs ge-
dusserten Pramissen in den nachfolgenden Abschnitten auch eingeldst werden. Wenn
also beispielsweise unterstellt wird, bei Studierenden erfolge der Erwerb von Wissen,
Fertigkeiten, Einstellungen und Uberzeugungen als aktiver Prozess, und Lernen sei
dann am effektivsten und produktivsten, wenn es zielgerichtet und selbstgesteuert
sowie interaktiv und kooperativ mit anderen erfolge, legt dies nahe, innerhalb der
Lehrerausbildung eine Lernkultur und ein Lernklima zu schaffen, welche bei den
Studierenden aktive und konstruktive Prozesse der Wissensaneignung und des Fer-
tigkeitenerwerbs hervorrufen, zugleich vielfdltige Chancen zur Interaktion, Kommu-
nikation und Kooperation der Lernenden miteinander und ihren AusbilderInnen offe-
rieren, die Studierenden dahingehend stimulieren, dass sie lernen, sich eigene Priori-
titen und Ziele fiir das Lernen zu setzen und ihnen umfassende Gelegenheiten bieten,
Eigenverantwortung fiir Lernaktivitidten und Lernprozesse zu iibernehmen. Gelten
Selbstverantwortlichkeit, Problemlsefahigkeit, Wissenschaftsfihigkeit, Koopera-
tionsfahigkeit, Kommunikationsfihigkeit und Reflexionsfihigkeit als Grundqualifi-
kationen, die innerhalb einer Ausbildung zur Lehrkraft erworben werden sollen, dann
beeinflussen diese Maximen grundlegend die Anlage von Veranstaltungen jeglicher
Art innerhalb der Ausbildung angehender Lehrkrifte. Der vorliegende Band legt
nahe, diesen Zusammenhang fiir die Ausbildung angehender Lehrkrifte zu nutzen.

Hans-Ulrich Grunder

STOCKLI, Marianne (1998). Schriftspracherwerb. Lesen und Schreiben im of-

fenen Anfangsunterricht. Schriftenreihe Lehrerbildung Sentimatt (Band 11).
Aarau: Sauerldnder. 183 Seiten. ISBN 3-7941-4436-8. Fr. 34.-

Tu das eine und lass das andere nicht. - Gleich in der Einleitung nimmt die Autorin,
Lehrerin an einer Einfithrungsklasse, zum Methodenstreit "Fibel oder offener Ansatz"
klar Stellung. In dieser Kontroverse, die gelegentlich fast in einen Glaubenskrieg
miindet, vertritt sie die Ansicht und will diese im vorliegenden Buch aufzeigen und
belegen, dass Kinder sowohl Freiheit, Experimente, spontanes Ausprobieren als auch
Struktur, Orientierung, Regeln zum erfolgreichen Lesen und Schreiben-Lernen brau-
chen. Dies ist eine Sichtweise, die fiir die Autorin nicht nur fiir den Schriftspracher-
werb, sondern fiir andere Lern- und Lebensbereiche gleichermassen gilt. Einen sol-
chen ganzheitlichen Ansatz in die Praxis umzusetzen, ist eine anspruchsvolle Sache,
die behutsames forderdiagnostisches Vorgehen verlangt, soll das Ganze fiir einzelne
Schiiler und Schiilerinnen nicht mit Misserfolg oder Chaos enden.
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Mit dem ersten Kapitel kreist Marianne Stockli das Thema Schriftspracherwerb ein.
Uber die Thematik "Sprache als Handlungstriger fiir die Schriftsprache” macht sie
die Leserschaft mit Charakteristika der Buchstabenschrift, mit Unterschieden zwi-
schen Laut- und Schriftsprache und mit Zusammenhingen zwischen Lesen und
Schreiben bekannt. Wertvoll, da in dhnlichen Publikationen meistens fehlend, ist der
geschichtliche Hintergrund unseres Schriftsystems. Hochaktuell ist die Darstellung
der Bedeutung, die das Verfiigen iiber Schriftsprache fiir Menschen unserer Kultur
hat. Leserfreundlich ist die Zusammenfassung, die dieses und auch jedes folgende
Kapitel schliesst. In den drei folgenden Kapiteln widmet sich die Autorin den theore-
tischen Modellen der Lernvoraussetzungen und den bekannten Lese- und
Schreiblernverfahren seit ihrer Entstehung bis heute. Synthetische und ganzheitliche
Methoden werden beschrieben und jeweils kritisch gewiirdigt. Der Methodenstreit
wird aus empirischer Sicht beleuchtet (Kap. 3). Breit abgestiitzt auf vielfiltige Quel-
len fiihrt die Autorin aus, wie im Spracherfahrungsansatz Schriftspracherwerb als
Denkentwicklung betrachtet wird. Exemplarisch beschreibt sie die Arbeiten von Brii-
gelmann, Spitta und Reichen, gibt ihren Kommentar zu diesem Ansatz ab und arbeitet
Moglichkeizen und Grenzen des entdeckenden Lernens heraus (Kap. 4). Diesen zwei
Kapiteln sind lern- und entwicklungspsychologische Voraussetzungen fiir einen er-
folgreichen Schriftspracherwerb vorangestellt, wobei vor allem das Modell von
Giinther einz zentrale Rolle einnimmt. Es werden Moglichkeiten padagogischer Inter-
ventionen fiir den Anfangsunterricht aus Sicht der Autorin erortert (Kap. 2). Im
nichsten Kapitel wird beschrieben, mit welchen Fragestellungen sich Lehrpersonen
auseinandersetzen, wenn sie den Spracherfahrungsansatz im Unterricht umsetzen
wollen. Bei offenen Verfahren ist es (aus heilpiddagogischer Sicht) dringend nétig,
den Stand der Entwicklung der einzelnen Kinder immer wieder genau zu ermitteln,
damit Hemmungen, Stagnationen oder Fehlentwicklungen méglichst unmittelbar er-
kannt und ihnen entgegengewirkt werden kann. Solchen diagnostischen Anliegen ist
Kapitel sechs gewidmet. Kapitel sieben ist "ein Erlebnis- und Erfahrungsbericht aus
meiner Schulpraxis"”. Stéckli beschreibt darin, erldutert durch viele Ideen und Bei-
spiele, wie sie persdnlich Erstlesen und -schreiben unterrichtet. Man spiirt aus jeder
Zeile die optimistische Haltung der Autorin, die daran glaubt, dass alle Kinder lernen
und etwas leisten kénnen und wollen.

Abgerundet wird das Werk durch ein umfangreiches Literaturverzeichnis. Kern-
stiick dieser Publikation ist fiir mich eindeutig Kapitel sieben. Die aktuellen Grundla-
gen der Schriftspracherwerbsforschung, in diesem Buch theoretisch hochstehend
dargestellt, sind in anderer einschligiger Literatur ebenfalls nachzulesen. Dass diese
aber von einer erfahrenen Padagogin kritisch fiir unsere Schul- und Unterrichtsver-
hiltnisse umgesetzt und die entsprechenden Erfahrungen damit der interessierten Le-
serschaft zuginglich gemacht werden, ist das Wertvolle dieser Arbeit. Das Buch fiillt
diesbeziiglich eindeutig eine Liicke. Somit hat St6ckli auch das Versprechen im Vor-
wort, ihre unterrichtspraktischen Erfahrungen im Erstleseunterricht in einen theoreti-
schen Bezugsrahmen zu stellen, zu strukturieren und auszufiihren (13), vollumféng-
lich eingelost.

Einzig ein wenig zu kurz ausgefallen ist fiir mich das Kapitel iiber die Diagnostik.
Obwohl es wohl den Rahmen dieses als Diplomarbeit geschriebenen Textes gesprengt
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hitte, wire eine ausfiihrliche theoretisch-praktische Bearbeitung des Teils Dia-
gnose/Standortbestimmung fiir die praktisch Tétigen von grossem Nutzen.

Das 183 Seiten umfassende Buch ist mit Tabellen, einigen Fotos und Schiilerarbei-
ten illustriert. Die sieben Kapitel sind locker gesetzt, iibersichtlich dargestellt, in einer
klaren, fachlich hochstehenden, gut verstindlichen Sprache geschrieben. Die Zu-
sammenfassungen am Ende jedes Kapitels erleichtern die inhaltliche Aufnahme.

Das Buch, das von der Studentin der Weiterbildung fiir Schulische Heilpddagogik
Luzern, Marianne Stockli, als Diplomarbeit eingereicht wurde, erschien im Mai 1998
zusammen mit dem 10. Band der gleichen Schriftenreihe als "Doppelpackung” (vgl.
Mitteilungsblatt 3.98, 74).

Allen, die sich in irgendeiner Form mit dem Schriftspracherwerb in der Anfangs-
phase befassen, ist diese Lektiire sehr zu empfehlen. Obwohl darin "keine fertigen
Rezepte zum Nachmachen” (Autorin im Klappentext) zu finden sind, gibt es vor al-
lem im Schlusskapitel eine Fiille von Anregungen, Ideen, Materialvorschldgen, die
geradezu dazu einladen, sie an die eigene Situation anzupassen. Und nochmals: Be-
eindruckend ist die Haltung der Autorin dem lernenden und sich entwickelnden Kind
gegeniiber, die implizit durch den ganzen Text hindurch spiirbar ist.

Monika Achermann-Scherer

Hinweis der Redaktion Rezensionen:
In der Schriftenreihe Sentimatt ist letztes Jahr ferner erschienen:

ACHERMANN, Bruno & AREGGER, Kurt (Hrsg). (1998). Konzept und Wir-
kung. Band 10 der Schriftenreihe Sentimatt, Aarau: Sauerlinder.

In diesem Buch legen Autorinnen und Autoren der Lehrerinnen- und Lehrerweiterbil-
dung des Kantons Luzern ihre Ziele und Anliegen, die angestrebten und erreichten
Wirkungen der interessierten Offentlichkeit dar. Bruno Achermann stellt das Konzept
der Langzeitfortbildung (v.a. Trimester- und Projektkurse) vor, Kathrin Kramis und
Hugo Eichhorn beschreiben Rahmenbedingungen und Konzepte der Kaderausbil-
dung (v.a. Ausbildung der Schulleiterinnen und -leiter) und Monika Achermann und
Kurt Aregger tun ein Selbes fiir den Bereich der Schulischen Heilpddagogik. Leiti-
deen und Konzepte sind das Eine, die tatséchlichen Wirkungen das Andere. Johann
Krempels hat einige Wirkungen der Trimesterkurse mittels Fragebogen evaluiert und
Alois Buholzer hat dasselbe bei den von der LFB ausgebildeten Schulleiterinnen und
-leitern getan. Eingeleitet wird das Buch durch einen Artikel von Armand Claude, der
einige sehr lesenswerte, aber spekulativ verbleibende Gedanken dariiber anstellt, un-
ter welchen Voraussetzungen Weiterbildung wirksam wird.

Das Werk bietet gut verstiandliche, transparente und nachvollziehbare Konzeptbe-
schriebe: es weist iiber weite Strecken Programm-Charakter auf. Das Buch enthilt
aber auch einen interessanten und ehrlich geschriebenen Teil iiber die erreichten Wir-
kungen und geht ab S. 59 in einem Beitrag von Bruno Achermann auf die Brisanz
ein, die der klassischen Ambition der Weiterbildung, Theorie und Praxis zu verkniip-
fen, innewohnt.
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Weitere Hinweise der Redaktion Rezensionen

Schulgeschichte

In den BzL Nr. 3/1998 wurde auf den Seiten 460 bis 464 das von Hans Badertscher
und Hans-Ulrich Grunder herausgegebene Buch Geschichte der Erziehung und
Schule im 19. und 20. Jahrhundert, erster Band: Leitlinien besprochen. Ende des
letzten Jahres ist ergénzend zum Leitlinienband der Quellenband erschienen. Was im
ersten Band theoretisch erfasst und als Geschichte der Erziehung und Bildung
dargestellt wurde, wird im zweiten Band durch historische Quellentexte belegt. Damit
hat das interessierte Fachpublikum Zugriff zu bedeutenden, iiber weite Strecken
"vergessenen" Originaltexten, die sich zum Einsatz in Forschung und Bildung sehr
gut eignen. Der Band kostet Fr. 68.- und ist im Verlag Paul Haupt in Bern erschienen
(ISBN 3-258-05647-1).

Rechtsfragen und Schule

Im Klett & Balmer Verlag in Zug ist in dritter Auflage Karl Ecksteins praktischer
Ratgeber Rechtsfragen im Schulalltag in aktualisierter Fassung erschienen. Das Buch
bringt praktische Rechtsfragen im Zusammenhang mit dem Schulalltag sehr gut und
verstidndlich auf den Punkt. Fiir Lehrkrifte und Eltern ist Ecksteins Buch meines
Wissens fiir die Situation Schweiz das einzige leicht fassliche Werk. Schade ist nur,
dass der Autor seit der Ersterscheinung im Jahr 1979 teilweise immer wieder die
gleichen Bzispiele fiir seine Rechtsdarstellungen wiihlt. Liegt es daran, dass der Autor
seit 1982 in Moskau titig ist, dass neuere aktuelle Fragen (zu denken ist vor allem an
die Haftungsfragen im Zusammenhang mit Schulreisen und Exkursionen, aber auch
an Fragen, die sich im Zusammenhang mit der aktuellen interkulturellen Situation er-
geben wie Badedispensen fiir muslimische Médchen etc.) in den Band nicht eingear-
beitet sind? Vielleicht findet sich gelegentlich ein Schweizer Schuljurist, der diese
Themen aufgreift und die Darlegungen Ecksteins erginzt. Das Werk umfasst 150
Seiten und kostet Fr. 34.- (ISBN 3-264-83278 - X).

Redaktion Rezensionen

GRISSEMANN, Hans (1998). Diagnostik nach der Diagnose. Férderimma-
nente Prozessdiagnostik in der integrationsorientierten Sonderpidago-
gik. Bern: Huber. 204 Seiten.

“Diagnostik nach der Diagnose"- oder warum auch nicht: "Diagnose nach der Diag-
nostik"? Welche Diagnostik nach welcher Diagnose? Der Titel des neuen Buches von
Hans Grissemann gibt dem interessierten Leser, der das Buch in die Hinde nimmt,
zuerst mal Ritsel auf und macht neugierig. Auch der Untertitel "férderimmanente
Prozessdiagnostik in der integrationsorientierten Sonderpiadagogik” 16st das Ritsel
nicht vollends auf.

Im Vorwort verrit der Autor dann Anlass und Zielsetzung seiner jiingsten Publika-
tion: Er stellt ein konsequent férderorientiertes Modell sonderpéidagogischer Diagno-
stik vor, einer Diagnostik, die nach der meist stark status- und zuweisungsorientierten
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Primérdiagnostik zu erfolgen hat - Diagnostik eben nach der (Primér- oder Zuwei-
sungs-)Diagnose. Grissemann leistet damit einen Beitrag zu den Bemiihungen in der
Sonderpddagogik um eine vermehrt férderrelevante und forderorientierte Diagnostik
im Gegensatz zur verbreiteten Praxis des Stellens von "Etikettierungsdiagnosen” mit
dem hauptsichlichen Ziel, das Kind in die passende Behinderungskategorie einzutei-
len und einer entsprechenden Bildungsinstitution zuzuweisen. Eine sonderpidago-
gisch relevante Diagnostik sollte, so das engagiert vertretene Grundanliegen des Au-
tors, primir zur Individualisierung piddagogischer und piddagogisch-therapeutischer
Massnahmen beitragen.

Im ersten Kapitel skizziert Grissemann anhand aktueller Entwicklungen in Theorie
und Praxis der Sonderpiadagogik die Emanzipation "vom psychologisch-diagnosti-
schen Modell zur prozessorientierten Férderdiagnostik". Insbesondere setzt er sich
kritisch mit dem Nutzen klassischer Testverfahren (z.B. Intelligenztests) fiir die Ab-
leitung von Férdermassnahmen auseinander. Die Verlagerung der Bemiihungen hin
zu einer konsequent forderorientierten Prozessdiagnostik begriindet er u.a. mit dem
Ubergang von einem medizinischen zu einem systemisch-6kologischen Verstindnis
von Behinderung.

Im zweiten Kapitel diskutiert Grissemann die Ideen der prozessorientierten Forder-
diagnostik im Zusammenhang mit aktuellen Integrationsbemiihungen. Er kommt zum
Schluss, dass in Theorie und Forschung zur Integration zu sehr organisatorische Fra-
gen im Vordergrund stehen und didaktischen und forderdiagnostischen Variablen
zuwenig Beachtung geschenkt wird.

Im dritten Kapitel, dem Hauptkapitel des Buches, stellt Grissemann die Grundziige
seines Diagnostikverstindnisses als "prozessorientierte und strategiegenerierende
Forderdiagnostik" dar. Er unterscheidet fiinf Stufen eines umfassenden diagnosti-
schen Prozesses: 1. Indikation des Férderbedarfs, 2. Forderplazierung,
3. Sequenzierung von Férdermassnahmen, 4. Grundempfehlung zu Férdermass-
nahmen, 5. Differenzierte Planung und Konkretisierung von Férdermassnahmen (S.
84/85). Die Stufen 1-4 sind eher der Primérdiagnostik, die Stufe 5 der Forderdia-
gnostik im engeren Sinne zuzurechnen. Durch Diagnosen wird bekanntlich Wirklich-
keit definiert und es stellen sich damit immer auch Fragen, wer, welche Fachpersonen
diese "Definitionsmacht" ausiiben sollen und diirfen: "Diese Ubersicht (5 Stufen)
zeigt, dass Forderdiagnostik nicht allein geleistet werden kann durch diagnostische
Spezialisten. Die forderimmanente Planungsdiagnostik macht in der Ausbildung der
Schulischen Sonderpiadagogen, der Lehrkrifte in Klassen und in ambulanten Institu-
tionen neue Anstrengungen nétig. Im Bewusstsein der Nichtmachbarkeit von allseits
zustindigen Superpidagogen und Supersonderpidagogen ist die Kooperation von
Fachleuten mit verschiedenen Kompetenzschwerpunkten notig” (S.86). Grissemann
leitet in der Folge Konsequenzen fiir die Ausbildung von Sonderpddagoginnen und
Sonderpiddagogen ab.

Ausgehend von einem Ablaufmodell strategiegenerierender forderimmanenter Dia-
gnostik (S. 94) stellt Grissemann in Kap. 3.2.2. auf nahezu hundert Seiten diagnosti-
sche Konzepte, Modelle und Instrumente fiir eine differenzierte Diagnostik nach der
Diagnose zusammen. Neben Beobachtungsmethoden legt der Autor entsprechend
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seinen bisherigen Forschungsschwerpunkten besonderes Gewicht auf forderdiagno-
stische Verfahren

- bei gestértem Schriftspracherwerb

- bei mathematischen Lernst6rungen und

- bei Storungen der Aufmerksamkeitssteuerung und des Kognitionsstils.

Der Autor betont dabei immer wieder die Wichtigkeit situations- und problemspezifi-
scher Erfassungsmethoden, die grosse Bedeutung priziser Beobachtungen (wenn
moglich in alltiglichen oder zumindest alltagsnahen Situationen) und die Verankerung
der diagnostischen Methoden in psychologischen und piadagogischen theoretischen
Modellen (z.B. Prozessmodell des Lesens). Der Nutzen jedes diagnostischen Instru-
ments bemisst sich jedoch letztlich immer daran, ob sich daraus kind- und situations-
spezifische Fordermassnahmen ableiten lassen.

Das Buch vermittelt viele kritische Anstdsse zu Grundfragen (sonder-) pidagogi-
scher Diagnostik und reichhaltiges und differenziertes Material fiir die Diagnostik
nach der Diagnose.

In seiner Fiille und Vielfalt hatte ich als Leser stellenweise Miihe, den Uberblick
und die Orizntierung zu wahren, etwa wenn die Dezimalklassifikationen in die fiinfte
Gliederungsstufe vorstossen (3.2.2:5.3.) oder wenn mehrere Ordnungssysteme ara-
bischer Ziffern parallel und hierarchisch verschachtelt verwendet werden.

Zwar betont Grissemann die Komplementaritit von Primérdiagnose und Forder-
diagnose und fordert die Kooperation zwischen den verschiedenen Berufsgruppen,
die sich in verschiedenen Rollen um das Wohl des (lernbehinderten oder verhal-
tensauffilligen) Kindes kiimmern. An vielen Stellen polarisiert er nach meinem Emp-
finden jedoch zu stark zwischen Zuweisungs- und Forderdiagnostik, zwei "Typen"
von Diagnostiken mit unterschiedlichen Funktionen, die trotz aller Bemithungen um
die Foérderdiagnostik auch weiterhin neben- und miteinander existieren werden miis-
sen. Insgesamt schimmert doch durch, dass ein Sonderpddagoge der Verfasser des
Buches ist.

Als Beitrag zur Diskussion um Zuweisungs- und Foérderdiagnostik und um eine
Weiterentwicklung von differenzierten Vorstellungen zur prozessorientierten Forder-
diagnostik lohnt sich die Lektiire fiir Psychologinnen (v.a. Schulpsychologen), Kin-
derpsychiaterinnen, Pidiater, Lehrende der schulischen Heilpiddagogik aber auch der
allgemeinen Lehrerbildung, sowie fiir praktisch tétige schulische Heilpidagogen oder
Regellehrkrifte in integrativen Schulmodellen. Letztere beiden Kategorien potentieller
Leser warnt Grissemann im letzten Abschnitt des Buches gleich selber: "Zu bertick-
sichtigen sind die Befiirchtungen der Auszubildenden, die durch solch differenzierte
Erfassungsstrategien, wie sie in dieser Publikation vertreten werden, sich leicht iiber-
fordert fiihlen konnen" (S. 195). Allerdings bemiiht sich Grissemann um Antworten
zur Uberwindung solcher Befiirchtungen, die Grundlagen fiir eine vermehrte Profes-

sionalisierung sein sollen.
Beat Thommen
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MOSER, U., RAMSEIER, E., KELLER, C. & HUBER, M. (1997). Schule auf
dem Priifstand. Eine Evaluation der Sekundarstufe I auf der Grundlage der "Third
International Mathematics and Science Study". Ziirich: Riiegger!. Fr. 45.90

Um es vorweg zu nehmen: Dies ist eine Publikation, die Pflichtlektiire fiir jedermann
wire, der mit der Sekundarstufe I befasst ist, auch fiir die Offentlichkeit, die sich fiir
die Sekundarschule interessiert. Dargestellt werden die Ergebnisse der Evaluation der
Sekundarstufe I auf der Grundlage von TIMSS (so die griffige Kurzbezeichnung aus
den Anfangsbuchstaben von "Third International Mathematics and Science Study").
Ebenfalls vorweggenommen sei, dass es den Autorinnen und Autoren fast durchwegs
gelungen ist, komplexe Sachverhalte gut nachvollziehbar darzustellen, dass sie in der
Fiille der Daten den Uberblick gewihrleisten und dass sie eine zuriickhaltende Hal-
tung einnehmen, was bildungspolitische Konsequenzen anbelangt. Dem letzteren
Grundsatz sei auch mit dieser Rezension entsprochen.

Fiir einmal sind die Rollen vertauscht, wie es in der Einleitung heisst, die
(Sekundar-) Schulen sind nicht wie iiblich in der Rolle der Beurteilenden von Schii-
lerinnen und Schiilern, sondern sie selbst wurden anhand der Leistungen ihrer Schii-
lerinnen und Schiiler "gepriift". Dasselbe galt in 45 anderen Lindern. Durchgefiihrt
wurde diese "Priifung” im Friihjahr 1995, nachdem sie international wihrend dreier
Jahre vorbereitet worden war. In der Schweiz beteiligten sich 13'000, weltweit eine
halbe Million Schiiler/innen. Sie alle wurden einem Leistungstest in Mathematik und
Naturwissenschaften unterzogen. Ziel war ein Vergleich des Wissens der Schiilerin-
nen und Schiiler auf der Sekundarstufe 1 in diesen Fachern und der jeweiligen Bil-
dungssysteme. Die Frage lautete: Wie wirksam sind die Bildungssysteme der beteilig-
ten Linder, gemessen am Leistungsstand im achten Schuljahr. Angesichts der Tatsa-
che, dass die Bildungsausgaben riesige Summen ausmachen, in der Schweiz z.B.
jahrlich 907 US-$ pro Schiiler/in, in den USA 1040 $, in Singapur 724 $, in Korea
und Tschechien "nur" 362 bzw. 297 $ (S. 96/97), ist diese Frage auch von
bildungsékonomischer und volkswirtschaftlicher Bedeutung.

In der Schweiz wurde TIMSS nicht nur international ausgerichtet, es wurden zu-
sitzliche Indikatoren des Lernerfolgs einbezogen und erginzende Merkmale von
Schule und Unterricht erhoben, um genauer zu sehen, wie die schulischen Leistungen
in Mathematik und Naturwissenschaften hierzulande entstehen. Diese schweizerische
Ergéinzung wird mit TIMSS*("plus") bezeichnet. Im Buch sind vor allem auch die
Ergebnisse dieser Ergidnzung dargestellt. Eine Komplikation, die geldst werden
musste, bildete die Tatsache, dass in der Schweiz relativ spit eingeschult wird und
die Schiiler/innen darum entweder im achten Schuljahr ilter sind als die Ver-
gleichsgruppen in den meisten anderen Landern, oder bei gleichem Alter noch im sie-
benten Schuljahr sind.

Kapitel 1 zeigt die Schweiz im internationalen Vergleich. Sekundarschiilerinnen
und -schiiler des achten Schuljahres gehtren in Mathematik im Vergleich zu den Lén-

! Eine Publikation des Nationalen Forschungsprogrammes 33 "Wirksamkeit unserer Bildungssy-
steme”

2 korrigiert nach Kaufkraft
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dern der Européischen Union zur Spitzengruppe. Zu Deutschland betréigt der Abstand
annéhernd 80 Testpunkte (bei Testpunktzahlen, die zwischen 450 und knapp 600 lie-
gen, und bei einem mittleren Leistungszuwachs pro Jahr von 30 Punkten); auch Lin-
der wie Schweden und Danemark liegen hinter der Schweiz. Besser noch schneidet
der flimische Teil Belgiens ab, sofern fiir die Beurteilung in der Schweiz das siebente
und das achte Schuljahr zusammen beriicksichtigt werden. Im weltweiten Vergleich
liegt Singapur vor der Schweiz an der Spitze aller Linder, gefolgt - auch vor der
Schweiz - von Korea, Japan und Hongkong. Die USA schneiden weniger gut ab als
diese Linder und als die Schweiz. Mit Bezug auf die Naturwissenschaften liegt die
Schweiz im européischen Mittelfeld. Die ostasiatischen Linder sind auch hier, mit
Ausnahme von Hongkong, deutlich besser. Zwischen der Schweiz und den USA da-
gegen besteht kein wesentlicher Unterschied.

Kapitel 2 zeigt, dass es in der Schweiz sowohl in Mathematik wie in den Naturwis-
senschaften fachbereichsbezogene Abweichungen vom schweizerischen Niveau gibt.
Geometrie, Algebra und Chemie z.B weichen nach unten ab, Arithmetik, Datenana-
lyse, Messen und Erdkunde nach oben. Ebenso gibt es fachbereichsbezogene Abwei-
chungen vam regionalen Niveau (Deutschschweiz, franzdsisch- und italienischspra-
chige Schweiz). Auch nach kognitiven Anforderungen gibt es Abweichungen vom
schweizerischen Niveau in Mathematik und Naturwissenschaften bzw. bestehen re-
gionale Unterschiede. Beim Entstehen der schweizerischen Leistungsdifferenzen zwi-
schen Mathematik und Naturwissenschaften spielen "die deutlichen Unterschiede in
den Unterrichtszeiten eine wesentliche Rolle" (Seite 70). Die Schweiz nimmt eine
Sonderstellung ein, da der naturwissenschaftliche Unterricht im Vergleich zur Ma-
thematik relativ kurz ist. "Je ldnger die Naturwissenschaften im Vergleich zur Mathe-
matik in einem Land unterrichtet werden, desto besser ist das Ergebnis in den Na-
turwissenschaften” (Seite 88).

Kapitel 3 enThilt die wichtigsten Ergebnisse iiber die Einstellung der Schiilerinnen
und Schiiler zu Mathematik und Naturwissenschaften. In der Schweiz schétzen etwa
drei Viertel der Schiilerinnen und Schiiler ihre Leistungen in Mathematik als gut ein.
In England sind es iiber 90%; in den meisten Lindern beurteilen sich iiber die Halfte
der Schiilerinnen und Schiiler als gut. Auffillig ist, dass in den fiihrenden ostasiati-
schen Lind=m weniger als 50% der Schiilerinnen und Schiiler von sich die Meinung
haben, in Mathematik gut zu sein. In den USA tun dies mehr als 80% der Schii-
ler/innen, trotz ihrer - im internationalen Vergleich - relativ schlechten Leistungen.
Aber: "Zu sagen "ich bin gut" kann in der einen Kultur unschicklich sein, in der an-
dern aber gefordert werden" (Seite 88). - Auffallend ist, dass der Stellenwert von
Mathematik in der Schweiz weit hoher ist als jener der Naturwissenschaften. Der
Unterschied ist grosser als in den iibrigen Landern. Den Ausschlag dafiir gibt die
deutsche Schweiz. In der italienischsprachigen Schweiz ist die Differenz geringer und
liegt imn mittleren Bereich. "Wir vermuten, dass die Unterrichtszeit den Stellenwert ei-
nes Faches mitbestimmt. Naturwissenschaften werden im Vergleich zur Mathematik
in viel gerirgerem zeitlichen Umfang unterrichtet. Die Differenzen in den Unterrichts-
zeiten liegen zwischen einer halben Stunde mehr Unterrichtszeit fiir die Naturwissen-
schaften in Singapur und gegen zwei Stunden mehr Unterrichtszeit fiir Mathematik in
der Schweiz" (Seite 91). Weitere Ergebnisse zeigen, dass "das schwache Ergebnis
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der Schweiz in den Naturwissenschaften nicht am mangelnden Interesse am Unter-
richt der Naturwissenschaften liegt” (Seite 94).

Zur Arbeitssituation der Lehrkriifte, zur sozialen Herkunft der Schiilerinnen und
Schiiler, zu Hausaufgaben und zum Freizeitverhalten, sowie zu den bereits erwihnten
Bildungsausgaben enthilt Kapitel 4 aufschlussreiche Ergebnisse. Die Schweiz gibt
international gesehen viel, aber nicht am meisten fiir Bildung auf der Primar- und Se-
kundarstufe I aus. Bezogen auf das Bruttosozialprodukt unterscheiden sich die Bil-
dungsausgaben der Schweiz nicht stark von vielen anderen Landern. Das hohe Ni-
veau der schweizerischen Lehrergehilter, das mit zur Attraktivitit des Lehrerberufs
beitrdgt und deshalb als positives Merkmal anzusehen ist, gleicht sich durch eine hohe
Unterrichtsbelastung aus. "In keinem anderen OECD-Land sind die Unterrichtspen-
sen hoher als in der Schweiz" (Seite 99). Rund 80% der Mathematiklehrkrifte in der
Schweiz glauben, dass die Gesellschaft ihre Arbeit schitzt und zu mehr als 90%
glauben sie, dass ihre Arbeit von den Schiilerinnen und Schiilern positiv wahrge-
nommen wird. Ein Viertel der Mathematiklehrkrifte in der Schweiz wiirde den Beruf
wechseln, wenn die Mdéglichkeit dazu bestiinde. In Neuseeland, das diesbeziiglich an
der Spitze steht, wiirden dies fast 60% tun. In flimisch Belgien dagegen haben nur
halb soviel Lehrkrifte wie in der Schweiz diesen Wunsch. Die zehn Prozent lei-
stungsstirksten Mathematikschiiler/innen stammen in der Schweiz nur zu 15% aus
der unteren sozialen Schicht, zu 28% aus der mittleren und sogar zu 57% aus der
oberen sozialen Schicht. Der italienischsprachigen Schweiz gelingt es am besten, sol-
che Schranken zu tiberwinden, d.h. Kindern aus der unteren sozialen Schicht sehr
gute Leistungen zu ermdglichen. Der Effekt der Schichtzugehorigkeit ist in diesem
Landesteil am schwichsten ausgeprigt, in der franzdsischsprachigen Schweiz am
hochsten. Die Hausaufgabenzeit bewegt sich in den meisten Lindern zwischen einer
halben bis knapp einer Stunde pro Tag. Davon unterscheidet sich die Hausaufgaben-
zeit in Singapur mit neunzig Minuten pro Tag signifikant. Zur Mathematikleistung
besteht allerdings kein linearer Zusammenhang. Nicht nur Jugendliche, die sehr we-
nig, sondern auch solche, die sehr viel Hausaufgaben machen, erreichen niedrige
Leistungen; letztere gerade darum, weil sie nicht so gut sind.

Individuellen Determinanten der Mathematikleistung ist Kapitel 5 gewidmet. Es
zeigt, wie Merkmale der individuellen Herkunft beim Entstehen von Leistungsunter-
schieden in der Mathematik wirken und dass die Organisation der Schule in fixe
Schultypen und die Zuordnung der Schiiler/innen zu diesen Typen eine zentrale Rolle
bei der Vermittlung zwischen sozialer Herkunft und Leistung spielt. Kinder auslidndi-
scher, fremdsprachiger Herkunft gehoren nicht nur oft zu einer unteren sozialen
Schicht, sie weisen auch nach Kontrolle dieses Merkmals die schwiicheren Leistun-
gen auf, womit sie zusitzlich spezifisch benachteiligt sind. Nachgewiesen wird weiter
(und dies gilt nicht mehr allein fiir die auslidndischen Schiiler/innen), dass sich die
intrinsische, nicht aber die extrinsische Motivation auf die Mathematikleistung aus-
wirkt und dass nur ein hohes Ausmass an Freizeitaktivitdten, unabhéngig von ihrer
Art, die Mathematikleistung negativ beeinflusst.

Die Frage, ob die Schule zu Geschlechterdifferenzen in Mathematik beitrage, muss
in Kapitel 6 mit "ja" beantwortet werden: "Die Schweiz gehort gemiss TIMSS-Er-
gebnissen zu den wenigen Lindern mit signifikanten Geschlechterunterschieden in
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den Mathematikleistungen" (Seite 138). Midchen haben zudem ein geringeres Inter-
esse fiir Mathematik als Jungen und verfiigen iiber "ein auffillig geringeres Selbstver-
trauen in die eigene mathematische Leistungsfahigkeit als Schweizer Knaben" (Seite
138). Das einzige Positive an dieser unerwiinschten und unbeabsichtigten Tatsache
ist, dass "die Verantwortung fiir Verdnderungen zu einem Teil bei der Schule und bei
den Lehrpersonen liegt, weil ja gerade sie zu diesem Sachverhalt beitragen” (Seite
178). Sowohl Schiilerinnen und Schiiler wie Lehrkrifte miissen die Stereotypisierung
von Schulfichern als weiblich (Biologie, Sprachen) oder miinnliche (Mathematik,
Physik) abbauen weil sie - je nach Fach - schlechtere Lernbedingungen fiir Midchen
resp. Knaben zur Folge haben und deshalb die Berufs- und Studienwahl nicht vorur-
teilsfrei erfolgen kann.,

Gegenstand von Kapitel 7 ist der Zusammenhang von Unterrichtsmerkmalen,
Klassengrosse und Lernerfolg. Am héufigsten angewendet wird in allen Schultypen
das Erkldren, am wenigsten der Wochenplanunterricht. Werkstatt- und Wochenplan-
unterricht kommen mehrheitlich im sechsten Primarschuljahr und auf der Sekundar-
stufe I in den Klassen mit Grundanforderungen vor. Dagegen werden in den Klassen
der Sekundarstufe I mit erweiterten Anforderungen Erkliren, Erfragen und Darbieten
héufiger eingesetzt als die Unterrichtsformen fiir selbstgesteuertes Lernen. Lehrerin-
nen verwenden signifikant mehr Unterrichtsformen fiir selbstgesteuertes Lernen als
Lehrer. Dagegen spielt mit Bezug auf den Einsatz von fremd- und selbstgesteuerten
Lernformen das Alter der Lehrkrifte keine Rolle. "Selbstgesteuertes Lernen” und
"fremdgesteuertes Lernen" einander gegeniibergestellt unter den Gesichtspunkten 'in-
nere Beteiligung am Unterricht', Tnteresse an Mathematik' und 'Selbstwirksamkeits-
iiberzeugung', zeigt ein unerwartetes Ergebnis: "Das Interesse und die Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen als zwei Indikatoren der Aktivitit sind in den Gruppen
'fremdgesteuertes Lernen’ signifikant hoher ausgeprigt als in der Gruppe 'selbstge-
steuertes Lernen™ (Seite 192). Die Autoren vermuten, dass in den Klassen mit mehr-
heitlich fremdgesteuertem Lernen mehr Klarheit und Strukturiertheit des Unterrichts
vorherrscht und sich die Effektivitit der Klassenfiihrung positiv auszuwirken ver-
mag. Wo regelmissig zwischen den Lernformen variiert wird, sind (leistungsmaéssig)
keine Vorteile von "selbst-" bzw. "fremdgesteuertem Lernen” feststellbar. Die Be-
trachtung der lernférderlichen Unterrichtsmerkmale "Aufgabenbezug”, "Selbstindig-
keit" und "Individualisierung” zeigt, dass diese Merkmale die Mathematikleistung be-
giinstigen. Sie tun dies allerdings nicht direkt, sondern indirekt iiber die Variablen
"Interesse”, "Beteiligung” und "Selbstwirksamkeitsiiberzeugung” (vgl. Abb. 7-4,
Seite 198). Die Ergebnisse zur Klassengrosse zeigen, dass die im internationalen
Vergleich kleinen Klassen in der Schweiz berechtigt sind. In kleinen Klassen ist der
Unterricht stirker durch lernférderliche Massnahmen geprigt. Klassen mit mehr als
24 Schiilerinnen und Schiiler haben signifikant schlechtere Lernbedingungen und im
Durchschnitt sind auch die Leistungen schlechter. Grosse Klassen sind fiir die
schwachen Schiiler/innen belastend, nicht fiir die guten, die bei grosser Mitschii-
ler/innenzahl nicht weniger profitieren als bei kleiner. "Wiirde man vermehrt grosse
Klassen bilden, so wire dies ein piddagogischer Riickschritt" (Seite 214).

Aufschlussreich mit Bezug auf die Errichtung von teilautonomen Volksschulen, in
denen Schulleiter/innen wirken, ist Kapitel 8. Es geht der Frage nach, wie Schullei-
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tungen wirksam sein kdnnen. Die Analysen zeigen, dass "sich ein pédagogisch
orientiertes Schulleitungsverstindnis von Schulleitungen positiv auf die Zusam-
menarbeit im Kollegium und auf die Arbeitszufriedenheit von Lehrpersonen auswirkt.
Dabei hat sich auch gezeigt, dass zwischen dem Ausmass der Kompetenzen der
Schulleitung und ihrem Schulleitungsverstindnis eine Wechselwirkung bestehen
kann. Erhilt die Schulleitung mehr Handlungsspielraum und ist sie bereit, ihre neuen
Kompetenzen padagogisch wirksam iiber kulturelle und interpersonelle Prozesse ein-
zusetzen, so hat dies einen positiven Effekt auf die Qualitit ihrer Schule” (Seite 245).
Die Verantwortungsdelegation an die Schulleitung allein verbessert die Zusammenar-
beit im Kollegium und die Arbeitszufriedenheit der Lehrkrifte also nicht. "Im Gegen-
teil: die Einrichtung von Schulleitungen kann auch negative Auswirkungen haben.
Wenn dies z.B. eine Einschrinkung des individuellen Handlungsspielraums der
Lehrpersonen zur Folge hat, kann daraus eine Verminderung ihrer Arbeitsmotivation
und -zufriedenheit und damit auch eine Verminderung der Wirksamkeit ihres Unter-
richts resultieren. Deshalb ist es nicht sehr wirksam, wenn schulinterne Schulleitun-
gen im Sinne neuer Verwaltungsinstanzen eingerichtet werden" (Seite 244). Mit kul-
turellen Prozessen sind Vorginge gemeint, die in einer Schule dhnliche Verhaltens-
muster und gemeinsame Werte bilden; interpersonelle Prozesse geben den Lehrkrif-
ten die Moglichkeit, Fragen in Zusammenhang mit ihrer Arbeit zu diskutieren; struk-
turelle Prozesse umfassen Einflussméglichkeiten von Schulleitungen aufgrund ihrer
Position und lassen sie mittels Regelungen, Supervision und hierarchischer Kom-
munikation als Kontrollinstanz wirken. Gemiss amerikanischen Untersuchungen
vermag keine der drei Arten von Prozessen allein Unterricht und Lernen giinstig zu
beeinflussen. Die Risiken von strukturellen Prozessen, die zu direkter Kontrolle ten-
dieren und als Folge davon, Arbeitsunzufriedenheit, héhere Angstlichkeit und Ge-
fithle der Machtlosigkeit im Lehrkorper bewirken und iiber diesen Weg die Qualitét
der Schule beeintrichtigen, werden durch die kulturellen und interpersonellen Pro-
zesse vermieden.

Im internationalen Vergleich sind die Schulleitungen in der Schweiz auf der Primar-
und Sekundarstufe I eher schwach ausgebaut. Sie haben hauptsichlich organisatori-
sche Kompetenzen und nehmen eine ausgesprochene "primus-inter-pares”-Rolle ein.
In der Schweiz ist wie in sechs anderen europdischen Lindern die Autonomie der
Lehrkrifte im padagogischen Bereich ausgeprigt. Personelle Kompetenzen liegen in
der Schweiz im Verantwortungsbereich der Schulbehdrden, wihrend in fiinf der drei-
zehn untersuchten OECD-Linder (Belgien, Niederlande, Neuseeland, Schweden,
USA) die Schulleitungen dafiir verantwortlich sind. Die Schulleiter/innen unterrichten
in allen Lindern. Die Unterschiede zwischen den Anteilen fiir Unterricht sind jedoch
gross und bewegen sich gemessen an der gesamten Arbeitszeit zwischen Belgien mit
0,3% und der an der Spitze der untersuchten Lander und weit tiber dem TIMSS-
Durchschnitt stehenden Schweiz mit 55% der Arbeitszeit. Fiir die Deutschschweiz
wurde zwischen Schulleitungen mit eher vielen Kompetenzen (mehr als fiinf Bereiche
der Zustindigkeit aus einer Liste von zehn Zustindigkeitsbereichen) und solchen mit
eher wenigen Kompetenzen (weniger als fiinf Zustindigkeitsbereiche) unterschieden.
Fiir jeden der Titigkeitsbereiche 'Unterrichten’, 'organisatorische Aufgaben', 'pad-
agogische Aufgaben' und 'andere Aufgaben’ bestehen beziiglich der Verteilung der
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Arbeitsstunden signifikante Unterschiede zwischen den beiden Schulleitungsformen.
Kompetenzarme Schulleitungen widmen 71% ihrer Arbeitszeit dem Unterrichten,
18% der A-beitszeit organisatorischen Aufgaben und 4% der Arbeitszeit padagogi-
schen Aufgaben. Die entsprechenden Zahlen fiir Schulleitungen mit vielen Kompe-
tenzen lauten 46%, 31% und 12%. Im internationalen Vergleich sind in der Schweiz
auch Schulleitungen mit vielen Kompetenzen strukturell schwach ausgebaut. "Mit 31
Prozent Anteil organisatorischer Kompetenzen an der Gesamtarbeitszeit nihert sich
der Aufwand hier in diesem Aufgabengebiet zwar dem internationalen Mittelwert von
40 Prozent. Mit beinahe 50 Prozent Lehrtitigkeit ist die Unterrichtsbelastung jedoch
immer noch sehr hoch, was hauptsichlich auf Kosten pidagogischer Tatigkeit aus-
serhalb der sigenen Lehrtitigkeit geht" (Seite 226).

Dem Buch ist die breite Zurkenntnisnahme zu wiinschen, die es im hohen Masse
verdient. Sozialwissenschaftliche Forschung ist hier, ganz im Sinne des nationalen
Forschungsprogrammes 33 'Wirksamkeit unserer Bildungssysteme', mit praktischen
Fragen von hoher schulischer und bildungspolitischer, letztlich gesellschaftlicher Re-
levanz vertunden. Wenn die Schweiz jihrlich beinahe 20 Milliarden Franken oder
rund einen Fiinftel der gesamten 6ffentlichen Ausgaben in das Bildungswesen inve-
stiert, so "trégt der internationale Vergleich von Leistungen Wesentliches dazu bei,
dass wir uns bei den Entscheidungen im Bildungswesen auf bessere Grundlagen ab-
stiitzen konnen" (Seite 11). - Fiir eine allfillige zweite Auflage des Buches wire zu
wiinschen, dass die Ergebnisabbildungen sowie die Tabelle in Kapitel 5 leserfreund-
licher gestaltet wiirden und dass sie durch eine elaboriertere Verkniipfung mit den
Aussagen im Text bzw. womdglich eine geeignete Vereinfachung fiir die aussenste-
hende Leserschaft besser nachvollziehbar gemacht sind. Den guten Gesamteindruck
des Buches vermag diese Anmerkung indessen nicht zu schmilern. Es ist Ausdruck
guter sozialwissenschaftlicher Forschung von beeindruckender Reichhaltigkeit. Seine
Bedeutung ist nicht zuletzt darin zu sehen, dass es zur Versachlichung schulbezoge-
ner und bildungspolitischer Diskussionen beitrigt.

Matthias Baer
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Veranstaltungskalender

23./24. April 1999 in Luzern

Wirksamkeit der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Veranstaltung des Zentralschweizerischen Beratungsdienstes fiir Schulfragen.

Prof. Dr. Ewald Terhart: Strukturprobleme der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Prof. Dr.Jiirgen Oelkers/Prof. Dr. Fritz Oser/Dr. Lucien Criblez: Ausgewihlte Resultate
und Konsequenzen aus dem Nationalen Forschungsprogramm 33

Prof. Dr. John Goodlad: Amerikanische Entwicklungen der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung

Workshops / Ateliers

Beitrige zu Ateliers/Workshops/Postershows sind willkommen.

Informationen: Zentralschweizerischer Beratungsdienst fiir Schulfragen, Luzernerstr.
69, 6030 Ebikon, Tel.: 041-420 59 13, Fax: 041-420 00 12, E-mail: zbs.iedk@tic.ch

3.-5. Mai 1999

Die Chance, zu Wort zu kommen. Konflikte sprechend angehen

Kursleitung: Dr. Arnold Guntern, Mérschwil SG.

Auskunft und Programm: Paulus-Akademie, Postfach 361, 8053 Ziirich. Tel. 01 381
37 00, Fax 01 381 95 01.

19. Mai 1999 und3.-5. 11.1999

Lehrgang fiir Verantwortliche der schulinternen Weiterbildung

Teilnehmer: Lehrpersonen und Schulleitungsmitglieder, die fiir die interne (kollegiale)
Weiterbildung in ihrer Schule verantwortlich sind.

Information: Weiterbildungszentrale WBZ; Postfach 7984; 6000 Luzern 7, Tel.: 041-
249 99 11, Fax: 041-240 00 79, E-mail: wbz-cps@wbz-cps.ch

21.-23. Juni 1999

Sich einiiben im Leiten von Gruppen

Kursleitung: Claire Guntern-Troxler, Morschwil.

Auskunft und Programm: Paulus-Akademie, Postfach 361, 8053 Ziirich. Tel. 01 381
37 00, Fax 01 381 95 01,

5./6. Juli 1999 in Freiburg

Praktikumsleiterkurs fiir Schulische Heilpidagogen und -piidagoginnen / Aufbau-
kurs)

Thema: Freinet-Padagogik in der heilpddagogischen Schulklasse.

Der Kurs will Praktiumslehrpersonen der Abt. SHP Elemente der Freinet-Pddagogik in
der heilpddagogischen Schulklasse vermitteln. Es wird in einige wichtige Prinzipien der
Freinet-Padagogik eingefiihrt (wie Wochenplan-Arbeit, Klassenrat, Druckerei u.a.); Er-
fahrungen mit Freinet-Padagogik in Lernbehindertenklassen werden besprochen.

Der Kurs richtet sich in erster Linie an Praktikumslehrpersonen der Abt. Schulische
Heilpadagogik, welche noch keine oder wenig praktische Erfahrung in Freinet-Pad-
agogik haben.

Zielpublikum: Heilpddagogische Lehrpersonen in Regel-, Klein- und Sonderklassen;
Primarlehrpersonen, die im Rahmen des Praxishalbtages in Regelklassen mit der Abt.
Schulische Heilpddagogik zusammenarbeiten.

Leitung: Dr. Albin Niedermann, Leiter der Abteilung Schulische Heilpddagogik am
Heilpadagogischen Institut und Dominique Riedo, Universitit Freiburg.

Informationen: Dr. A. Niedermann, Abteilung Schulische Heilpiddagogik, Universitit, r.
P.-Canisius 19-21, 1700 Freiburg, Tel. 026-300 77 25, Fax 026-300 97 49, E-mail: al-
bin.niedermann@unifr.ch

11./12. Juni 1999 in Hertenstein

Die Eile hat der Teufel erfunden

Hertensteiner Begegnung mit Marianne Gronemeyer, Professorin fiir Erziehungs- und
Sozialwissenschaften an der Fachhochschule Wiesbaden.

Informationen: Hertensteiner Begegnungen ‘99, Bildungshaus Stella Matutina, Zinnen-
strasse 7, 6353 Hertenstein bei Weggis, Tel.: 041-390 11 57.
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23.-26. Juni 1999 in Bergen NL

Teaching Today the Knowledge of Tomorrow

Veranstalter; EDINEB Network.

Informationen: Mrs. Ellen Nelissen - Managing Officer EDINEB Network, PO Box 616,
6200 MD Maastricht, The Netherlands, tel.: 0031 43 3883770, fax: 0031 43 3213137
E-mail Adresse: edineb@facburfdew.unimaas.nl

25. Juni 1999 in Bern

Lernen aus Fehlern im Laufe des Lebens

Leitung: Dr. Maria Spychiger, Psychologin, Pddagogisches Institut der Universitit Frei-
burg, Leiterin des Nationalfondsprojektes "Lernen Menschen aus Fehlern?"

Kosten. Fr. 230.—. Anmeldeschluss: 15. Mai 1999

Informationen: Koordinationsstelle fiir Weiterbildung der Unversitit Bern, Simone Rie-
der, Tel. 031-631 33 59 (Mo, Mi, Fr); Eliane Eicher, Tel. 031-631 39 28 (Di, Do), Fax
031-631 33 60. E-Mail: kwb@kwb.unibe.ch

29.-30. Juni 1999 in Holstein BL

Qualititsmanagement in der Schule

Es handelt sich um ein Training fiir Schulen auf dem Wege in die Teilautonomie. Denn
mit dem Entistehen teilautonomer Schulen werden Evaluation und Qualitidtsmanagement
zu zentraler. Themen der Schulentwicklung. Vor diesem Hintergrund bieten ein theo-
rieinteressierter Praktiker und ein praxisorientierter Wissenschaftler ein zweitédgiges
Training zum Einstieg in diese neuen Téatigkeitsfelder an. Dabei werden nach einem -
auch die internationalen Erfahrungen berichtenden - Uberblicksreferat praktische
Ubungen im Mittelpunkt stehen, die lediglich durch Kurzvortrige ergédnzt werden.
Inhalte: Begriff und Bedeutung von Evaluation. Simulation der Evaluation einer ganzen
Schule, Simulation der Evaluation der Schulleitung, Evaluationsinstrumente, die vorlie-
gen und wie man eigene konstruiert, Ansitze fiir Qualitédtsindikatoren, Verfahren aus
Qualitdtsmanagements durch Schulleitungen, Rolle der Aufsicht.

Teilnehmerkreis: Mitglieder von Schulleitungen aus der Schweiz und Deutschland; Per-
sonen aus Schulaufsicht und Schulverwaltung; interessierte Lehrpersonen.
Informationen: Bis 31. Mirz 1999 mit der offiziellen Anmeldekarte an die WBZ, Post-
fach, 6000 Luzern 7, Ruth Greter, Tel. direkt 041 249 99 16, E-mail: greter.ruth@wbz-
cps.ch

27. Juni-1. Juli 1999 in Beit Berl

Almost 2000: Crisis and Challenges in Teacher Education

Informationen: Conference Secretariat, BEIT Berl College, 44905 Beit Berl/Israel, Tel.:
0972 9 747 6269, Fax: 0972 9 747 8751, E-mail: barkan @ beitberl.ac.il

12.-30. Juli 1999 in Thun

Schweiz. Lehrerinnen- und Lehrerbildungskurse

Information und Kursprogramm: Sekretariat SVSF, Postfach, 4434 Hélstein, Tel. 061-
951 23 33, Fax: 061-951 23 55, E-mail: svsf@spectraweb.ch, Internet: http://www.

svsf.ch

14.-16. Juli 1999 in Amsterdam

Second Conference Improvement of Learning & Teaching

International exchange and interaction for specialists in teaching and learning of mo-
ther tongue and literature: Reseachers, trainers, Ph.D. students. Participation is limited to
150 persons! Special theme: Curricular movements or trends in text books. Interpreters
will assist French and Spanish speaking presenters. Paper proposals are accepted up to
15th of March.

Veranstalter: International Association for the Improvement of Mother Tongue Educa-
tion

Informationen: IAIMTE 1999 conference, Graduate School of Teaching and Learning,
University of Amsterdam, Martine Braaksma, Wibautstraat 2.4, NL-1091 GM Amster-
dam, E-mail: Braaksma@ilo.uva.nl
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2.-6. August 1999 in Istanbul (Tiirkei)

13. WeltkongreB des World Council for Gifted and Talented Children

Informationen: Prof. Dr. K. Urban, Universitit Hannover, Bismarckstr. 2, Hannover
Tel.: 0511-7628488, Fax: 0511-7628555, E-Mail: urban@erz.uni-hannover.de, Inter-
net: http://'www.99wconference.org

25.-29. August 1999 in Goteborg (Schweden)

8th European Conference for Research on Learning and Instruction

Informationen: Department of Education, Goteborg University, Box 300, SE 40530
Goteborg. Tel.: 0046-31-7732468, Fax: 0046-31-7732462, E-Mail: Agneta.Oster-
lund@ped.gu.se, Internet: http://www.ped.gu.se/biorn/earli/calll a. html

28. August 1999 in Hertenstein

Politik: Ein Rollenspiel und seine Akteure

Hertensteiner Begegnung mit Iwan Rickenbacher, Erziehungswissenschafter, Selbstén-
diger Kommunikationsberater, Lehrbeauftragter fiir Politische Kommunikation an der
Universitét Bern.

Informationen: Hertensteiner Begegnungen ‘99, Bildungshaus Stella Matutina, Zinnen-
strasse 7, 6353 Hertenstein bei Weggis, Tel.: 041-390 11 57.

28. August und 25. September 1999 in Bern

Dialogischer Unterricht mit Kernideen und Reisetagebiichern

Das Konzept Gallin/Ruf fiir Deutsch und Mathematik

Leitung: Prof. Dr. Peter Gallin und Prof. Dr. Urs Ruf, Universitét Ziirich
Anmeldeschluss: 30. Juni 1999

Informationen: Koordinationsstelle fiir Weiterbildung der Unversitdt Bern, Simone Rie-
der, Tel. 031-631 33 59 (Mo, Mi, Fr); Eliane Eicher, Tel. 031-631 39 28 (Di, Do), Fax
031-631 33 60. E-Mail: kwb@kwb.unibe.ch

30. August-5. September 1999 in Leipzig

Berufswissen des Lehrers und Bezugswissenschaften der Lehrerbildung.

24. ATEE-Jahreskonferenz an der Universitidt Leipzig.

Die Debatte um die Professionalisierung des Lehrerberufs ist nicht neu. Sie wird aber
immer wieder neu entfacht. Dal der Lehrerberuf eine Profession sein soll vergleichbar
den freien akademischen Berufen (Arzte, Anwilte, ...), ist in Europa nicht selbstver-
stindlich. In den meisten europdischen Lindern wurde die Lehrerbildung erst im Zu-
sammenhang mit den Bemiihungen um die Modernisierung des Bildungswesens auf ein
akademisches Niveau gehoben. Inzwischen denkt man in einigen Lindern aber wieder
dariiber nach, ob nicht aufgrund zunehmender Skonomischer Zwinge ein nichtuni-
versitdrer Ausbildungsgang kostengiinstiger wire. Vor diesem Hintergrund fragt das
KongreBthema nach der Struktur, dem Umfang, der Herkunft und der Funktion des Be-
rufswissens fiir den Lehrer. Die Antworten werden verglichen mit den Anspriichen der
traditionellen Bezugswissenschaften innerhalb der akademischen Lehrerbildung, ndm-
lich den Fachwissenschaften, den korrespondierenden Fachdidaktiken, der Allgemeinen
Didaktik und anderen Subdisziplinen der Erziehungswissenschaft. Dabei gilt es, Konse-
quenzen fiir eine Reform der Lehrerbildung zu ziehen, die das bisher europaweit Er-
reichte nicht gefihrdet, sondern unter Beriicksichtigung der erweiterten Anforderungen
an Schule und Lehrerbildung weiterentwickelt. Das Rahmenthema weist drei mogliche
Facetten auf. Diese werden in Plenarvortrigen und parallelen Arbeitsgruppen behan-
delt: die Professionalisierung des Lehrerberufs und ihre Konsequenzen fiir die Ausbil-
dung, das Verhiltnis der Bezugswissenschaften der Lehrerbildung untereinander, die
sich daraus ergebenden Konsequenzen fiir die Reform der Lehrerbildung. Im Zusam-
menhang mit der Diskussion der Konsequenzen werden exemplarisch die mitteleuropé-
ischen Reformstaaten in den Blickgenommen, die besondere Chancen fiir einen bil-
dungspolitischen Neubeginn zu haben scheinen.

Veranstalter: ATEE-Vereinigung fiir Lehrerbildung in Europa. Adressaten: Wissen-
schaftler Informationen: Prof. Dr. Wolfgang Horner, Universitidt Leipzig, Erziehungs-
wissenschaftliche Fakultdt, Vergleichende Pidagogik, Karl-Heine-Str. 22bD-04229
Leipzig. Tel.:0341-97 31 431, Fax: 0341-97 31 439, E-mail: hoerner@rz.uni-leipzig.de
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12.-16. September 1999 in Fribourg

14. Tagung Entwicklungspsychologie

7. Tagung Pidagoegische Psychologie i

Informationen: Tagungssekretariat EPSY 99 und PADPSY 99, Universitit Fribourg,
Departement Erziehungswissenschaften, Rue Faucigny 2, CH-1700 Fribourg. Tel.:
0041-26-3007575, Fax: 0041-26-3009711, E-mail: epsy99 @unifr.ch

16./17. September 1999 in Tramelan BE

4. Forum WBZ/CIP: "Kompetenzen aufbauen in Schule, Beruf und Weiterbildung"
fiir alle Interessierten aus Firmen, Schulen, Berufsverbinden, Weiterbildungs-Organisa-
tionen usw. Information: Weiterbildungszentrale WBZ; Postfach 7984; 6000 Luzern 7,
Tel.: 041-243 99 11, Fax: 041-240 00 79, E-mail: wbz-cps@wbz-cps.ch

16.-18. Septzmber 1999 in Bern

"voneinander lernen" Schweizer Heilpidagogik-Kongress 1999

Der Kongress dient als Plattform fiir den fachlichen Austausch zwischen verschiedenen
Fachrichtungen, Disziplinen, Theorie und Praxis, Regionen und Kulturen der Schweiz
und dem Ausland. Neben sechs Hauptreferaten finden iiber 100 Einzelveranstaltungen
statt. Anmeldeschluss: 31.8.1999. Informationen erteilt die Schweizerische Zentralstelle
fiir Heilpddagogik SHZ, Obergrundstr. 61, 6003 Luzern. Tel. 041 226 30 40, Fax 041
226 30 41.

22.-25. Septzmber 1999 in Lahti (Finnland)

ECER 99, European Conference on Educational Reseach

Veranstalter: The European Educational Reseach Association (EERA)

Aim: to foster mutual work and communication amongst reseachers in Europe and to
encourage dialoge between reserachers and those involved in educational decision-ma-
king in both policy and practice fields.Closing date for the submission of contributions
(Papers, symposia, roundtables, posters) of all educational reseach fields: 1 February
1999

Informationen: Academic Secretary, EERA, c/o SCRE, 15 St. John Street, GB - Edin-
burgh EH8 8JR, Scotland, Tel: 044 (0) 131 557 29 44, Fax: 044 (0) 131 556 94 54. E-

mail: Allan.Kristensen@scre.ac.uk

26.-29. Septzmber 1999 in Niirnberg

58. Tagung der Arbeitsgruppe fiir empirische piidagogische Forschung (AEPF)
Informationen: Prof. Dr. Wolfgang Einsiedler, Universitdt Erlangen-Niirnberg, Institut
fir Grundschulforschung, Regensburger Str. 160, 90478 Niirnberg

29. September - 2. Oktober 1999 in Neuenburg

Erziehung und Bildung fiir das 21. Jahrhundert: Visionen, Modelle, Wirksamkeit
Education et formation pour le 21iéme siécle : Visions, modeéles efficacité. Schiussver-
anstaltung ces Nationalen Forschungsprogramms 33 und des Jahreskongresses der
Schweizerischen Gesellschaft fiir Bildungsforschung.

Freitag, den 1. Oktober 1999 in Neuchétel

Aktueller Stand und Entwicklungsperspektiven der Bildungsforschung

Arbeitstagung im Rahmen der "Erzichung und Bildung fiir das 21. Jahrhundert "Visio-
nen, Modelle, Wirksamkeit"

Samstag, den 2. Oktober 1999

Bildung fiir die Gesellschaft des 21. Jahrhunderts. Visionen und Modelle. Bildungspo-
litisches Forum

Der Kongress wird zweisprachig abgehalten (deutsch-franzdsisch).

Kontaktadresse: Kongress NFP 33 — SGBF, p.a. Institut da recherche et de documenta-
tion pédagogique (IRDP), Postfach 54, CH-2007 Neuchatel, Tel.: 041-32/889 86 11,
Fax: 041-32/ 889 69 71, E-mail: caroline.knupfer@irdp.

unine. ch, Website: http//agora.unige.ch/pnr33/cong99 oder SKBF / CSRE, Herr Peter
Meyer, Entfelderstr. 61, CH -5000 Aarau, Tel: 041 62 835 23 90, Fax: 041 62 835 23
99, E-mail: skbf.csre@email.ch
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Ab 1999 (Der Kurs wird an den jeweiligen Schulen durchgefiihrt. Mind. 1 Tag)
Gegenseitige Hospitation von Lehrkriften - Optimierung des Unterrichtsverhaltens
Mit interessierten Teams werden realistische Zielsetzungen und Durchfiihrungsnormen
bestimmt. Im weiteren wird ein Vorgehenskonzept prisentiert, welches die gegenseitige
Beobachtung und Riickmeldung in einen kommunikativen Rahmen stellt. Wegleitend
ist eine Kultur des Zweifels und nicht eine Attitiide des Richtigen.

Dazu werden praktische Ubungen durchgefiihrt und besprochen. Das Ziel der Einfiih-
rungsveranstaltung besteht darin, eine motivierende Ausgangsbasis fiir gegenseitiges
Hospitieren zu schaffen.

Zielpublikum: Lehrkrifte der Sekundarstufen I und II. Leitung: Dr. Alois Niggli, Pid-
agogisches Institut, Universitit Freiburg Kurskosten: Fr. 1‘000.— pro Tag, exkl. Unko-
sten und Spesen. Informationen: Dr. Alois Niggli, Padagogisches Institut, r. Faucigny 2,
1700 Freiburg, Tel. 026/ 300 75 64, Fax 026/ 300 97 11

2. Oktober in Hertenstein

Zeit haben, iiber Zeit nachdenken

Hertensteiner Begegnung mit Hans Widmer, Kantonsschullehrer fiir Religion, Philoso-
phie und Spanisch, Nationalrat.

Informationen: Hertensteiner Begegnungen ‘99, Bildungshaus Stella Matutina, Zinnen-
strasse 7, 6353 Hertenstein bei Weggis, Tel.: 041-390 11 57.

12./13. Oktober 1999 in Bern

Lernerfolgskontrolle im Wandel

Leitung: Yolanda Jenzer Rindlisbacher, Gymnasiallehrerin, lic. phil.,
Koordinationsstelle fiir Weiterbildung der Universitdt Bern

Anmeldeschluss: 15. August 1999- Informationen: Koordinationsstelle fiir Weiterbil-
dung der Unversitit Bern, Simone Rieder, Tel. 031-631 33 59 (Mo, Mi, Fr); Eliane Ei-
cher, Tel. 031-631 39 28 (Di, Do), Fax 031-631 33 60. E-Mail: kwb@kwb.unibe.ch

15. Oktober 1999 in Bern

Subjektive Didaktik

Leitung: Prof. Dr. Edmund K&sel, Fachgebiet Allgemeine Didaktik an der Padagogi-
schen Hochschule Freiburg, Deutschland, Autor des Buches "Modellierung von Lern-
welten — Ein Handbuch der Subjektiven Didaktik". Anmeldeschluss: 15. August 1999.
Informationen: Koordinationsstelle fiir Weiterbildung der Unversitidt Bern, Simone Rie-
der, Tel. 031-631 33 59 (Mo, Mi, Fr); Eliane Eicher, Tel. 031-631 39 28 (Di, Do), Fax
031-631 33 60. E-Mail: kwb@kwb.unibe.ch

3. November 1999 in Bern

Professionelles Handeln an Mittelschulen: Unterrichten, erziehen, beraten, entwickeln
Impulstagung

Referate von Prof. Dr. E. Terhart, Bochum und Prof. Dr. K. Reusser, Ziirich

Ateliers zu padagogischen und (fach)didaktischen Themen und Podiumsgesprich
Zielpublikum: Lehrkrifte der Sekundarstufe II, Studierende und Dozierende von
Lehrdamtern sowie weitere interessierte Kreise.

Organisation: web (Weiterbildung-Entwicklung-Beratung) der Abteilung fiir das Ho-
here Lehramt der Universitdt Bern, zusammen mit dem Bernischen Gymnasiallehrerin-
nen- und lehrerverein.

Tagungskosten: Fr. 90.-. Das genaue Programm erscheint im August 1999 und wird an
die Mittelschulen im Kanton Bern verschickt.

Anmeldung bis 30.9.1999. Informationen: web, Abt. Hoheres Lehramt, Postfach, 3000
Bern 9. E-Mail: waltermo@sis.unibe.ch
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CH OECD-Experten
besuchen die Schweiz

Mit einer breit angelegten Studie untersucht
die OECD in 14 Mitgliedstaaten die
Probleme, die sich in einem sich rasch
wandelnden wirtschaftlichen Umfeld der
jungen Generation am Ubergang von der
Erstausbildung ins Erwerbsleben stellen,
sowie die Massnahmen, welche die einzel-
nen Liander zur Minderung der in dieser
Phase auftretenden Schwierigkeiten leisten.

Im Rahmen der ldnderweisen Unter-
suchung fiihrte eine vierkopfige Experten-
delegation der OECD vom 10. bis zum 20.
Januar 1999 Gespriche mit Bundesrat
Pascal Couchepin, Staatssekretdr Kleiber,
dem Prisidenten der Schweizerischen
Konferenz der kantonalen Erziehungsdirek-
toren EDK, RR Hans Ulrich Stéckling und
den etdgenossischen und kantonalen Be-
horden aller Landesteile im Bereiche der
Bildungs- und Arbeitsmarktpolitik, mit Ver-
tretungen der Sozialpartner und der
Wissenschaft. Besuche von Betrieben,
Schulen und Beratungsstellen erlaubten
einen direkten Einblick in die berufliche
und universitire Ausbildung, die
Berufsberatung sowie Wiedereingliede-
rungs- und Férderungsprogramme fiir Ar-
beitslose und schwer vermittelbare Perso-
nen. In einer ersten Stellungnahme dusser-
ten sich die Experten wie folgt iiber die
wihrend der Reise gemachten Erkenntnisse.

Verglichen mit anderen Landern verlduft
der Ubergang von der Erstausbildung ins
Erwerbsleben in der Schweiz gut, auch
wenn die Krise der 90er Jahre die Bevolke-
rung, die Wirtschaft und Behdrden zu Recht
alarmiert hat.

In Hinblick auf gegenwirtige und zu-
kiinftige Herausforderungen, denen sich
Bildungssysteme und Arbeitsmarkt gegen-
iibersehen, sowie im Hinblick auf die An-
naherung an die Européische Union, schei-
nen die grossen Linien der laufenden Re-
formen (zum Beispiel Berufsmaturitét und
Fachhochschulen) in die richtige Richtung
zu gehen. Dennoch stellt sich die Frage, ob
das Bildungssystem fahig ist, eine rasche
Antwort auf Verdnderungen in der Wirt-
schaft zu geben, insbesondere auf das
Wachstum von Tétigkeiten mit hohen Qua-
lifikationsanforderungen im Dienstlei-
stungssektor. Es stellt sich auch die Frage,
ob Neuerungen nicht durch die Vielzahl der
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politischen Akteure und ihre unterschiedli-
chen Interessen verlangsamt werden.

Spezifische Gruppen von Jugendlichen
sind mit Transitionsproblemen konfrontiert.
Dies sind zum Beispiel Jugendliche mit
Schulproblemen und jugendliche Auslédnder,
die erst vor kurzem in die Schweiz ein-
gewandert sind. Fiir diese Gruppen lohnen
sich finanzielle Anstrengungen, um Mass-
nahmen zu unterstiitzen, die die Integration
und die Vorbereitung auf die Berufslehre
und/oder den Ubertritt in den Arbeitsmarkt
erleichtern.

Eine zunehmende Vielfalt von méglichen
Ubergingen in den Arbeitsmarkt kenn-
zeichnen die Transition. Um die Bildungs-
und Berufswahl der Jugendlichen zu verste-
hen und sie in die politischen Entscheidun-
gen einzubeziehen, muss man sich mit den
geeigneten Analyseinstrumenten ausstatten.
Am Beispiel der im Kanton Tessin gemach-
ten Langsschnittuntersuchung wurde die
Bedeutung solcher statistischer Instrumente
einmal mehr deutlich. Die Experten schla-
gen deshalb vor, dass die Schweiz ein sol-
ches Instrument auf nationaler Ebene
schafft, insbesondere in einem Zeitpunkt da
sich das neue Forschungsprogramm des
Nationalfonds “Bildung und Beschéftigung*
der Frage der Transition zuwenden wird.

(EDK)
CH-EDK
Stellungnahme zum Gesamtspra-
chenkonzept

Anléasslich der Jahresversammlung vom
12./13. November 1998 nahm die EDK ein
erstes Mal Stellung zum Expertenbericht
der Kommission Liidi (Gesamtsprachen-
konzept) und zum Resultat der Vernehmlas-
sung. Der im Auftrag der EDK erstellte Ex-
pertenbericht vom 15. Juli 1998 schldgt eine
Reihe von Massnahmen zur Foérderung und
Ausweitung des Fremdsprachunterrichts in
der obligatorischen Schulzeit vor. Die Ver-
nehmlassung bei den Kantonen, den Leh-
rerverbdnden und weiteren interessierten
Stellen ergab, wie erwartet, kein einheitli-
ches Bild. Sowohl die Vorverlegung der
Einfithrung der ersten Fremdsprache als
auch die Einfiihrung der zweiten Fremd-
sprache stellen grosse Herausforderungen
an die Schule und an die Lehrer- und Leh-
rerinnenbildung. Die EDK sprach sich nun
in einer ersten Stellungnahme eindeutig da-
fiir aus, dass die Schule auf die Vielfalt der
schweizerischen Sprachkulturen Riicksicht
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nehmen und zur Verstdndigung unter den

Sprachregionen der Schweiz einen Beitrag

leisten muss. In diesem Rahmen sind zu-

handen der Kantone und der Regionen die
folgenden provisorischen Beschliisse verab-
schiedet worden:

1. Die Empfehlungen von 1975 (obliga-
torischer Unterricht in der zweiten
Landessprache ab 4. oder 5. Schuljahr)
bleiben in Kraft.

2. Englisch soll obligatorisch ab 7. Schul-
jahr eingefiihrt werden, wobei schwé-
chere Schiiler und Schiilerinnen davon
dispensiert werden konnen.

3. Die Kantone werden ermuntert, Versu-
che mit (noch) friherem Fremdspra-
chenunterricht zu fordern.

4. Mit dem Bund wird iiber die Auswir-
kungen von Artikel 116 BV das Ge-
spréich aufgenommen.

5. Die Antrige des Expertenberichtes und
die Ergebnisse der Vernehmlassung
werden eingehend weiterbearbeitet. Die
Umsetzung der Massnahmen braucht
allerdings ihre Zeit.

(EDK)

CH-EDK
Tertiarisierung der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung unbestritten

Anliasslich der EDK-Plenarversammlung
fand eine Information iiber den Stand der
Umsetzung der EDK-Empfehlungen zur
Lehrerinnen- und Lehrerbildung und zur
Schaffung Padagogischer Hochschulen
statt. Es zeigt sich, dass die Tertiarisierung
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung grund-
sdtzlich nirgendwo bestritten ist. In den
Kantonen und Regionen bestehen 16 Re-
formprojekte, die sich alle auf die EDK-
Empfehlungen von 1995 ausrichten. Vier
Projekte (Genf, Bern, Wallis, Graubiinden)
sind bereits von den Stimmbiirgerinnen und
-biirgern oder den kantonalen Parlamenten
gutgeheissen.

(EDK)

CH-EDK
Informations- und Kommunikati-
onstechnologien (IKT) in der
Volksschule

Im Juni 1998 fiihrten die Informations- und
Dokumentationsstelle der Konferenz der
kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK/
IDES) und die Schweizerische Fachstelie
fiir Informationstechnologien im Bildungs-
wesen (SFIB) gemeinsam eine Umfrage
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tiber Informations- und Kommunikations-
technologien (IKT) in der Volksschule
durch. Angeschrieben wurden alle kantona-
len IKT-Korrespondentinnen und -Korres-
pondenten. Antworten gingen aus 21
Kantonen und dem Fiirstentum Liech-
tenstein ein.

IKT-Unterricht auf Primarstufe und Se-
kundarstufe 1

Der IKT-Unterricht konzentriert sich in der
Schweiz auf die Sekundarstufe 1. Grundla-
gen werden meist im Verlaufe des 7. Schul-
jahres geschaffen, parallel dazu oder im
Anschluss daran werden IKT in bestechende
Ficher integriert.

Im Mittel werden auf der Sekundarstufe I
rund 70 Stunden fiir den obligatorischen
IKT-Unterricht aufgewendet. Hinzu kom-
men Wahlpflicht- und Wahlfachangebote
sowie Anwendungen der IKT im ficher-
iibergreifenden Unterricht. Auf der Primar-
stufe sind in einigen Kantonen Bestrebun-
gen im Gange, Pilotprojekte durchzufiihren
oder Lehrpline zu entwerfen.

In nahezu allen Kantonen sind Lehrerinnen
und Lehrer, welche IKT unterrichten, spezi-
ell ausgebildet. In einigen Kantonen bleibt
die Aus- und Fortbildung in IKT auf be-
stimmte Fachlehrerinnen und -lehrer be-
schrinkt, in anderen Kantonen nehmen
moglichst alle Lehrerinnen und Lehrer der
Oberstufe Fortbildungsangebote in IKT
wahr. Zur Zeit liegen Kurse fiir Internet,
Biirosuiten, Datenbank-Programme und
Anwendungen in verschiedenen Schulfi-
chern im Trend.

Breit angelegte Schulversuche fiir IKT lau-
fen in den Kantonen Aargau, den beiden
Basel und Ziirich; der Kanton Bern startet
1999. Neben Kantonen realisieren auch ein-
zelne Gemeinden oder einzelne Lehrerinnen
und Lehrer innovative Projekte.

Finanzierung und Hardware

Die Ausgaben fiir IKT in den Schulen wer-
den heute vornehmlich mit &ffentlichen
Geldern bestritten, doch es gibt Ausnah-
men: Neben dem “Schulprojekt 21 im
Kanton Ziirich bestehen auch in den Kanto-
nen Appenzell Ausserrhoden und Uri Be-
strebungen, IKT teilweise durch Sponsoring
zu finanzieren.

In rund einem Drittel der Kantone wer-
den PC, in einem Drittel Mac und in einem
Drittel beide Systeme eingesetzt. Im Mittel
sind gegen 58% der Computer fiir Multi-
media-Anwendungen ausgeriistet. Der Ver-
netzungsgrad betrdgt rund 45%. Zugang
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zum Internet gewéhren im Durchschnitt
weniger als ein Viertel (23%) der an Schu-
len installierten Computer. Je nach Kanton
und Schule bestehen betrachtliche Unter-
schiede. Die kantonalen Bandbreiten bei
Multimedia, Vernetzung und Internet liegen
zwischen 2 und 100%.

Lehrpline und Lehrmittel

Die Schule soll Basis- und Orientierungs-
wissen iiber IKT vermitteln. Im Unterricht
sind grundlegende Fertigkeiten und Begriffe
zu erlernen. Weiter geht es darum,
Bedeutung, Moglichkeiten und Grenzen der
IKT sowohl auf individueller als auch auf
gesellschaftlicher Ebene zu erfassen. Als
zentral erachtet werden Beziige zu Alltag
und Berufswelt.

Den Gegenstianden Textverarbeitung, Ta-
bellenkalkulation, Datenbanken und Grafi-
ken wird grosses Gewicht beigemessen.
Multimedia and Internet finden in Lehrpla-
nen relativ szlten, doch immer hiufiger Er-
wihnung. .

Didaktische Uberlegungen geniessen in
den Lehrplinen einen hohen Stellenwert:
Betont werden u.a. Schiilerorientierung und
Lebensnihe, die Bedeutsamkeit von struk-
turierten Problemldsungen sowie die Eig-
nung von Projektunterricht.

Lehrmittel fiir IKT werden in den Kanto-
nen empfohlen, doch in keinem der befrag-
ten Kantone als obligatorisch erklirt. Fiir
neue Lehrmittel und Unterrichtsmaterialien

bestehen in sechs Kantonen Projekte.
(SFIB/CTIE-EDK/IDES)

CH-EDK Neue Terminologien

Seit Jahren besteht ein Wirrwarr der Be-
griffe im Bereich der Lehrerbildung. Die
seither auch von der EDK mitgetragene Un-
terscheidung von Fort- und Weiterbildung
hat sich nicht generell durchgesetzt. Zudem
konnte auch unter den Landessprachen
keine gemeinsame Terminologie gefunden
werden.

Auf Grund von Vorarbeiten der Konferenz
der Verantwortlichen fiir Fort- und Weiter-
bildung der Lehrerinnen und Lehrer
(SKLFB) hat nun die EDK die Kantone er-
sucht, kiinftig die folgenden Termini zu
verwenden:

Grundausbildung - formation initiale - for-
mazione di base

Berufseinfiihrung - introduction a la profes-
sion - introduzione alla professione
Weiterbildung - formation continue - for-
mazione continua
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Zusatzausbildung - formation complémen-
taire - formazione complementare
Die Zusatzausbildung ist in der Regel durch
eine Zertifizierung zu bestitigen.

(EDK)

CH-EDK
Martine Brunschwig Graf wird
erste Prisidentin des Fachhoch-
schulrats

Die Kantone als wichtigste Triger der
schweizerischen Fachhochschulen haben
ihre Zusammenarbeit im Rahmen der Erzie-
hungsdirektorenkonferenz neu organisiert.
Als oberstes Organ besteht ein Fachhoch-
schulrat, der sich aus den delegierten Erzie-
hungsdirektoren der sieben vom Bund aner-
kannten Fachhochschulen (bzw. Fachhoch-
schulregionen) zusammensetzt. Vertreten
sind zudem der Bund, die Sanititsdirekto-
renkonferenz, die Hochschulkonferenz und
die Fachhochschulrektoren. Hauptaufgaben
des Fachhochschulrats sind die gemeinsame
Planung des Fachhochschulausbaus und die
spezielle Forderung jener Fachhochschulbe-
reiche, die nicht der Rahmengesetzgebung
des Bundes unterstehen.

An seiner ersten Sitzung vom 26. No-
vember 1998 wihlte der neue Fachhoch-
schulrat Frau Staatsritin Martine Brun-
schwig -Graf, Genf, zur Prisidentin. Der St.
Galler Erziehungsdirektor, Hans Ulrich
Stockling, amtet als Vizeprédsident. Der
Fachhochschulrat traf zudem wichtige Be-
schliisse zur Schaffung eines vorberatenden
Ausschusses (Koordinationsstab) und einer
reprisentativen Konferenz der Fachhoch-
schulrektoren. Im Sinn einer Vorpriifung
nahm er Stellung zu drei Projekten von
Fachhochschulstudiengédngen in Sozialer
Arbeit. Er beschloss ferner, nach den erfolg-
reichen Verhandlungen mit den ETH nun
mit Nachdruck auf eine allgemeine Rege-
lung der Passerellen zwischen Fachhoch-
schulen und Universititen hinzuwirken. Die
Schweizerische Hochschulkonferenz ist in-
zwischen ersucht worden, das Diplom einer
anerkannten Fachhochschule als Zugangs-
ausweis fiir die Universititen anzuerkennen.

(EDK)
CH-EDK
Riicktritt des Generalsekretirs
der EDK

Der Generalsekretir der Erziehungsdirekto-
renkonferenz, Moritz Arnet, tritt auf Ende
1999 von seinem Amt zuriick. Er wird dann



Kurznachrichten

63 Jahre alt sein. Der Vorstand der EDK hat
unter Verdankung der grossen Verdienste
vom Riicktritt Kenntnis genommen. Die
Nachfolge soll offentlich ausgeschrieben
werden. Moritz Arnet iibernahm das Amt
des Generalsekretérs vor 15 Jahren und hat
seither wesentlich zur zentralen Rolle der
EDK in der Schulkoordination und in der
schweizerischen Bildungsentwicklung bei-
getragen. Er wirkte insbesondere an den
verschiedenen interkantonalen Abkommen
zum Schulzugang, zur Diplomanerkennung
und zum Lastenausgleich mit und forderte
die Offnung des schweizerischen Bil-
dungswesens nach aussen.

(EDK)

CH-EDK
Neuer Direktor der
Koordinationsstelle fiir Bildungs-
forschung in Aarau

Die Aufsichtskommission der Schweizeri-
schen Koordinationsstelle fiir Bildungsfor-
schung hat Dr. Stefan C. Wolter zum neuen
Direktor der SKBF gewihlt. Dr. Wolter
wird die Stelle am 1. April 1999 antreten.
Der bisherige Direktor, Armin Gretler, er-
reicht Mitte 1999 die gesetzliche Alters-
grenze. Dr. Stefan C. Wolter, geb. 1966,
wohnhaft in Muri BE, hat an der Universitit
Bern Nationalokonomie und Psychologie
studiert und 1995 als Dr. rer. pol.
promoviert. Er war wihrend zwei Jahren
Forschungsass i s te n t am
Volkswirtschaftlichen Institut der
Universitdt Bern und anschliessend als Se-
nior Economist in der Volkswirtschaftli-
chen Abteilung der Schweizerischen Bank-
gesellschaft in Ziirich titig. Seit 1995 leitete
er den Wirtschaftsdienst des damaligen
BIGA. Im Nachfolgeamt, dem Bundesamt
fiir Wirtschaft und Arbeit, leitet er zur Zeit
den Bereich "Arbeitsmarktpolitik". Seine
Publikationen beziehen sich, neben arbeits-
marktlichen Themen, vor allem auch auf
Fragen der Bildungstkonomie.

Direktor Armin Gretler, der altershalber
zuriicktritt, hat als deren erster Leiter die
SKBF aufgebaut und zu einer leistungsfahi-
gen Dienstleistungs- und
Koordinationsstelle der schweizerischen
Bildungsforschung entwickelt.

Die SKBF, 1974 gegriindet, wird gemein-
sam vom Bund und von der Erziehungsdi-
rektorenkonferenz getragen. Die Aufsicht
obliegt einer vierkdpfigen Kommission un-
ter dem Vorsitz von Staatsritin Martine
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Brunschwig Graf, Erziehungsdirektorin des
Kantons Genf.

(EDK)
CH  "Schule Plus Schweiz" - ein Pilot-
projekt des LCH

"Schule Plus Schweiz" ermoglicht die kon-
trollierte Bildung von freien "Pédagogi-
schen Unternehmergemeinschaften”.

Durch eine Begrenzung auf den profes-
sionell zu bewirtschaftenden Komplemen-
tdrbereich zu den staatlichen Schulen stiitzt
und stidrkt "Schule Plus Schweiz" die 6f-
fentlichen Schulen im Sinne einer doppel-
ten Bildungsoffensive (Stirkung der 6ffent-
lichen Schule im Kernbereich, der nicht
mehr weiter bespart und abgebaut werden
darf, und Lancierung eines neuen indivi-
duellen Angebots im komplementiiren Be-
reich). Die Standespolitische Kommission
des LCH hat auf Antrag einer Kantonalsek-
tion ein Pilotprojekt erarbeitet, das die Ent-
scheidungsgrundlagen fiir die Einfiihrung
von "Komplementidrschulen” liefern soll.
Dabei handelt es sich um privatwirtschaftli-
che Unternehmungen, welche die 6ffentli-
chen Schulen in den Bereichen individuelle
Unterstiitzung und Forderung von Schiile-
rinnen und Schiilern und Beratung der El-
tern sinnvoll ergédnzen und entlasten sollen.
"Schule Plus Schweiz" versteht sich aus-
driicklich nicht bloss als Erginzung zum
Angebot der 6ffentlichen Schulen. Sie sucht
die Zusammenarbeit mit den 6ffentlichen
Schulen und grenzt sich von herk6mmli-
chen Lerninstituten und Privatschulen durch
die Professionalitit des Personals, ihr Kon-
zept und die Qualitétsstandards ab. Mit dem
Pilotprojekt soll der Markt getestet und die
Auswirkungen auf das Bildungssystem
analysiert werden, bevor andere Anbieter
das Feld besetzen.

Die Arbeit der Lehrpersonen im komple-
mentdren Zusatzangebot ist auf partner-
schaftlicher Basis als GmbH mit Selbstbe-
teiligung an der Unternehmung organisiert.
Voraussetzung fiir die Teilnahme ist die
Mitgliedschaft beim LCH und die Anerken-
nung der Bedingungen und der Qualitéts-
standards, die von "Schule Plus Schweiz" in
Franchise-Vertrigen vorgeschrieben wer-
den. Das Label von "Schule Plus Schweiz"
wird erstmals eine gesamtschweizerisch
einheitliche Bildungsqualitidt im privaten
Komplementirschulbereich garantieren
"Schule Plus Schweiz" setzt ausschliesslich
patentierte Lehrpersonen mit ausreichender
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Erfahrung und gleichzeitiger Praxis im Be-
reich der offentlichen Schule ein. Die
Qualitidtsstandards von "Schule Plus
Schweiz" orientieren sich u.a. am LCH-Be-
rufsleitbild und an den Standesregeln des
Berufsverbandes. Sozialvertridglichkeit der
Preise und Gewinnabschépfung gehéren
ebenfalls zu den Merkmalen von "Schule
Plus Schweiz".

CH Hans Grissemann wird 75

Am 30. Mérz 1999 hat Prof. Dr. Hans Gris-
semann seinen 75. Geburtstag gefeiert.
Hans Grissemann ist tiber die schweizeri-
sche Bildungslandschaft hinaus bekannt
und présent, zuletzt durch sein Buch "Dia-
gnostik nach der Diagnose" (vgl. Bespre-
chung in dieser Nummer). Bekannt gewor-
den ist er durch seine wegweisenden For-
schungsarbeiten zu den Lernbehinderungen
im Bereich des gestorten Schriftsprachen-
erwerbs (Legasthenie) und der Lernstorun-
gen im Bereich der Grundoperationen mit
Zahlen (Dyskalkulie). Seine Publikationen
behandeln dariiber hinaus allgemeine Fra-
gen einer innovativen Lernbehindertenpad-
agogik, der Sonderpiadagogik (z. B. hyper-
aktive Kinder) und der Forderdiagnostik.
Hans Grissemann ist nicht bei der Analyse
und Konzeptentwicklung zu sonderpiddago-
gischen Problemen stehen geblieben, son-
dern hat sich auch um die pidagogische
Praxis gekiimmert. Mit seinem methoden-
iibergreifenden Erstleselehrgang "Lesen-
Sprechen-Handeln" (1980) und seinen
Ubungsmaterialien zur Individualisierung
des Unterrichts in Regel- und Sonderklassen
"Lesen, Deaken, Schreiben" hat er zur
Schul- und Unterrichtsentwicklung beige-
tragen. Kernzeichnend fiir sein ganzes
Werk ist die enge Verkniipfung von Theorie
und Praxis. Dies spiegelt sich auch in seiner
beruflichen Laufbahn wieder.

Nach der Ausbildung als Volksschulleh-
rer am Oberseminar in Ziirich (1944) und
einer langjihrigen Lehrtitigkeit an der Mit-
telstufe der Volksschule in Meilen, zuletzt
an einer Sonderklasse D, hat er 1962 bei
Paul Moor an der Universitét Ziirich pro-
moviert. Nach Abschluss seines berufsbe-
gleitenden Studiums an der Universitét hat
er den Schulpsychologischen Beratungs-
dienst im Bezirk Meilen ZH aufgebaut und
geleitet. Von 1965 bis 1981 wirkte er als
Hauptlehrer fiir Pidagogik und Psychologie
am Lehrerseminar in Aarau. In dieser Zeit
hat er neben seiner Unterrichtstitigkeit zu
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den Hintergriinden der Lese-Rechtschreib-
schwierigkeiten von Schiilerinnen und
Schiilern geforscht. Diese Forschungser-
gebnisse hat er in seiner Arbeit "Legasthe-
nie als Deutungsschwiche" publiziert und
sich damit an der Universitét Ziirich habili-
tiert. Die Arbeit ist beispielhaft fiir eine
wissenschaftliche Praxisforschung in der
Lehrerbildung, wie sie heute fiir die Pad-
agogischen Hochschulen gefordert wird
(vgl. EDK Dossier 54 A, 1998). 1981-1989
wirkte er als Dozent fiir Pidagogische Psy-
chologie an der Hoheren Piddagogischen
Lehranstalt des Kantons Aargau in Zofin-
gen. Gleichzeitig lehrte er als Extraordina-
rius fiir Sonderpiddagogik an der Universitét
Ziirich, wo er 1991 emeritiert wurde.

Hans Grissemann hat sich nach seiner
Pensionierung nicht etwa zur wohlverdien-
ten Ruhe gesetzt; er beteiligt sich weiterhin
an der fachwissenschaftlichen Diskussion
durch Vortrage, Publikationen und enga-
gierte Stellungnahmen (zuletzt auch im
Schulblatt der Kantons Aargau iiber die
Krise der Schulpsychologie und Erzie-
hungsberatung). Daneben bereist er mit sei-
ner Gattin ferne Linder und zeltet im Som-
mer regelmissig auf dem Campingplatz in
Sardinien.

Herzliche Gliickwiinsche zum Geburtstag
und "ad multos annos!"

Helmut Messner, Didaktikum Aarau
Kurt Reusser, Universitit Ziirich

FR  Tertiarisierung der Lehrerinnen-

und Lehrerbildung

Das kantonale freiburgische Lehrerseminar
soll bis ins Jahr 2001 durch eine Padagogi-
sche Hochschule ersetzt werden, zu der nur
die Maturitit Zugang verschafft.

ZH  Tertiarisierung der Lehrerinnen-

und Lehrerbildung

Der Kanton Ziirich will durch die Anderung
des Lehrerbildungsgesetzes die sieben Leh-
rerseminare in einer Padagogischen Hoch-
schule vereinigen. Mit wenigen Ausnahmen
wird die eidgendssische Maturitit Voraus-
setzung fiir die Ausbildung sein.
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REGLEMENT FUR DIE ANERKENNUNG DER LEHRDIPLOME FUR
DIE SEKUNDARSTUFE I

Mit dem Schreiben vom 18. August 1998 haben Sie die Schweizerische Gesell-
schaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung (SGL/SSFE) eingeladen, zum Reglement
fiir die Anerkennung der Lehrdiplome fiir die Sekundarstufe I Stellung zu nehmen.
Wir danken Ihnen fiir die Moglichkeit, uns zum Entwurf dussern zu kénnen.

1. Grundsitzliche Vorbemerkungen

Die EDK hat sich 1991 eine Harmonisierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zum Ziel
gesetzt. Das sektorielle Vorgehen bei den Vernehmlassungen der Reglemente der einzelnen
Schulstufen verhindert eine Gesamtkonzeption einer zukiinftigen Ausbildung der
Lehrkrifte aller Stufen. Damit werden die hierarchischen Unterschiede zwischen den
Stufen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung weiter zementiert. Die SGL/SSFE findet einmal
mehr dieses Vorgehen unangebracht und spricht sich klar gegen eine Zementierung der
Hierarchisierung der Lehrberufe aus. Durch dieses sektorielle Vorgehen werden u.a. auch
die Lehrdiplome von stufeniibergreifenden Lehrpersonen (z.B. Lehrpersonen fiir Musik und
Turnen) nicht beriicksichtigt.

Die EDK hat fiir die Erarbeitung des Anerkennungsreglements eine Expertengruppe
eingesetzt mit dem Auftrag, einen Reglementsentwurf vorzulegen. Der Vorstand EDK hat
diesen Expertenentwurf in wesentlichen Teilen verwissert und somit die Arbeit der
Expertengruppe desavouiert. Die SGL/SSFE findet es unversténdlich, dass nicht der
Vorschlag der Expertengruppe uneingeschrankt zur Vernehmlassung verdffentlicht wurde.

Die SGL/SSFE bedauert das grundsétzliche Vorgehen und den Entwurf des Reglements
iiber die Anerkennung der Lehrdiplome fiir die Sekundarstufe I in der vorliegenden Form.
Eine abschliessende Stellungnahme wire eigentlich erst moglich, wenn alle Reglemente fiir
die obligatorische Volksschule als Gesamtkonzeption vorliegen wiirden. Da jedoch
einzelne Reglemente bereits in Kraft gesetzt wurden, bleibt der SGL/SSFE nicht anderes
tibrig, als zu einzelnen Artikeln konstruktiv Stellung zu beziehen.

2. Zu den einzelnen Bestimmungen

2.1 Zum Geltungsbereich (Art. 2)
Zum Artikel 2a)

Mit der Vielfalt der kantonalen Ausbildungsmodelle fiir die Sekundarstufe I in der Schweiz
wird begriindet, warum der Geltungsbereich des Reglements moglichst offen, sprich
unbestimmt, formuliert werden soll. So wird in den Erlduterungen zum Artikel 2 fest
gehalten, dass sich das Reglement nicht auf ,,Allround-Lehrkrifte,, der Sekundarstufe I
bezieht. Diese Aufweichung einzelner Lehrerkategorien steht im Widerspruch zu den
grundsitzlichen Zielen eines Reglements im Allgemeinen und den Anliegen der
Harmonisierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Besonderen. Die SGL/SSFE
erwartet, dass das Reglement fiir alle Lehrkéfte der Sekundarstufe I Giiltigkeit hat.
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Zum Artikel 2b)

Die Ausbildung in zwei bis sechs Unterrichtsfachern ist bei einer seriésen Ausbildung in
den einzelnen Fachbereichen von der Stundendotation her nicht moglich. Die grosse
Anzahl der Ficher fiihrt zu Ungleichgewichten in der Qualitit der Ausbildung. Dies fordert
die Zementierung von so genannten Haupt- und Nebenfichern und geht normalerweise zu
Lasten der musisch-handwerklichen Fachbereiche. Die grosse Anzahl der Fécher fordert
somit die Ausbildung von Lehrpersonen mit unterschiedlichen Fachkompetenzen, was
wiederum die Qualitit von Unterricht grundsitzlich gefahrdet.

2.2 Zu den Ausbildungsmerkmalen (Art. 4)

Der Artikel 4 Ausbildungsmerkmale ist wie folgt zu ersetzen:

B Die Pidagogischen Hochschulen bzw. das einer Universitit angegliederte
Lehrerb:ldungsinstitut erfiillt in Lehre, Forschung und Dienstleistung den
vorgegebenen Leistungsauftrag. Die Ausbildung der Lehrpersonen stiitzt sich auf einen
Studienplan. Es ist Aufgabe der Institution, diesen Studienplan auftrags- und
zielorientiert selber zu entwickeln. Dessen Umsetzung ist im Sinne der
Qualititssicherung zu evaluieren und gegeniiber dem rechtlichen Tréger zu
verantworten.

B Die Ausbildung umfasst die Bereiche Erziehungswissenschaften (einschliesslich
Sonderpddagogik), Psychologie, Didaktik, Fachdidaktik, Fachausbildung und im
Wechselbezug von Theorie und Praxis die schulpraktische Ausbildung, die 20 - 30%
der Ausbildungszeit beanspruchen soll.

2.3 Zu den Zulassungsvoraussetzungen (Art. 5)

Die SGL/SSFE lehnt eine Erweiterung der Zulassungsvoraussetzungen entschieden ab. Sie
bezieht sich auf die Empfehlungen der EDK vom 26.10.1995 zur Lehrerbildung und zu den
Padagogischen Hochschulen.

Die SGL/SSFE schligt folgende Anderung des Art. 5 vor:

Die Zulassungsvoraussetzungen fiir Lehrkrifte der Sekundarstufe I entsprechen den
Immatrikulationsbedingungen der Schweizerischen Universitidten und der ETH.

2.4 Zur Dauer (Art. 6)

Die fachlich-fachwissenschaftliche und fachdidaktische Ausbildung stellt ein Kernelement
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung dar. Deshalb sollte sie einen massgeblichen Anteil in
jeder Ausbi'dung einnehmen. Es wire sinnvoll, diesen Anteil von 40% auf 50% zu
erhohen, wenn dies mit einer Erhohung der fachdidaktischen Anteile verbunden wird.
Ebenso wirz erforderlich, den Anteil der fachdidaktischen, erziehungswissenschaftlichen
und berufspraktischen Ausbildung auf insgesamt 3 Semester Vollzeitstudium zu erh6hen.

Fiir Ausbildungen mit mehr als 4 Unterrichtsfachern ist eine Erhthung der
Ausbildungszeiten von 4 auf 5 Jahre erforderlich.

Die SGL/SSFE schligt folgende Anderungen des Art. 6 vor:

2 a) mindestens 50% fiir die fachlich-fachwissenschaftliche und fachdidaktische
Ausbildung,
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3 Wird die fachwissenschaftliche Ausbildung mit einem Lizenziat bescheinigt, so betrigt
die fachdidaktische, erzichungswissenschaftliche und berufspraktische Ausbildung
mindestens 3 Semester.

2.5 Zur Qualifikation der Dozenten und Dozentinnen (Art. 7)

Ausbildung von Lehrpersonen auf der Sekundarstufe I erfordert Dozentinnen und Dozenten
mit international anerkannten Abschliissen. Dies ist nur Gewihr leistet, wenn die
Dozentinnen und Dozenten Hochschul- oder Universititsabschluss erlangt haben. Eine
Ausnahme bilden jene Fachbereiche, in denen kein Hochschulabschluss mogtich ist.
Allerdings muss deren Qualifikation im Reglement formal geregelt werden.

2.6 Entscheid (Art. 15)

Das Reglement legt die Anerkennung von Lehrdiplomen fest. Bisher gibt es keine Kriterien
dariiber, wonach eine Aberkennung der Anerkennung stattfinden kann. Das vorliegende
Reglement liefert dazu kaum klare Kriterien. Diese wiren jedoch fiir die grundsitzliche
Rechtfertigung von Reglementen notwendig.

3. Schlussbemerkung

Die SGL/SSFE hat die EDK in ihren bildungspolitischen Anliegen im Bereich der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung aktiv unterstiitzt, wie sie in den Thesen zur Ent-
wicklung Padagogischer Hochschulen (EDK-Dossier 23, 1994) zum Ausdruck
kommen. Leider muss die SGL/SSFE feststellen, dass zentrale Anliegen wie die
Héherqualifizierung aller Lehrpersonen oder eine Harmonisierung der Lehrerinnen-
und Lehrerausbildung aller Stufen aufgeweicht werden. Die SGL/SSFE erwartet
von der EDK, dass die urspriinglichen Anliegen nicht einem bildungspolitischen
Opportunismus geopfert werden.

St. Gallen, 1. Februar 1999 Im Auftrag des SGL/SSFE Vorstandes
Dr. T. Guldimann
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