Jirgen Oelkers

Berufsidentitit und Professionalitit von Lehrpersonen”

Vor einem Monat verdffentlichte der Verein Schweizerischer Gymnasiallehrerinnen
und Gymnasiallehrer die Ergebnisse der schweizweit durchgefiihrten ,,Befragung der
Mittelschullehrerinnen und Mittelschullehrer 2010%. Die Befragung betraf die, wie es heisst,
,;hicht-monetidren Anreize des Mittelschullehrerberufs®, also im weitesten Sinne die
Berufsidentitét. Natiirlich legen Mittelschullehrerinnen und Mittelschullehrer grossten Wert
darauf, nicht mit anderen Kategorien von Lehrberufen gleichgesetzt oder gar verwechselt zu
werden. Aber die Ergebnisse in Sachen Berufsidentitdt lassen sich vermutlich auch auf andere
Teile der Lehrerinnen- und Lehrerprofession iibertragen.

Das Kernergebnis ist nicht tiberraschend, wie meistens in diesen Untersuchungen. Und
doch ist es aufschlussreich, wenn die mit Abstand grosste Zustimmung dort erzielt wird, wo
der eigene Unterricht betroffen ist. Der Grad der Zustimmung bestimmt sich mit der Addition
der positiven Antworten auf einer Sechserskala, die von ,,stimme gar nicht zu*“ bis ,,stimme
voll zu“ reicht. Drei der sechs Antwortmdglichkeiten liegen im positiven Bereich.
Ausgewertet und verglichen wurden die Ergebnisse schweizweit (VSG) und fiir den Kanton
Ziirich (ZH). Demnach antworten die Lehrkréfte auf die drei Antworten zur
Unterrichtsgestaltung so:

* [ch kann in Eigenverantwortung inhaltliche Schwerpunkte im Unterricht
setzen: 93% Zustimmung ZH - 89% Zustimmung VSG.

* [ch kann selbst entscheiden, welche Methode den jeweiligen Inhalten des
Unterrichts angemessen ist: 94% Zustimmung ZH - 90% Zustimmung
VSG.

* [ch kann meine Persénlichkeit/meine Ideen in die Unterrichtsgestaltung
einfliessen lassen: 94% Zustimmung ZH - 89% Zustimmung VSG
(VSG 2010, S. 29).

Alle anderen Bereiche der Untersuchung hatten tiefere Werte, womit die alte These
bestitigt wird, dass der Unterricht den Kern des Geschifts ausmacht und sich hier auch die
professionelle Identitét bildet. Wichtiger als die Beziehungen zu den Jugendlichen, die Kultur
im Kollegium, das Arbeitsklima oder die Weiterbildung ist ganz klar die Gestaltung des
Unterrichts und die freie Gestaltung der Arbeit (ebd., S. 25). Interessant ist, dass der Bereich
,HJAttraktivitiat Lehrerberuf Mittelschule® mit nur 60% zustimmenden Voten der am tiefsten
dotierte ist. Ganze 56% der Ziircher Lehrpersonen wiirden Jugendlichen ihre eigene
Profession als ,,interessante berufliche Option“ empfehlen (ebd., S. 59), was am Ende
vielleicht doch etwas mit den monetidren Anreizen zu tun hat.

Von Bedeutung ist auch die Einschitzung der Entwicklungsperspektiven im Beruf, der
ja immer wieder so verstanden wird, als gibe es solche Perspektiven gar nicht und als sei das

" Vortrag auf dem Ostschweizer Schulleitungsforum am 14. Oktober 2010 in Klosters.



der Grund fiir die viel beklagten Abnutzungserscheinungen. Die Lehrkréfte konnten auf acht
vorgegebene Entwicklungsperspektiven antworten, die Zustimmung bewegt sich iiberwiegend
im Bereich ,,stimme eher zu®, also ist knapp positiv, mit einer charakteristischen Ausnahme.

* Fiihrungsaufgaben wie Fachvorstand: 56% ZH - 51% VSG
* Schul- und Qualitdtsentwicklung: 44% ZH - 46% VSG
* Funktionen interne Weiterbildung: 55% ZH - 50% VSG

* Verantwortung flir Schulveranstaltungen: 60% ZH - 55% VSG
* Arbeit in Kommissionen und Konventen: 56% ZH - 50% VSG

* Spezialaufgaben wie ICT: 57% ZH - 53% VSG

* Klassenlehrperson: 59% ZH - 55% VSG

* Projekte der Unterrichtsentwicklung: 54% ZH - 55% VSG
(ebd., S. 43)

Praktizierende Lehrkréfte sind Utilitaristen, sie beziehen jedes Angebot oder jede
Entwicklungsperspektive auf den Nutzen, der sich damit fiir ihren Unterricht verbindet. Und
dann sind schnell einmal die Daumen gesenkt. Schulentwicklung hat so aus der Sicht der
Lehrkréfte ein ganz hartes Kriterium, ndmlich den Nutzen fiir den Unterricht. Damit sind
»Schul- und Qualititsentwicklung® tatsdchlich herausgefordert.

Natiirlich sind Lehrkréfte auch Idealisten und oft ist dem Beruf inhérente
padagogische Idealismus eine Quelle der Selbstiiberforderung.

* In keinem vergleichbaren Beruf sind die Aufgaben so unabschliessbar und
zugleich die Ergebnisse so diffus wie bei den Lehrkréften.

* Sie miissen mit ihrer Person unterrichten und werden jeden Tag informell
bewertet.

e Allein das verweist auf eine berufliche Identitdt, die fragil ist, weil sie nicht
allzu viele Bestitigungen kennt.

* Dankbarkeit ist eine knappe Grosse und immer ist die Gefahr des Misslingens
gegeben, ohne dass pessimistische Haltungen oder gar Zynismus um sich
greifen diirfen.

* Der Beruf, anders gesagt, wird moralisch kontrolliert, und das ist nicht etwa die
Losung der Probleme.

Ich spreche vor dem ,,Ostschweizer Schulleitungsforum*. Schulleitungen stehen zu
ihren Lehrkriften in einer natiirlichen Spannung, weil sie nach dem Gesetze der Attribuierung
fiir alles verantwortlich gemacht werden, was in der Schule misslingt, wahrend die Lehrkrifte
sich und ihrem Unterricht zuschreiben, was gelingt oder iiberhaupt nur wichtig ist, ndmlich
die Lernleistungen der Schiilerinnen und Schiiler. Eine herausgehobene Leitung oder gar eine
,Fihrung® braucht es dazu eigentlich nicht. In dieser Situation ist Trost erforderlich und
darum werde ich mich bemiihen.

Im Folgenden werde ich zunéchst dariiber sprechen, wie die professionelle Identitét
von Lehrpersonen aufgebaut wird, ndmlich als Weg in den Beruf mit personlicher Navigation
(1). In einem zweite Schritt zeige ich, dass die starke Mitte der Identitét, die moglichst freie
Gestaltung des eigenen Unterrichts, auch eine grosse Schwéche ist, wie sich an der
Entwicklung des Lernstandes zeigen lésst. Jede Lehrperson unterrichtet anders, aber dann sind
auch die Ergebnisse anders (2). Abschliessend gehe ich auf die Weiterbildung ein und
beschreibe, was fiir die Schulleitungen {ibrig bleibt. Der Trost besteht darin, dass dies nicht
wenig ist (3).



1. Der Weg in den Beruf

Wir wissen nicht genau, wie Berufsanfianger es schaffen, nicht unterzugehen. Offenbar
schaffen sie es aber, darauf deuten Schweizer Untersuchungen des Weges von der Ausbildung
in die Praxis hin (Larcher Klee 2005). Der Weg ist gesteuert durch eigene Navigation, die von
der Ausbildung so gut es geht vorbereitet und unterstiitzt werden muss. Sie muss die
passenden Erfahrungen und Wissensformen zur Verfiigung stellen, was aber offenbar nicht so
ganz leicht ist. Ausbildung ist in gewisser Hinsicht immer Idealisierung, sie zeigt nur an
bestimmten Stellen, what works und auch an diesen Stellen kann nicht genau antizipiert
werden, was nach der Ausbildung den Alltag ausmacht. Es gibt nicht das, was man ,,Eins-zu-
Eins-Ubertragung® nennt (Schmid 2006). Der Praxisbezug von Lehrveranstaltungen ist immer
eine Generalisierung, die fiir die Umsetzung personliche Navigation verlangt.

* Die Kompetenz von Lehrkréften ist keine abstrakte Grosse,

* und sie entsteht nicht einfach in der Ubernahme von Theorien.

*  Wer etwas iiber ,,professionelle Kompetenz* und den Aufbau der beruflichen
Identitdt wissen will,

* muss sich in das Berufsfeld begeben und beobachten, wie sich die
Personlichkeit der Lehrkréfte in der Auseinandersetzung mit den Aufgaben des
Feldes formt.

Man kann daher nicht einfach vom Studium auf die nachfolgende Praxis schliessen,
das ist nur die Logik der Studienordnung. Die Ausbildung wirkt immer selektiv, also nie als
Ganzes, sondern immer nur in den Teilen, die die Studierenden als relevant erleben. Die
Vorlesung in Pddagogik ist vielleicht nur fiir die Priifung wichtig, das Lehrbuch zur
Lernpsychologie vermittelt vielleicht wichtige, aber nicht anwendbare Einsichten, die
fachdidaktische Ubung gibt vielleicht anwendbare Einsichten, die aber vor Ort gerade nicht
gebraucht werden, etc.

* Der Aufbau professioneller Kompetenz hat offenbar andere Prioritdten und
folgt einer Logik, die die Ausbildung treffen muss, wenn sie Erfolg haben will.

* Voraussetzung ist immer, dass die viel zitierte Personlichkeit der Lehrkréfte
nicht direkt zuginglich ist und sich erst in der Bewéltigung von Aufgaben und
besonders auch von Schwierigkeiten zeigt.

* Charisma alleine geniigt nicht.

Zur Bewiltigung ihrer Aufgaben verwenden Lehrkréfte bestimmte Varianten eines
tradierten Berufswissens, das bislang nur wenig Bezug zur Forschung hat und gleichwohl
hochgradig wirksam ist (Calderhead 1996, Munby/ Russell/Martin 2001). Unter
,,Berufswissen” sind nicht allein persénliche Uberzeugungen zu verstehen, sondern ein
komplexes Know-how, wie Lehr- Lernsituationen zu gestalten sind. Das Know-how ist
reflexiv und in Grenzen fluid, es besteht nicht einfach aus Routinen, wie manchmal
angenommen wird. Die Ausbildung des Konnens bezieht sich auf grundlegende
Anforderungen des Berufsfeldes, die bewiltigt werden miissen.

Eine wesentliche Steuerungsgrosse des Unterrichts sind die Lehrmittel, die
curriculares Wissen repréisentieren und auf die hin Lehren und Lernen ausgerichtet sind. Der
intelligente Umgang mit den Lehrmitteln, die auf je neue Lerngruppen hin angepasst werden



miissen, ist ein wesentlicher Teil der beruflichen Kompetenz. Es gibt bislang kaum Studien,
die darlegen wiirden, wie genau die Lehrkrifte diese spezielle Kompetenz ausbilden, sicher ist
nur, dass ohne Lehrmittel oder im Weiteren ohne die Medien des schulischen Lernens
Unterricht in welcher Form auch immer gar nicht stattfinden konnte.

Auch die Schiilerinnen und Schiiler sind Teil des Berufswissens. Die Lehrkréfte bilden
Uberzeugungen aus und gewinnen mehr oder weniger verlissliche Hypothesen, wie
bestimmte Gruppen von Schiilern erfolgreich unterrichtet werden konnen. Dabei stellen sich
anspruchsvolle Aufgaben der Arbeit im Klassenzimmer:

* Die Lehrkréfte miissen lernen, mit den disparaten Lernstinden ihrer
Schiilerinnen und Schiiler umzugehen und je neu mittlere Linien der Passung
herauszufinden, die mit dem Unterrichtsziel kompatibel sind.

* Sie miissen verschiedene Ziele fiir unterschiedliche Gruppen verfolgen.

* Auch die je neue Marge zwischen guten und schlechten Leistungen muss
ausgehalten und produktiv genutzt werden.

* Das gelingt nur dann, wenn stabile Erfahrungswerte vorhanden sind, die nicht
stdndig neu erzeugt werden kdnnen.

Die Lehrkrifte lernen in den ersten Berufsjahren, ihr personliches Repertoire unter
Bewiltigung von erheblichen Stresssituationen aufzubauen, wobei die ersten guten
Problemldsungen nachhaltig wirksam sind. Sie bilden die Grundlage fiir die professionelle
Kompetenz, auf die die Ausbildung so gut wie mdglich vorbereiten und die Fortbildung
sinnvoll ergédnzen muss.

Fragt man die Anfénger im Beruf, wie sie gelernt haben, was sie konnen, dann fallen
immer Namen. Es sind Personen

* Ausbildnerinnen und Ausbildner,

* Dozenten der Fort- und Weiterbildung,

* Lehrkrifte im Praktikum,

* Kolleginnen und Kollegen

* Beraterinnen und Berater und nicht zuletzt
¢ die Schiilerinnen und Schiiler,

die die entscheidenden weiterfithrenden Einsichten vermitteln. Es ist ebenfalls kaum
untersucht worden, was die Berufsanfanger ihren ersten Erfolgen bei den Schiilern verdanken.
Aber fiir den Aufbau des professionellen Konnens ist das eine ganz zentrale Erfahrung. Sie
sichert das Bewusstsein, mit eigenem Unterricht Lernen zu beférdern und vom Adressaten
belohnt zu werden.

Das professionelle Know-how muss sich sozial fassen lassen und dafiir sind Garanten
notig, die von angehenden Lehrkréften im Feld oder fiir das Feld gesucht werden. Einsichten
ergeben sich im Umgang mit den Problemen vor Ort, man kann die Losungen auf Dauer
stellen, wenn sie sich bewéhren, aber die Routinen sind nie reflexionsfrei.

* Keine Lehrkraft handelt automatisiert, weil jeder Unterricht einen unmittelbar
spiirbaren Resonanzraum voraussetzt,

* nédmlich die Schiilerinnen und Schiiler, die auch dann reagieren, wenn sie ganz
passiv erscheinen.



* Wahrscheinlich ist das das positive Grunderlebnis jeder Lehrkraft, die
Erfahrung, erfolgreich handeln zu konnen im Resonanzraum Klassenzimmer.

Lehrkrifte bilden {iber ihre Erfahrungen stabile Verallgemeinerungen. In der Literatur
der Lehrerbildung werden diese Verallgemeinerungen oft als ,,subjektive Theorien*
bezeichnet, um sie von den ,,objektiven Theorien* der Wissenschaft zu unterscheiden. Die
Unterscheidung ist dann eine Wertung. Die subjektiven sollen durch objektive Theorien
ersetzt oder mindestens angereichert werden, als seien sie eine Art falsches Bewusstsein. Aber
zundchst und grundlegend sind es personliche Erfahrungswerte, die sich keine Lehrkraft
ausreden lassen darf, wenn sie handlungsfahig bleiben will. Was die vorhandene Theorie
korrigiert, sind andere Erfahrungen, aus denen sich neue Einsichten ergeben. Was sich
bewéhrt wird verallgemeinert, was nicht, wird verworfen, und das im Umkreis der eigenen
Praxis.

* Die Uberzeugungen der Lehrkrifte oder, wie Charles Sanders Peirce sagte, die
Beliefs, bilden sich mit der Erfahrung und nicht gegen sie.

* Sie machen den Kern der beruflichen Identitit aus.

* Damit verbunden sind nicht nur Haltungen und Einstellungen, sondern auch
Blickweisen und Wissensformen.

Neues Wissen, etwa aus der Forschung und umgesetzt in Fortbildung, kann den Blick
verindern, aber immer nur punktuell und nie total. Die Uberzeugungen der Lehrkrifte werden
dem stdndigen Test der Erfahrung ausgesetzt, mit dem sie aber eher bestétigt als verdndert
werden. Dabei ist der Anfang zentral:

* Das Repertoire der Lehrkrifte, ihr Know-how im Alltag, wird zu Beginn der
beruflichen Tatigkeit aufgebaut und ldsst sich danach nur noch begrenzt
beeinflussen.

* Die Lehrkrifte ziehen Schliisse aus der Art und Weise, wie sie die Situationen
des Ernstfalls bewaltigt haben und was dabei die Erfolgsindikatoren gewesen
sind.

Wenn das Ausbildungswissen dabei hilfreich ist, dann wird es verwendet, wenn nicht,
tiberlebt es nur in der Form von ungenutztem Kursmaterial, das Ordner fiillt. Zugespitzt
gesagt: Wichtiger als die Frage, was die ,,bildungstheoretische Didaktik* bedeutet, ist die
erfolgreiche Gestaltung des ersten Elternabends.

Das Repertoire der Lehrkrifte verbindet sich mit starken persdnlichen Uberzeugungen
und ist zugleich auf die institutionellen Bedingungen hin abgestimmt. Lehrerinnen und Lehrer
konnen im Rahmen des Zeittaktes der Schulen erfolgreich Unterricht geben, was eine
spezifische Kompetenz darstellt, die mit hoher Selbstorganisation zu tun hat. Nicht jede
Stunde kann gleich gut vorbereitet werden, manchmal hilft nur das Improvisationstalent
weiter, aber immer muss piinktlich begonnen werden. In diesem Sinne ist das Repertoire der
Lehrkréfte, ihr berufliches Konnen, die Voraussetzung ist fiir jegliche Form von Wandel.

,Professionelle Kompetenz entsteht also ist also nicht einfach die
Aufschichtung von Studienleistungen oder Weiterbildungskursen.

* Die Kompetenz hat viel mit Problemsicht und einem reflexiven Losungsansatz
zu tun, der mit der praktischen Bewadhrung besser wird.

*  Wonach Studierende vielfach suchen, namlich einfache Rezepte, unterlduft die
kognitiven Anforderungen, die der Lehrerberuf mit sich bringt.



* So bildet sich die professionelle Personlichkeit.

Aber - die Kognitionen der Praxis sind nicht einfach der Spiegel der Ausbildung. Was
dort ganz praktisch klingt und von den Studierenden nachgefragt wird, etwa die Methoden des
Unterrichts, muss sich nicht als tauglich erweisen. Niemand unterrichtet nach der
,bildungstheoretischen* Didaktik, aber viele Studierende haben in der Ausbildung erfahren,
was diese Didaktik von der ,,lerntheoretischen‘ unterscheidet. So entsteht wohl
Priifungswissen, aber kein Ausbildungsnutzen.

Der tégliche Unterricht ist tatsdchlich der Kern des Geschifts. Lehrkrifte miissen in
der Ausbildung lernen, was professionelles Handeln ausmacht und welches ihre
Entwicklungsziele im Beruf sind. Die ,,Kompetenz* ist aber nach Abschluss der Ausbildung
nicht fertig, sondern entsteht gerade erst, denn sie muss sich bewidhren, in und mit der eigenen
Praxis, im Unterricht, also im Ernstfall oder, wie auch ganz unmilitirische Lehrkréfte sagen,
»an der Front“. Dabei miissen sie wirksame Unterstilitzung erfahren, die mit einer gezielten
Fort- und Weiterbildung zu tun hat.

Doch zunédchst: Warum stellt sich ein Problem in der Mitte der beruflichen Identitét,
also der Freiheit des Unterrichtens? In allen vorliegenden Umfragen wird dieser Kernbereich
bestitigt, er gilt also nicht nur fiir den gymnasialen Fachunterricht. Und in der Tat: Ohne eine
personliche und immer neue Abstimmung des Unterrichts auf die gegebene Lernsituation
wire eine gute Schule unmoglich. Aber diese Bedingung fiir Erfolg hat auch eine andere
Seite, wie sich am Lernstand zeigen ldsst. Diese andere Seite wird mich in einem zweiten
Schritt beschéftigen.

2. Schule, Unterricht und Lernstand

Die Bildungsdirektion des Kantons Ziirich hat im Jahre 2004 ein Forschungsprojekt in
Auftrag gegeben, das eine Kohorte von anfianglich rund 2.000 Schiilerinnen und Schiilern
wihrend ihrer gesamten Schulzeit beobachtet. Die Schiiler werden bei Schuleintritt getestet
und dann nachfolgend in der dritten, sechsten und neunten Klasse erneut, um so die
Entwicklung des Lernstandes erfassen zu konnen. Dieser Langsschnitt ist einmalig in der
Schweiz, auch im deutschsprachigen Ausland ist ein solches Forschungsvorhaben bislang
nicht unternommen worden. Vorliegende Untersuchungen wie die PISA-Studien erfassen
Momente, aber nicht Prozesse, also nicht Verdnderungen an verschiedenen Zeitpunkten.

Die Ergebnisse der ersten drei Studien liegen inzwischen vor
(Moser/Stamm/Hollenweger 2005; Moser/Keller/Tresch 2008;
Moser/Angelone/Keller/Hollenweger/Buff 2010) und lassen sich so zusammenfassen:

* Bei Schuleintritt haben etwa vier Fiinftel der Kinder den Lernstoff der ersten
Klasse in Mathematik teilweise bewiltigt und ein knappes Fiinftel befindet
sich leistungsmassig bereits in der zweiten Klasse.

* Die Lesekompetenzen liegen weiter auseinander. 5 Prozent der Kinder kennen
keine Buchstaben, etwa 35 Prozent erfassen die Verbindung zwischen
Buchstaben und Lauten nur im Ansatz, 15 Prozent lesen bereits schwierige
Worter und langere Sétze.



Noch disparater ist der Wortschatz, also die Fahigkeit, Bilder mit eigenen Wortern
richtig zu bezeichnen.

*  Nur knapp ein Drittel der Kinder beherrscht die richtigen Bezeichnungen,

* ein weiteres Drittel tiberbriickt geschickt die Liicken,

¢ das letzte Drittel beherrscht nur ganz elementare Bezeichnungen, also kann
sagen, dass ein Hammer auf einem Bild ein ,,Hammer* ist, mehr jedoch
nicht.

* Korrekte Bezeichnungen fiir andere Bilder konnen nicht abgerufen werden.

Nicht alle Kinder kommen tiberhaupt in die Regelschule. Im Jahre 2005 sind 8.5
Prozent der Kinder in Kleinklassen eingewiesen worden, weil sie als nicht schulreif galten.
Kleinklassen werden als Forderklassen gefiihrt, stellen faktisch aber eine soziale Selektion
dar. Die Studie zeigt, dass der Leistungsstand in den Kleinklassen tatsidchlich deutlich
niedriger ist als der in den Regelklassen. Rechnet man die Kleinklassenschiiler dazu, dann ist
die Kluft zwischen den Leistungsstarken und den Leistungsschwachen in allen Bereichen
noch grosser als die bisher genannten Zahlen dies anzeigen. Ob in Kleinklassen die
Forderabsicht tatsdchlich Erfolg hat, ist nicht untersucht worden.

Die zweite Studie nach drei Jahren Schulzeit zeigt, dass der Unterricht starke, aber
auch ungleiche Effekte hat. Die Schiilerinnen und Schiiler erreichen wie gesagt die erste
Klasse der Volksschule mit grossen Unterschieden im Lernstand.

* Unterschiede konnen ausgeglichen werden, sofern qualitativ guter Unterricht
stattfindet.

* Er macht den Unterschied, was mit der Kompetenz der Lehrkréfte, der
Zusammensetzung der Klasse, den je erreichten Lernfortschritten und der
Unterstlitzung der Eltern zu tun hat.

Die zweite Studie zeigt, dass viele Kinder schlechte Chancen beim Start ausgleichen
konnten und so vom Unterricht profitiert haben. In diesem Sinne ist Schule kein Schicksal,
sondern héngt ab von der Nutzung des Angebots.

Die dritte Studie nach sechs Jahren Schulzeit, die gerade abgeschlossen ist, zeigt, dass
die Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache, die ihre Schulzeit mit einem
geringen Wortschatz in der Unterrichtsprache begannen, diesen Riickstand inzwischen
aufgeholt haben. Die Erstsprache ist kein Hindernis mehr, das Verhalten wird gesteuert durch
die Akzeptanz der Schulkultur einschliesslich des DaZ-Unterrichts von der ersten Klasse an.
Auch ein altersbedingter Vorsprung schwindet im Laufe der Primarschulzeit.

*  Wer dagegen schon bei Beginn der Schulzeit iiber ein grosses Vorwissen
verfiigt hat, profitiert davon iiber die gesamten sechs Schuljahre.

* Noch besser lassen sich die Leistungen am Ende der Primarschule mit den
Leistungen am Ende der dritten Klasse vergleichen.

*  Wer hier gut war, bleibt gut - und umgekehrt.

Es gibt deutliche Risikogruppen, solche Kinder ndmlich, die die Lernziele nicht
erreicht haben und mit hoher Wahrscheinlichkeit im weiteren Verlauf ihrer Schulkarriere
weiter zuriickbleiben. Der bildungspolitische Slogan ,,No Child Left Behind* erweist sich so
einfach als Zweckoptimismus. Die Ziircher Studie wirft die Frage auf, wie mit der
Risikogruppe umgegangen werden soll, und das verweist auf die Notwendigkeit einer



konsequenten Leistungsentwicklung, fiir die der Slogan ,,Férdern und Fordern* zur
Verfiigung steht. Der Slogan selbst hat keinen Inhalt und besagt eigentlich nur, dass irgendwie
hélftig verfahren werden soll. Die wirklichen Probleme sind deswegen schwer zu bearbeiten,
well sie in den Klassen entstehen und trotz erheblichem Einsatz der Lehrkrifte auftreten.

Der Abstand zwischen den leistungsstarken und den leistungsschwachen Schiilern
muss im Verlauf der Schulzeit also keinesfalls geringer werden, eher ist anzunehmen, dass er
mit den Anforderungen grosser wird.

* Bestimmte Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern verbessern ihren
Lernstand nicht, sondern bleiben auf dem einmal erreichten Niveau stehen.

* Die dritte Studie zeigt, dass die Zunahme der Leistungsunterschiede erst auf
der Mittelstufe erfolgt, also nach der dritten Klasse.

* Bis dahin liegt der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die die Ziele des
Lehrplans in Deutsch und Mathematik nur teilweise erfiillen, bei 10 Prozent.

* Am Ende der sechsten Klasse sind das 17 Prozent fiir Deutsch und 18 Prozent
fiir Mathematik, was deutlich eine Folge ist der steigenden Anforderungen.

Fiir die letzten Schuljahre ist eine weitere Offnung der Leistungsschere zu erwarten.
Fiir die leistungsschwécheren Schiilerinnen und Schiiler fehlen dann lohnende Aufgaben und
Lernanlésse, die mehr sein miissen als die immer neue Bestédtigung ihrer Schwéchen. Dieses
Problem der negativen Differenzierung iiber die Schulzeit lésst sich nicht einfach durch
punktuelle Fordermassnahmen bearbeiten, sondern stellt sich im Blick auf den gesamten
Verlauf einer Karriere als Schiilerin und Schiiler.

Wie schwer das ist, zeigen weitere Ergebnisse der dritten Studie:

* Die soziale Zusammensetzung der Klasse wirkt sich dann auf die Leistungen
positiv aus, wenn die soziale Herkunft besonders hoch ist (14 Prozent der
Klassen im Kanton Ziirich).

* Die Leistungsbeurteilung durch die Lehrkréfte kann diesen Vorteil durch
strengere Bewertungsmassstébe in eine Benachteiligung verwandeln, was bei
sozial belasteten Klassen umgekehrt gilt.

* Insgesamt stimmt die Leitungsbeurteilung der Lehrpersonen aber erstaunlich
gut mit den Testergebnissen iiberein.

Das ist aus Sicht der Schule ein sehr erfreuliches Ergebnis. Die Urteile der
Lehrpersonen am Ende der 6. Klasse sind weit zuverldssiger, als dies in der 6ffentlichen
Diskussion zum Thema Notengebung oft angenommen wird. Das Ergebnis bestétigt die
Professionalitét in einem Kernbereich, ndmlich eine zutreffende Leistungsbeurteilung, die
auch vor den Eltern Bestand hat.

Alle drei Studien verweisen aber auch darauf, dass die Entwicklung des Lernstandes
zwischen verschiedenen Klassen auch ein- und derselben Schule hochst unterschiedlich sein
kann. Das gilt ebenso fiir die Effekte der Forderung. In den einen Klassen gelingt es, die
Leistungsschere zu verringern, in anderen jedoch nicht, was priméir damit zu tun, dass sehr
verschieden unterrichtet und geférdert wird.

* Verbunden damit ist allerdings auch ein strukturelles Problem, das deutlich
benannt werden muss.



* Fortlaufender Unterricht, der in einem bestimmten Zeitraum und ohne
zusitzliche Ressourcen Ziele erreichen soll, die fiir alle gleich gelten, kann nur
sehr begrenzt Nachteile einzelner Schiiler ausgleichen.

* Kinder bleiben auch deswegen zuriick, weil erreichbare Ziele fiir sie gar nicht
bestehen.

Sie werden dann als ,,leistungsschwach® bezeichnet und oft aus dem Regelunterricht
herausgenommen. In der Schweiz ist die Zahl derjenigen Schiilerinnen und Schiiler, die
ausserhalb der Regelklassen unterrichtet werden, in den letzten zwanzig Jahren stindig
angewachsen (Kronig 2007).

Das zeigen deutlich auch die Zahlen fiir den Kanton Ziirich: Besuchten im Jahre 2000
noch 2.614 Schiilerinnen und Schiiler 6ffentliche Heim- und Sonderschulen, so waren dies
acht Jahre spéter 3.537. Die meisten von ihnen besuchen Heilpadagogische Schulen, gefolgt
von Sonderschulen fiir Lern- und Verhaltensauffélligkeiten und Sonderschulheimen.'
Schweizweit lag der Anteil von Schiilerinnen und Schiiler, die Sonderschule und
Sonderklassen besuchen, im Schuljahr 2005/2006 bei 6.2 Prozent. Den hochsten Wert hatte
der Kanton Baselland mit 9.4 Prozent, der Kanton Ziirich lag etwas unter dem
Landesdurchschnitt (Sonderpdadagogische Massnahmen 2007, S. 8).

Eine Zuweisung in Kleinklassen oder anderen Formen der Auslagerung mindert die
Chancen in erheblicher Weise und kann doch als ,,Fordermassnahme* bezeichnet werden. Die
Zuweisung erfolgt in bester Absicht, ndmlich zum Vorteil der Schiilerinnen und Schiiler,
dhnlich wie das ,,Sitzenbleiben* als eine zweite Chance gewertet wird, was oft gar nicht der
Fall ist. Die Schiiler werden einfach nur ein Jahr ldnger in der Schule gehalten. Wenn sie ihre
Leistungen verbessern sollen, dann sicher nicht so, dass sie das gleiche Programm zum
zweiten Mal absolvieren miissen.

In heutigen Schulevaluationen wird deutlich, dass viele Lehrkréfte ,,Férdern® mit
»Individualisieren® gleichsetzen und damit oft nicht mehr meinen als die dosierte Zuteilung
von Aufgaben. Leistungsstarke Schiiler werden dann einfach dadurch ,,gefordert, dass sie in
der gleichen Zeit mehr Aufgaben l6sen diirfen als die Schwécheren. ,,Fordern* ist dann leicht
einmal von ,,bestrafen* kaum noch zu unterscheiden. Dahinter verbirgt sich ein
systematisches Problem. ,,Férdern und fordern* wird oft nur als moralischer Appell an die
Lehrkrifte verstanden, die institutionellen Bedingungen und Ressourcen werden
vernachléssigt, obwohl nicht zuletzt sie zur Erklarung von Erfolgen oder Misserfolgen
beitragen konnen.

Begrifflich sollte man sich von einer Vorstellung trennen, die unter ,,Férdern* einen
Prozess versteht, der am Ende das Erreichen gleicher Ziele fiir alle gewéhrleistet. In keiner
Lerngruppe erreichen alle Schiiler ein- und denselben Leistungsstand. Mit dieser Idee wird
eigentlich nur eine Lehrplanillusion kommuniziert. Ahnlich schwierig ist der Ausdruck
,Fordern®. Man kann darunter sehr allgemein die Ziele des Lehrplans verstehen, aber die
miissen in Unterricht {ibersetzt werden, wenn sie nicht lediglich auf dem Papier stehen sollen.
Erst im Klassenzimmer konkretisieren sich die Leistungsforderungen, die nicht global
gesteuert werden konnen. Man kann auch nicht zur einen Hélfte ,,fordern* und zur anderen
»fordern®. Die Formel ist ein politischer Kompromiss und soll nur anzeigen, dass beide
Standpunkte, der ,konservative® des Forderns und der ,,fortschrittliche* des Forderns
vertrdglich sind.

!http://www.bista.zh.ch/sop/Sonderschulung.asps
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Das wirkliche Problem lésst sich allgemein so fassen:

* Kann schulischer Unterricht, der wachsende Heterogenitét voraussetzt, im
Laufe der Schulzeit die Unterschiede im Lernstand, die mit dem Schuleintritt
gegeben sind, wirksam beeinflussen und nach oben hin ausgleichen?

* Das wird in Zukunft mit der Frage verbunden sein, nach welchen fachlichen
wie Uberfachlichen Standards unterrichtet wird.

Das setzt Steuerung voraus, die iiber das Klassenzimmer und die einzelne Lehrkraft
hinausgeht. Die politische Schliisselfrage wird sein, ob es gelingen kann, soziale Nachteile
und andere Handicaps auszugleichen, damit alle Kinder eine faire Chance erhalten, Ziele zu
erreichen und je nach ihren Leistungen verwertbare Abschliisse zu machen (Coleman 1975;
Jiinger 2008).

Mit gezielten Programmen der Weiterbildung kann am schnellsten auf
gesellschaftlichen Wandel reagiert werden, wihrend es Jahre dauern wird, eine bessere
Verzahnung mit der Ausbildung zu erreichen. Aber die Weiterbildung muss von den
Schulleitungen und Behdrden wirklich strategisch verstanden werden. Was heute existiert,
eine kleinformatige, unsortierte und nicht zielgesteuerte Weiterbildung, ist eine verlorene
Ressource, wihrend sich die fortlaufenden Anpassungen des Wissens und der Féhigkeiten der
Lehrkrifte am besten mit einer Mischung aus Weiterbildung und Selbstinstruktion erreichen
lasst.

3. Die Weiterbildung als Schliissel zur Personalentwicklung

Das deckt sich mit den Befunden der Forschung, deren Kernergebnis sich so
zusammenfassen lisst: Die herkdmmlichen Angebote der Weiterbildung, die in Form von
praxisfernen und kurzzeitigen Kursen organisiert sind, gelten als weitgehend unwirksam,
unabhéngig davon, wie gut ihre Qualitdt beurteilt wurde (vgl. die Nachweise in
Oelkers/Reusser 2008). Zu diesem Schluss kommen nahezu alle vorliegenden Studien.
Gegenevidenzen gibt es nur dort, wo standardisierte Verfahren und Techniken gelernt werden,
die sich unabhéngig von der Beschaffenheit des Ortes einsetzen lassen.

* Die weitaus meisten Studien zeigen, dass bislang die Weiterbildungsangebote
separat und kaum koordiniert operieren.

* Fast immer wurden kurze Workshops oder Tageskurse angeboten, die aufgrund
ihres Themas wohl nachgefragt worden sind, aber die ohne Einfluss auf die
Praxis bleiben.

* Das Transferproblem ist bei dieser Form der Weiterbildung ungel0st.

Auf der anderen Seite ist gut belegt, dass fiir ein erfolgreiches Design von
Weiterbildungsprogrammen die Beriicksichtigung lokaler Prioritdten elementare Bedeutung
hat. Das gilt nicht zuletzt fiir die Implementation von Reformen, die ohne gezielte
Massnahmen zur Weiterbildung gar nicht moglich wére, aber oft am schlechten Design
scheitert.

* Wenn die Themen der Weiterbildung keinen Zusammenhang erkennen lassen
und schon ungebiindelt angeboten werden,
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* wenn die Ziele nur rhetorischen Charakter haben und die Praxis gar nicht
vorkommt, dann konnen sich die Ausbildungsangebote nur als unwirksam
erweisen.

* Im Bereich der Weiterbildung von Lehrkréften ist das jahrzehntelang nicht
weiter aufgefallen, weil die Ergebnisse und so die Verwendbarkeit der
Weiterbildungserfahrungen kein Thema waren.

Mit der Umstellung auf eine Outputsteuerung ist aber auch hier der Effizienzdruck
gewachsen. Das erklirt, warum schon Mitte der neunziger Jahre der Fokus der Weiterbildung
in die einzelne Schule, also den Ort der Praxis, verlagert wurde. Voraussetzung dabei ist, dass
die Schule ihren Bedarf feststellt und die Angebote der Weiterbildung darauf eingestellt
werden. Dabei sind vor allem drei Kontexte des Wandels massgeblich gewesen,

* die Steuerung der Schule durch das Ergebnis,
* der politisch erzeugte Reformdruck
* und die Entwicklung neuer Lehr- und Lernformen.

Verschiedene Autoren in den vorliegenden Studien konstatieren eine Ablosung von
bislang fragmentierten Weiterbildungskursen zugunsten von kohirenten Programmen wie
etwa das deutsche Netzwerk SINUS, die vom Bedarf der Schulen ausgehen und gleichwohl
innovative Kraft haben.

,Kompetenzentwicklung® heisst dann einfach Anreicherung der verlasslichen
Losungen, die die Basis sind fiir die Handlungssicherheit. Das Konnen der Lehrkréfte 1dsst
sich verbessern, aber nur dann, wenn es erreicht wird, was weniger trivial ist, als es klingt.
Fiir die Weiterbildung liegt hier die Hauptaufgabe und, wenn ich es richtig sehe, auch die
Hauptanstrengung der letzten Jahre, die Wandel hin zum Kunden bewirken soll. Was man in
der Okonomie ,,turn around* nennt, basiert in der Weiterbildung auf einer selbstkritischen
Einsicht: Ein Kurssystem mit einem weitgehend ungesteuerten Themenautkommen bewirkt
wenig und war doch Jahrzehnte lang Praxis.

Die Lehrkrifte sind die ,,Kunden®, auch wenn die Bezeichnung padagogisch nicht
wohl gelitten ist. Aber sie meint doch eigentlich nur, dass der Bedarf eine Rolle spielen muss
und auf reale Nachfragen hin reagiert werden kann. Zudem muss die Sphinx mit Namen
,,Lehrerin“ oder ,,Lehrer eine theoretisch durchdachte Gestalt annehmen und darf nicht
lediglich eine vage Bezeichnung darstellen. Eine Kernfrage ist daher, wie sich die
Weiterbildung den Adressaten und seinen Lernweg im Beruf vorstellt, wobei ,,Kunden* der
Wirklichkeit ndher kommen als ,,Bediirftige* oder ,,Enthusiasten®.

Die Erfahrungswerte der Lehrkréfte gewinnen wie gesagt allmdhlich die Qualitét
personlicher Theorien an, die mit dem Umfeld abgestimmt sind. Kompetenz wird praktisch
aufgebaut, in den Situationen, in denen sich Aufgaben stellen und Probleme gelost werden
missen. Das Fortbildungswissen kommt nur zur Anwendung, wenn es dazu passt und sich
bewdhrt.

e FEsist fiir die Lehrkrifte sekundér, wo das brauchbare Wissen herkommt.

* Nicht der Ort der Erzeugung ist wichtig, sondern der der Verwendbarkeit.

* Fiir den Prozess des Kompetenzaufbaus sind Riickmeldungen in unmittelbarer
Néhe ausschlaggebend,

* was nicht nur fiir die Berufseingangsphase, sondern auch fiir die gesamte
praktische Ausbildung eine zentrale Gelingensbedingung darstellt.



12

Das zeigt sich in der thematischen Ausrichtung, die zunehmend auf die Entwicklung
fachlicher, fachdidaktischer und iiberfachlicher Kompetenzen ausgerichtet ist. Die
Kompetenzorientierung setzt sich allmahlich auch hier durch. Eine Folge davon ist, dass die
Beliebigkeit des Angebots begrenzt wird und die Weiterbildungsanbieter sich auf die
Kompetenzentwicklung der amtierenden Lehrpersonen einstellen miissen. Zudem wird
deutlich, dass Kurse zunehmend an den Transfer der Erfahrungen in die Praxis gebunden
werden. Vor allem aus diesem Grunde ist eine schulnahe Ausrichtung der Weiterbildung
entstanden.

In den einzelnen Studien sind verschiedene Aspekte von Weiterbildung analysiert
worden, aus denen sich folgende zentralen Anforderungen ergeben haben. Die Weiterbildung
sollte auf Inhalte zielen, mit denen die Lehrpersonen selber im Unterricht konfrontiert sind;
geniigend Beachtung sollte den Lernprozessen von Schiilerinnen und Schiilern geschenkt
werden; wertvoll sind vor allem realitdtsnahe Versuche mit neuen didaktischen Formen. Die
Prinzipien effektiver Weiterbildung beruhen auf der Erkenntnis, dass die Teilnehmenden dann
am meisten profitieren, wenn ihre eigenen Fragestellungen und Interessen den Ausgangspunkt
des Lernens bilden. Dazu tragen besondere Arrangements des kollaborativen Problemldsens
bei sowie ein angemessenes Verhéltnis zwischen neuen Ideen des fachlichen Unterrichts und
praktischer Erprobung (Lipowsky 2004).

Aus der vorliegenden Forschung lassen sich folgende Schlussfolgerungen ableiten:
Die Angebote zur professionellen Weiterbildung von Lehrkréften miissen sich an der Praxis
und ihren Problemstellungen orientieren, aber dabei auch iiberpriifbar sein. Von der Praxis
des Kurswesens profitieren wenn, dann nur die Berufsanfianger. In aller Regel handelt es sich
um Kurzanlisse, die keinen grossen Wirkungsgrad entfalten. Umgekehrt wird darauf
verwiesen, dass Massnahmen dann eher Erfolg haben, wenn die Lehrkréfte sie mit ihrer
konkreten Schularbeit verbinden kdnnen, reale Aufgaben des Unterrichts betroffen sind und
die Lernerfahrung in der Weiterbildung zu einer liberzeugenden Problemlosung fiihrt. Die
Lehrkréfte miissen lernen, dass und wie sie aufgrund der Weiterbildung ihre bisherige
Unterrichtspraxis erfolgreich weiterentwickeln kénnen.

In eine dhnliche Richtung gehen auch Schweizer Studien. So ist schon vor zehn Jahren
festgestellt worden, dass die bestehenden Weiterbildungssysteme fiir eine wirksame
Personalentwicklung in den Schulen unzureichend ausgerichtet sind und knapp die Hélfte der
Lehrkrifte tiberhaupt erreichen (Landert 1999). Auf der anderen Seite ist die
Weiterbildungsbereitschaft der Lehrkrifte verglichen mit anderen europédischen Landern
durchaus hoch, wie Ziircher Daten zur Nachfrage zeigen (Heller/Rosenmund 2002). Der
Erfolgsfaktor von Weiterbildungsmassnahmen ergibt sich auch mit diesen Studien aus dem
Erfahrungstransfer. Dabei spielt die Kooperation zwischen den Lehrerinnen und Lehrern eine
wichtige Rolle, weil das Berufswissen sich auch durch direkten Austausch verdndert.

Diese Befunde werden unterstiitzt durch Studien zur Netzwerkbildung und zum
personlichen Coaching der Lehrkréfte. Auch hier bestdtigt sich, dass
Weiterbildungsmassnahmen moglichst direkt auf die Unterrichtssituation und die handelnden
Lehrpersonen zugeschnitten sein miissen. Netzwerke oder schuliibergreifende
Lerngemeinschaften dienen dem Austausch gleicher oder dhnlicher Erfahrungen, die sich
unmittelbar im eigenen Praxisfeld anwenden lassen (Grisel/Fussangel/Parchmann 2006).
Dieser Erfahrungsaustausch muss angereichert werden durch Riickmeldungen und
Interventionen von Coaches. Hier ist der Ausdruck gerechtfertigt. Besonders wirksam ist
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diese Form, wenn konkrete Fachinhalte des Unterrichts beriihrt werden und sich damit fir die
Lehrkrifte auch reflexive Innovationen verbinden lassen (West/Staub 2003).

* Die Lehrkrifte werden auf diesem Wege lernen miissen,

* die berufslange Qualifikation nicht einfach als ihre Privatsache zu betrachten,

* sondern von den Zielen ihrer Schule auszugehen,

* die notfalls auch gegen die Pline einzelner Lehrkréfte realisiert werden
mussen.

Mit gezielter Weiterbildung, will ich sagen, kann die Schule von sich aus auf Wandel
reagieren und eigene Ziele verfolgen. Uber die Professionalisierung der Lehrerschaft ist auf
der Linie solcher Postulate einiges bekannt. Dazu zdhlen die Arbeit in Netzwerken, der
regionale Austausch oder das Lernen mit und an herausragenden Beispielen. Ein Beispiel ist
die Akademie des deutschen Schulpreises der Bosch-Stiftung, in der Preistrdgerschulen drei
Jahre lang in Austausch mit anderen Schulen treten.

Gesteuert wird diese Entwicklung durch die Schulleitung, was bei vielen Lehrkriften
mit Unbehagen verbunden ist, aber zu den gesicherten Erkenntnissen der Schulforschung
zahlt.

* Die Schulleitung ermittelt den Bedarf der Weiterbildung und kommuniziert ihn
mit den Lehrkréften des Kollegiums.

* Die Schulleitung legt auch Prioritéten fest und trifft transparente
Entscheidungen, die von den Notwendigkeiten und Mdéglichkeiten der
Qualitétssicherung ausgehen.

* Der Massstab sind die Ziele der Schulentwicklung, die gemeinsam festgelegt
wurden und fiir einen bestimmten Zeitraum gelten.

* An diesen Zielen will und soll sich die Schule messen lassen, daher muss die
Weiterbildung von ihnen ausgehen.

Wenn also von ,,gezielter Weiterbildung die Rede ist, dann in diesem pragmatischen
Verstiandnis. Der Bedarf an Weiterbildung kann nicht nur von Defiziten ausgehen, sondern
muss die Potentiale der Lehrkrifte sowie deren Aufgaben im Rahmen der Schulentwicklung
in Rechnung stellen. Der Nutzen von Massnahmen der Weiterbildung muss vom
Transfereffekt her bestimmt werden. In der internationalen Forschungsliteratur sind daher
singuldre Kurse, die sich die Lehrkrifte nach eigenem Bediirfnis aussuchen, eher in
Misskredit geraten, weil keine Gewéhr besteht, dass die Schule davon profitiert.

Im Kern geht es um einen grundlegenden Wandel der Schulkultur,
der sich auch beim Aufbau von Feedback-Systemen oder bei vergleichender
Leistungsbewertung zeigen muss. Die Lehrkréfte miissen ihr Kerngeschéft, den Unterricht,
anders begreifen als bisher, ndmlich nicht isoliert bezogen auf ,,ihre Klasse, sondern auf
,unsere Schule®, und dies transparent nach innen wie nach aussen. ,,Transparenz‘ bezieht sich
nicht nur auf die Klarheit der Kriterien, etwa bei der Vergabe der Noten, sondern auch auf die
Kommunikation mit den Schiilern, den Eltern und der lokalen Offentlichkeit. Die Standards,
die jede Schule vertritt, miissen klar und deutlich kommuniziert werden, und das gilt fiir den
Verhaltensbereich ebenso wie fiir die Leistungserwartungen. Und ,,Standards* betreffen nicht
nur die Schiiler, sondern auch die professionellen Anforderungen der Lehrkrifte.

Nun haben heute viele Lehrkrifte den Eindruck, sie seien einer bedrohlichen
Temposteigerung ausgesetzt, die nicht sie verursacht haben, sondern die auf staatliche
Reformen zuriickzufiihren ist. Die stdndige Zunahme und schnell einmal chaotische
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Verdichtung von Anforderungen, die aus immer neuen Projekten hervorgehen, haben dazu
gefiihrt, dass ,,Reformen* leicht den Charakter von Bedrohungen annehmen kénnen und als
tiberfliissige Belastung erscheinen. Die Belastungen sind tatsidchlich gestiegen, aber mit einem
historischen Blick lésst sich auch sagen, dass Schulen keine Opferrolle einnehmen, weil sie
jede Reform ausbremsen koénnen, um nochmals im Bild zu bleiben.

Es gibt gute Reformideen, die nie verwirklicht werden, und es gibt schlechte, die die
Praxis sehr schnell erreichen. Schlechte Reformideen treten meistens gebiindelt auf und haben
Belastungsfolgen, nicht fiir die, die die Idee in die Welt gesetzt haben, sondern fiir die, die sie
umsetzen miissen. Genauer sollte ich sagen, dass es eigentlich gar keine schlechten
Bildungsreformen gibt, weil ja jede eine grosse Verheissung ist und im besten Licht
dargestellt wird. Das Problem entsteht bei der Umsetzung oder dort, wo neuerdings immer das
Wort , Implementation* auftaucht und schon durch die Wortwahl technische Erwartungen
erweckt werden, als konnte man an den Schulen herumschrauben und damit Erfolg haben. Sie
entnehmen meiner Wortwahl, dass ich dieser Meinung nicht bin.
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