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Lehrerinnen

Einfiihrung

Lehrerin oder Lehrer zu werden und die im
Berufseinstieg sich stellenden Anforderun-
gen zu erfililen, ist ein komplexer, krisenhaf-
ter und individueller Entwicklungsprozess
(Terhart, 2001). Die Anforderungen sind -
zudem einem dauernden gesellschaftlichen
und berufsbiografischen Wandel unterwor-
fen und fordern eine permanente Weiter-
entwicklung der eigenen Kompetenzen, 1n-
dividuelle Ziele als Indikatoren der eigenen
Ausrichtung tibernehmen dabei eine gestal-

tende Rolle.

~ Wie berufliche ‘Anforderungen subjek-
tiv wahrgenommen und bearbeitet werden,
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résultiert aus einer Synthese von Merkma- '

len des Berufes (strukturtheoretische Sicht)
mit Merkmalen der individuellen Person
(kompetenzorientierte Sicht) und miindet

‘in Entwicklungsaufgaben, die individuell,

aber nicht individualistisch isoliert in einem

durch Ungewissheiten und Widerspriich- .

lichkeiten geprigten Beruf nach Mafigabe
der Erwartungen unterschiedlicher Akteure
bewiltigt werden miissen (Keller-Schneider
& Hericks, 2011),

Im folgenden Beitrag wird der Prozess
der Wahrnehmung und Bewiltigung von
berufsphasenspezifischen = Entwicklungs-
aufgaben beschrieben. Studien von Hericks
(2006) und Keller-Schneider (2010) belegen,

- dass die Beanspruchung in der Bearbeitung
von Entwicklungsaufgaben als Motor der
beruflichen Kompetenzentwicklung ange-
sehen werden kann. Folgerungen fiir eine
berufphasenspezifische Fortbildung werden
abgeleitet.

Berufseinstieg und
Kompetenzentwicklung

Der Berufseinstieg von Lehrerinnen stellt
Anforderungen, auf die Studium und Re-
ferendariat nicht umfassend vorbereiten
kinnen, da sich ihre Komplexitit und wech-
selseitige Dynamik erst im Rahmen der ei-
- genverantwortlichen Berufstitigkeit zeigen.
Diese Anforderungen stellen phasenspezifi-
sche Herausforderungen dai- und verlangen
von den Berufseinsteigenden die weitere
Entwicklung professionsspezifischer Kom-
petenzen. Der folgende Interviewausschnitt
soll das illustrieren:

2 T MR 0 LS ey st 1

Wenn ich an den Anfang meiner Berufstitigkeitals

- tehrerin vor gut einem Jahr zuriickdenke, so wird
mir bewusst, dass ich nun an einem ganz anderen
Ort stehe. Vor Berufseinstieg hatte ich nicht erwar-
tet, dass so vieles auf mich zukommen wird und
dass ich in so kurzer Zeit nochmals so viel lemen
muss und kann! Dass es so viel Energie braucht,
die Unterrichtstitigkeit, in welcher ich mich sicher
fifhite, in den Rahmen der Klassenfihrung zu stel-
len und dabet das Lernen der einzelnen Schiterin-
nen und Schiiler im Auge zu behalten, und dass
s0 viele unterrichtsiibergreifende Aufgaben dazu
kommen, die mich immer wieder in frage stellen,
war mir nicht bewusst” (5.A., 2007}

Dass der Ubergang von der Ausbildung (Stu-
dium und Referendariat} in die eigenverant-
wortliche Titigkeit spezifische Anforderun-

- gen stellt, ist mittlerweile unbestritten. Thre

Entstehung wird jedoch sehr unterschiedlich
erklart. Entsprechend unterschiedlich sind
auch die Folgerungen, die daraus filr eine
begleitete Berufseingangsphase abgeleitet
werden.

Struktur- und berufsbtogmphzsch orien-
tierte Studien der 1980er Jahren charakteri-
sierten den Berufseinstieg Giber spezifische
Problemfelder, die hohen personlichen Ein-
satz und besondere Fortbildungs- und Un-
terstiitzungsmafinahmeri erforderten. Dass
Fortbildung und Unterstiitzung allein nicht
geniigen, um den Ubergang erfolgreich zu
gestalten, wurde indes schon in den 1970er

" Jahren erkannt und in den 1990er Jahren

schlieflich za Modellen der chjufseinfiih-
rung verdichtet, die am Gedanken einer
professionellen Entwicklung orientiert sind
(EDK, 1996). '
Kompetenzorientierte Studien belegen,
dass Professionswissen allein nicht geniigt,
um die beruflichen Anforderungen zu meis-
tern, denn Wissen kann nicht direkt in Kon-

" nen umgesetzt werden. Professionelle Kom-

petenz basiert vielmehr auf verschiedenen
‘Wissensarten, wze pidagogischem Wissen,
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Fach- und fachdidaktischem Wissen, Bera-
tungs- und Organisationswissen, und ent-
stammt verschiedener Quellen (Shulman,
1991). Kompetenzentwicklung als Genese

von Handlungskompetenz erfolgt in quali-

tativ sich unterscheidenden Stufen (Dreyfus
& Dreyfus, 1996) durch zunchmendes Ver-
dichten der unterschiedlichen Wissensarten
und Wissensbereiche, Metakognitive Verar-
beitung bewirkt die Integration von Erfah-
rungen in bestehende Schemata, Das Wissen
entwickelt sich vom regelgeleiteten Knowing
that zum erfahrungsbasierten Knowing how.

Berufseinsteigende und berufserfahrene
Lehrpersonen unterscheiden sich im Aus-
maf} und in der Art der Verdichtung und
Vernetzung des Wissens {(vgl. Keller-Schnei-
der, 2010). Das Wissen der Berufseinstei-
genden ist nicht geringer als das erfahrener

Lehrpersonen, wohl aber stirker fragmen-.

tiert und weniger mit Erfahrungswissen
gesattigt. Im Laufe der beruflichen Entwick-
lung wird es umstrukturiert, verdichtet und
angereichert. Irritationen der bestehenden
Schemata und Verunsicherungen der indi-
viduellen Kompetenziiberzeugungen - kén-
nen dabei als Ausloser wirken. Es ist also die
besondere Strukturierung des Wissens der
Berufseinsteigenden (und nicht primér die
spezifische Struktur der beruflichen Anfor-
derungen), die den Berufseinstieg als eigen-
stindige ,kritische” Phase der Kompetenz-
entwicklung kennzeichnet.

Dieser Prozess des Verdichtens und Ver- -

petzens von Wissen, von Richtlinien, Uber-
zeugungen und normativen Vorgaben kann
‘nicht abgekiirzt werden. Expertenwxssen
kann nicht direkt weitergegeben, sondern
muss im Referenzrahmen eigener Uberzeu-
. gungen, Erfahrungen und Erwartungen er-
arbeitet werden (Keller-Schneider, 2009}

Entwicklungsaufgaben des
Berufseinstiegs bearbeiten

Der Berufseinstieg stellt Entwicklungsaufga-
ben, welche sich aus einem Zusammenwir-
ken von Struktur- und Kompetenzorientie- .
rung ergeben,

Das Konzept der Entw;cklungsaufgaben
geht von einer aktiv handelnden und lernen-
den Person aus, die mit ihrer aktiv sozialen
Umwelt im Austausch steht. Entwicklungs-
aufgaben beschreiben entwicklungspha-

 senspezifisch variierende gesellschaftliche

Erfordernisse {wie z.B.. Berufseinstieg), die
vor dem Hintergrund individueller Ziele,
Interessen, Ressourcen und Habitusformen
wahrgenommen und bearbeitet werden. Die
Person wird dabei als Architekt und Kon-
strukteur ihrer Biographie, nicht als Opfer
ihrer Lebensumstinde angesehen. Entwick-
lungsaufgaben sind unhintergehbar, d.h.

‘sie miissen wahrgenommen und bearbeitet

werden, wenn es zur Progression von Kom-
petenz und zur Stabilisierung von Identitat
kommer soll. Thre erfolgreiche, d.h. objektiv
tragfihige und subjektiv zufriedenstellen-
de Bewiltigung erdffnet zugleich neue Per-
spektiven (Albisser, Bieri-Buschor & Keller-
Schneider, 2011; Keller-Schneider & Hericks,
2011).

Wir gehen davon aus, dass der Berufsein-
st;eg in den Lehrberuf durch vier berufspha-
senspezifische Entwicklungsaufgaben gepragt

‘ist. In unseren Studien (Hericks, 2006; Kel-

ler-Schneider, 2010) kristallisierten sie sich

iiber unterschiedliche method1s<:he Wege

wie folgt heraus.

1) Die Aufgabe der Rollenfindung erfordert
von Lehrerinnen, eine professionelle
Identitdt als Lehrperson zu entwickeln,
die das Geschehen in der Schule als ein fiir
die relevanten Mitakteure (SchiilerInnen,
Kolleglnnen, Eltern etc) verbindliches
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Gegeniiber vertritt und gestaltet. Dazu

gehoren insbesondere die Anforderung,
Nahe und Distanz angemessen auszuta-
rieren, sowie mit eigenen und fremden
Anspriichen und Ressourcen umzugehen.

2) Die Aufgabe der adressatenbezogenen

. Vermittlung biindelt Anteile der Lehrtd-
tigkeit, welche die Verbindung zwischen
dem Lerngegenstand und den Lernenden
herstellt, Berufseinsteigende sind gefor-
dert, eine Passung der fachlichen Anfor-
derungen an den Lernprozess der Ler-
nenden zu entwickeln und diese in ihren
individuellen Lernentwicklungen zu for-
dern.

3) Die Aufgabe der Anerkennung beschreibt -

Anforderungen der Einschitzung, Wert-
schitzung und Lenkung der Schitlerlnnen
sowohl auf der Ebene des Individuums
(Hericks, 2006) wie auch auf der Ebene
der Klasse {Keller-Schneider, 2010).

4) Die vierte Entwicklungsaufgabe ist die
der mitgestaltendén Kooperation. Sie zeigt.

“sich bei Hericks (2006) eher im Rahmen

von Fachkonferenzen und informellen
Arbeitszusammenhingen von Lehrperso-

nen, bet Keller-Schneider (2010) eher im

Kontext des Kollegiums als Ganzes. Leh-

rerlnnen in der Berufseinstiegsphase sind

gefordert, einen Mitgliedschaftsentwurf
im Kollegium wie auch in der Institution
Schule insgesamt zu entwickeln und sich
aktiv mit dieser auseinanderzusetzen. -

Wir vermuten, dass sich in den unterschied-

lichen Ausdifferenzierungen der Entwick-

lungsaufgaben die Strukturen der unter-
schiedlichen. Schulstufen’ niederschlagen,
sich die darin aufgehobenen Kernaufgaben
jedoch nicht unterscheiden.

journal fiir lehrerinnen- und lehrerbildung 2/2011
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Anforderungswahrnehmung
und Kompetenzeﬂtwncmung

Unser Forschungsansatz zum Berufseinstieg
von Lehrpersonen kulminiert in einem Rah-
menmodell der Entwicklung padagogischer
Professionalitit, das nachfolgend erlautert
wird (Keller-Schneider, 2010, S. 113, vgl.
Abb. 1).

Berufliche Anforderungen werden demge-
mif nach Maflgabe der cigenen (beruflichen)
Sozialisation und Habitusformation sowie
der verfiigbaren Ressourcen subjektiv un-
teischiedlich wahrgenommen, gedeutet und
auf der Basis individueller Ziele und Gelin-
genserwartungen eingeschétzt. Unter Ein-
wirkung der individuellen. Motive werden
die fiir die Bewiltigung zur Verfligung ste-
henden und die zu investierenden Ressour-
cen gegeneinander abgewogen. Eine positive
Bilanz fithrt zum Aufbau, eine negative zum
Abbau von Ressourcen. Erginzend zum Pro-
fessionswissen wirken nicht nur individuelle

' Wahmehmungs- und Verhaltensdispositio-

hen als Filter mit, sondern auch weitere als
Kompetenzkomponenten bezeichnete indi-
viduelle Ressourcen, wie Motive und Ziele,
Uberzeugungen und Werte sowie Regulati-
onsfahigkeiten (Baumert & Kunter, 2006).
Als Ergebnis dieses Einschitzungsvorgangs
sind drei Moglichkeiten denkbar.

(1) Konnen die beruflichen Anforderun-’
gen als Routinehandlungen bewaltigt wer-
den, so fithrt die Handlung zur Festigung
bestchender Schemata. Sie wirken - somit
weder belastend, noch fithren sie zu Bean-
spruchungen. {2) Berufliche Anforderun-
gen, die als diskrepant zu den eigenen Zielen
eingeschiitzt werden oder bei denen die zur
Bewiiltigung notwendigen Ressourcen die
zur Verfiigung stehenden deutlich iberstei-
gen, werden zariickgewiesen, umgedeutet
oder verdringt. Sie wirken als subjektive
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. b‘erufsphasen—
spezifisch

‘ bedeutsam?

Kompetenz—
enfwicklung |-

Professions-
. wWissen

Ressourcen

» Kompetenzen
Uberzeugungen

« Motive, Ziele

» Digpositionen

» Selbstregulation

aktivierbare
sozigle
Ressourcen

 Abbildung 1: Reshmenmodell der Anforderungswahrnehmung und Kompetenzentwicklung

{nach Keﬁer—Schneider, 2010,5.113)..

Belastungen weiter. In beiden Fillen (1} und
(2} werden die Anforderungen nicht zu He-
rausforderungen und bleiben fiir die weitere
Entwicklung professioneller Kom;)etenzen
ohne Relevanz.

(3) Werden Anforderungen als bedeutend
und mittels der zur Verfiigung stehenden
Ressourcen als bewaltigbar eingeschitzt, so
werden sie als Herausforderungen angenom-
men und bewirken Handlungsschritte, die
zu peuen Erfahrungen fithren. In das beste-
hende Wissen integriert stellen sie Beitrige
zur sich entwickelnden Professionalitit dar.

Die damit verbundenen Beanspruchungen .
setzen einerseifs Ressourcen "zur Bewilti- .

_gung voraus und tragen andererseits zum
Aufbau neuer Ressourcen bei. Ubersteigen
die erforderlichen Ressourcen die zur Ver-
fiigung stehenden, so fithrt dies entweder zu
Misserfolgen oder zu Ressourcenabbau. Die
dabei gemachten Erfahrungen werden aber

dennoch in die bestehenden Strukturen in-
tegriert und tragen zur Kompetenzentwick-
lung bei. Der Referenzrahmen filr nachfol-
gende berufliche Bewiltigungsprozesse hat
sich verandert. Die Beanspruchung durch die
Bewiiltigung von beruflichen Entwicklungs-
aufgaben stellt insofern die Triebfeder fiir die
Kompetenzentw:ck!ung dar.

Im Zuge einer solchen kontinuierlichen
Wahrnehmung, Gewichtung, Bearbeitung
und Bewiltigung beruflicher Herausforde-
rungen als Entwicklungsaufgaben entwi- .

ckelt sich die Professionalitit der Lehrper-

sonen weiter. Welche Herausforderungen
sich jemand zumutet, wird in cinem Ab-
stimmungsprozess von Professionswissen,

_Uberzeugungen und Werthaltungen, mo-

tivationaler Orientierung und selbstregulas
tiver Fahigkeiten austariert. Die aus diesemn
Deutungsprozess resultierenden Herausfor-
derungen stellen Aufgaben des individuellen
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Bildungsganges dar und lenken die zielbezo-
gene Ausrichtung der weiteren Kompetenz-
entwicklung im Professionalisierungspro-
zess.

Ergebnisse aus
unseren Studien

In der quantitativen Studie von Keller-
Schneider (2010} mit Lehrpersonen der Pri-
mar- und Sekundarstufe I im Kanton Ziirich
wurden in einem ersten Schritt Protokolle
von Supervisionssitzungen mit Berufsein-
steigenden inhaltsanalytisch' nach berufs-
phasenspezz‘ischen Anforderungen . ausge-
wertet. Dabei handelte es sich um solche
Anforderungen, die im vorgestellten Rah-
- menmodell (Abb. 1) subjektiv als bedeutsa-
me und bewéltigbare Herausforderungen
eingeschitzt wurden, fiir die aber zunichst
noch keine befriedigenden Ldsungswege ge-

sehen wurden {vgl. Keller-Schneider, 2009).

Zu Items ausformuliert wurden diese Anfor-
derungen anschlieflend sowohl von berufs-
einsteigenden als auch von berufserfahrenen
Lehrpersonen nach dem Ausmaf ihrer sub-
jektiven Gelingens- bzw. Kompetenzeinschit-
zung, Beanspruchungswahrnehmung und

Wichtigkeit eingestuft (n=291). Statistische

Auswertungen (Paktoranalysen) fithrten zu
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dern Modell der vier berufseinstiegsspezifi-
schen Entwicklungsaufgaben. Ein Vergleich
der Strukturierung der Anforderungswahr-
nehmung zwischen berufseinsteigenden und
berufserfahrenen Lehrpersonen zeigte, dass
sich diese unterscheiden, was flir die Beglei-
tung von Berufseinsteigenden. Konsequen-

. zen nach sich zieht.

“Tabelle 1 zeigt die Mittelwerte der subjek-
tiven Einschitzungen der Beanspruchung
und des Gelingens (Kompetenz) je Entwick-
lungsaufgabe. In Abbildung 2 werden diese
grafisch dargestellt.

Berufseinsteigende erachten sich insge-
samt fir durchaus Kompetent die beruf-
lichen Anforderungen zu bewiltigen. Sie
nehmen sich angemessen beansprucht wahir,
in der Regel liegt die Beanspruchung nicht
héher als die subjektive Kompetenzeinschit-
zung (vgl. Tab. 1). Uberdurchschnittliche
Beanspruchungen bestehen im Bereich der
Vermittlungsanforderungen und der Klas-
senfithrung {Anerkennung). Die Werte lie-
gen bedeutsam iber dem Mittelwert der
Gesamtbeanspruchung von 3.98. Die Be-
anspruchung durch die Rollenfindung ent-
spricht dem.Gesamtiittelwert, jene durch
die Kooperationsanforderungen liegen da-
runter. Im Zentrum der zu bewiltigenden
Anforderungen stechen demnach die Ent-
wnckiungsaufgaben, die das Kerngeschift be-

Tabelle 1: Mittelwerte (M), Standardabweichungen {(SD} und innere Konsistenz der Skalen (Cronbéch;
Alpha) der Beanspruchung und des Gelingens der Anforderungen je Entwicklungsaufgabe.
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p . _ . |
| Beanspruchung und Gelingen je )
- Entwicklungsaufgabe
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Abbildung 2: Kdmpetenzeinschétzungeﬁ {gelingt} und Beanspruchu'ngswahrneﬁmuhg (beansprucht)
von Berufseinsteigenden in der Bewditigung von berufsphasenspezifischen Entwicklungsaufgaben

(Signifikanzniveau * = 5%, *** = 01%).

treffen und eine Bewiltigung der Berufsauf-
gabe im erweiterten Anforderungsrahmen
der Eigenverantwortlichkeit beschreiben.
Die Gelingenseinschitzung der Vermitt-
lungsanforderung liegt bedeutsam unter
dem Gesamtmittelwert von 4.38, diejenige
der Klassenfithrung bedeutsam dariiber.
In der Bewiltigung der Vermittlungsauf-

gabe schitzen sich die Berufseinsteigenden

* durchschnittlich weniger kompetent ‘und
starker beansprucht ein als bei den anderen
Entwicklungsaufgaben. Die Bewiltigung
der Vermittlungsanforderung stellt somit
die grofite Herausforderung der Berufsein-
gangsphase dar; die eigenen Kompetenzen
werden hier geringer eingeschitzt als die Be-
anspruchung. :
Diequantitativerhobenen Daten vermogen
Auskunft dariiber zu geben, wie eine Gruppe
von Personen die beruflichen Anforderungen

durchschnittlich wahrnimmt. Die Streuungen
(vgl. Tab. 1) weisen indes darauf hin, dass die
Einschitzungen differieren konnen und indi-
viduelle Erlebensweisen nicht abbilden. Dass
die Auseinandersetzung mit Entwicklungs-
aufgaben durchaus individuell verschieden
sein kann, Iasst sich aus demn Rahmenmodell
(Abb. 1) ableiten und zeigt sich auch in der
rekonstruktiven Studie von Hericks (2006). In
dieser wurden 20 Hamburger Berufseinstei-

- gende der Sekundarstufe I und II vom Ende

ihres Referendariats an iiber rund zwei Jahre
régelmalig im Abstand von etwa sechs Mo-
naten init erzihlgenerierenden Interviewfor-
men befragt. Das Kernstiick der Studie bilden
drei ausfidhrliche Einzelfallstudien tibér die
konkreten Erfahrungen und Verarbeitungs-
strategien der Berufseinsteigenden sowie die ‘

- darin sich niederschlagenden Strukturen pa-
_ dagogischen Handelns.
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Ein solcher Eckfall ist der Gymnasiallehrer
fiir Mathematik und Physik Ulrich’ Peters,
der nach dem Referendariat seine erste fes-
* te Anstellung in einem anderen Bundesland
bekam. In den verschiedenen Interviews be-
richtet er mit entwaffnender Offenheit tiber
seinen eigenen Unterricht, den er als lang-
weilig, grauenvoll und varlesungsartzg cha-
. rakterisiert.

Jich hab ja so viel so schiechten unvorbereiteten
Unterricht gegeben, der wirklich schlecht war,
dass es 50 wenige Sachen gibt, derer ich mich riih-
men-kann? (Ulrich Peters, nach 15 Wochen im Beruf)

Ahnliche Passagen findet man auch sechs
Monate ‘spater. Nach rund einem Jahr im
Beruf deutet sich jedoch eine tiberraschende
' Wendung an:

LFiir mich stand der Unterricht im Vordergrund
und viel weniger das Zwischenmenschiiche. Und
ich glaub, die Schitler ertragen den Unterricht
und nehmen auch aus schlechtem Unterricht ‘n
bisschen was mit. Jedenfalis auch nicht viel we- .

. niger als aus gutem Unterricht. ...} Und wenn sie
jernanden haben, der, bei dem sie den Eindruck
haben, dass er sich kiimmert, was macht und sich
filr sie als Menschen interessiert, ist der Umgang
im Unterricht auch wiederum sehr viel einfacher”
{Uirich Peters nach 13 Monaten im Beruf)

Ulrich Peters sagt also immer noch von sich,
dass er schlechten Unterricht mache und

rechtfertigt dies mit der Meinung, dass die.

SchillerInnen dadurch aber nicht weniger
lernen. Er will sich zukiinftig stirker auf das
Zwischenmenschliche konzentrieren und
méchte die Schitlerlnnen seiner Klasse bes-
ser kentnen lernen.

Jirklich als, eh, einzelne kieine Perstnlichkeiten,
Ob nun kieine oder groBe und mit denen was ma-

chen. Eben auch iiber die Schule hinaus.

LT T i A AR A

Dies werde, so sagt er, von den SchiilerInnen
auch honoriert. Sie ertriigen schlechten Un-
terricht, wenn sie dafiir éinen Lehrer haben,
der sich um sie kitmmert. Fiir Ulrich Peters
hat diese Uberzeugung handfeste Konse-
quenzen. Losgelost von der unterrichtlichen
Vermittlungsaufgabe verliert er zunehmend
das Mafi, an dem er sein éigenes Engagement
fiir die Schiilerlnnen kritisch beurteilen und
begrenzen kénnte. ,Beziehung” wird von

ihm nicht primir als Vorgussetzung, son-
dern als Ersatz fir die Weiterentwicklung
des eigenen Unterrichts verstanden, was ein

- entprofessionalisierendes Auseinanderfallen

von Vermittlungs- und Bezichungskonzept
zur Folge hat (vgl. ausfithrlicher Hericks,
2009). Dieses zeigt sich im vollen Licht, wenn
man seine Geschichte mit der einer anderen
Lehrerin aus der Studie vergleicht.

Nicole Rosenbaum, Lehrerin fiir die Fé-
cher Mathematik und Physik an einer Ham-
burger Gesamtschule, ist in vielerlei Hinsicht
das genaue Gegenteil von Ulrich Peters. Von
Anfang an setzt sie konsequent auf die Ent-
wicklung ihres Unterrichts in Richtung zu-
nehmender Eigentitigkeit der Schillerinnen.
Sie erprobt kooperative Arbeitsformen und
riumt den SchillerInnen viel Zeit ein, sich

" Inhalte selbststindig zu erarbeiten.

LUnd'da kam ganz viel von den Schiiferr: Und wir
méchten gerne dies und konnen wir nicht das
und kinnen wir nicht dies? Und wir haben es ge-
macht und es war-, und sie haben gearbeitet und
‘haben ganz viel geternt, denn 8him ich krieg jetzt
die Riickmeldung von den Fachlehrern, dass sie's
offensichtlich noch kbnnen, dass da Versténdnis
geherrscht hat iiber Begriffe, grad in der Physik mit |
Kraft und Drehmoment und Arbeit” (Micole Rosen-
baum, nach acht Monaten im Beruf}

In den Interviews zeichnet Nicole Rosen-
baum komplexe und klar strukturierte
Bilder eines Unterrichts, der sich an den
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Kognitionen und Emotionen der Lernenden
orientiert, die Lehrerin zunehmend stand-
fester und sicherer werden lasst, sowie eine
Kooperation im Fachkollegium nach ‘sich
zieht. Zugleich differenziert Nicole Rosen-
baum ihre Vermittlungs- und Anerken-
nungskompetenzen weiter aus.

Jch werd mutiger, ich werd gelassener, ich lass die
Schiiler kommen. Neulich kam dann auch so 'ne
Frage auf und dann haben wir da ‘ne dreiviertel,

.ja 'ne Schulstunde an dieser einen Schillerfrage
gearbeitet. Und da haben denn atech alle mitgear-
beitet. Das hab ich gemerkt: Das hat sie einfach in-
teressiert und da war das Problem. Und wir haben
es gelist gekriegt” (Nicole Rosenbaum, nach acht
Monaten im Beruf) )

Zusammenfassend kann man sagen, dass
Nicole Rosenbaum sich mit allen vier Ent-
wicklungsaufgaben auseinandersetzt und
nach Losungen sucht, die sich in der Ent-
wicklung ihres Unterrichts zeigen. Sie lasst

sich von allen vier Entwicklungsaufgaben

beanspruchen. Ulrich Peters hingegen zeigt
sich nicht darin engagiert, seinen Unterricht
und damit seine Vermitthungskompetenzen
in Hinblick auf das Lernen der SchiilerIn-
nen weiterzuentwickeln. Er lisst sich durch
diese Entwicklungsaufgabe nicht beanspru-
chen, obwohl er seine eigenen Kompetenzen
in diesem Bereich als gering einschitzt. Dies
hindert ihn zugleich daran, als Lehrer ein

Konzept der Anerkennung zu entwickeln
und die SchiilerInnen in ihrer eigentlichen
Rolle - als Lernende und fachlxche Laien ~
anzuerkennen.

Beide Fallbeispicle belegen, dass Entwick-
lungsaufgaben unterschiedlich bearbeitet und
damitzu unterschiedlichen Beanspruchungen
fithren konnen. Die Beanspruchung erweist
sich insbesondere als weitgehend unabhéngig
von der subjektiven Kompetenzeinschitzung.
In der quantitativen Erhebung zeigt sich diese
durch die entsprechenden Korrelationskoeffi-
zienten und deren statistische Bedeutsamkeit
(Signifikanz) (vgl. Tab. 2).

Was gelingt muss nicht beanspruchen und
was beansprucht muss nicht gelingen. Einzig
in der Rollenfindung besteht ein schwacher,
aber bedeutsamer negativer Zusammen-
hang. Geringe Kompetenzeinschitzung in
der Rollenfindung geht mit hoher Beanspru-
chung durch diese Entwicklungsaufgabe
einher, geringe Beanspruchung mit einer
hohen Kompetenzeinschitzung. Zwischen
der Wichtigkeit der Bewiltigung und der
Beanspruchung bzw. dem Gelingen zeigen
sich bedeutsame Zusammenhinge mittlerer
Starke. Je wichtiger die Bewiltigung einge-
schitzt wird, desto ausgeprigter ist die Be-

" anspruchung durch diese wie auch die ein-

geschétzte Kompetenz.
Auf Ulrich Peters iibertragen, kann das

.'_bedeuten, dass er die Vermittlungsanforde-

Tabelle 2: Korrelatnonen zw:schen der Wichtigkeit (w), der Beanspruchung {b) und dem Gelingen (g)
(Kompetenz) je Entwmklungsaufgabe (** signifikant, d.h. bedeutsam bei einer trrtumswahrscheinlich-

keit von 19).
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rungen als wenig wichtig erachtet und daher .

wenig in diese Entwicklungsaufgabe inves-
tiert, obwohl er sich diesbeziiglich selbst
nur geringe Kompetenzen zuschreibt - ihm
miisste dic Bedeutung dieses Bereichs fiir
seine weitere Professionalisierung als Lehrer
bewusst {(gemacht) werden; ebenso miisste er
seine darauf bezogene Uberzeugung dndern.
Dies bediirfte der Bereitschaft sich beanspru-
chen zu lassen. Verausgabungsbereitschaft
ist gefordert. ‘

A‘ngeb‘ote einer begleiteten
Berufseinfiihrungsphase

Fallstudien, wie die fiber Ulrich Peters, bele-
gen eindriicklich die potenzielle Krisenhaf-
tigkeit des Berufseinstiegs als eigenstandiger
Phase, die den Gedanken an die Bereitstel-
lung passender Begleitangebote zur Berufs-
einfithrung nahelegt. In der Schweiz wurde
dazu ein Rahmenkonzept zu Angeboten mit
vier Zielsetzungen entwickelt (EDK, 1996),
deren jeweilige Chancen und Gefahren wir
hervorheben. ‘

Eine Einfiihrung am Arbeitsplatz soll die
Einfindung erleichtern und sicherstellen, -

dass dic Berufseinsteigenden iber die not-
wendigen Informationen verfiigen, um die
" Anforderungen des Kerngeschifts bewilti-
gen zu kénnen. Fin solches Angebot redu-
ziert die Beanspruchung durch notwendige
Orientierungsleistungen, birgt aber auch
die Gefahr der eher passiven Prigung durch
den ersten Arbeitsort und den hier geltenden
Normen und Werten.
Unterstiitzungsangebote durch erfahrene
Lehrpersonen am Arbeitsort ermbglichen
in niederschwelliger Erreichbarkeit das Er-
fahrungswissen anderer mitzen zu konnen.
Bei guter Passung werden Entlastung und
gemeinsame Weiterentwicklung méglich.
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Werden jedoch lediglich ,Tipps“ als Hand-
lungsanleitungen iibernommen, so entfallt
deren Einbettung in die Tiefenstruktur der
individuellen Ziele und Uberzeugungen der
Berufseinsteigenden — und damit ein Vor-
ankommen in der Kompetenzentwicklung.
Ebenso entfallt gerade derjenige Anteil, der
die FEinzigartigkeit des Expertenwissens
charakterisiert und dessen Gultigkeit legiti-

" miert.

Berufsphasenspezifische  Fortbildungsan-
gebote zu Anforderungsbereichen, die in
jhrer Komplexitit in der Ausbildung nicht
vorweggenommen werden konnen (wie etwa
Leistungsentwicklungen beurteilen, Eltern-
kontakte aufbauen und pflegen, Klassenkon-
flikte ldsen), erdffnen die Méglichkeit, die ei-
genen Kompetenzen berufsphasenspezifisch
weiterzuentwickeln. Die Gefahr liegt darin,
dass die dargebotenen Aspekte eher isoliert -
bleiben und nicht in die bestehenden indivi- -
duellen Denkstrukturen integriert werden.

Modelle professioneller Entwicklung be-
trachten die Berufseinsteigenden demgegen-
iiber von Anfang an als kompetente, berufs-
féhige Lehrpersonen. Sie sind an Formen dex
beruflicher: Entwicklung orientiert, die als
professionell definiert werden. Dazu gehoren .
insbesondere die Fahigkeit und Bereitschaft
zur Praxisreflexion und’ zu kollegialer Ko~
operation. Die Gefahr des Ansatzes konnte
sich in Verzégerungen im Aufbau einer ent-
lastenden Routinebildung zeigen, wenn eine’

. kritisch-distanzierte Reflexion das Handeln

verunsichert.
Um eine vertiefte Auseinandersetzung mit
den zu Josenden Entwicklungsaufgaben zu er-

" méglichen und keiner vorschnellen, auf Hand-
‘lungsanleitungen basicrenden Routinebil-

dungen Vorschub zu leisten, wéren wirksame
Formen der Entlastung erforderlich, z.B. durch
cine Reduktion der zu erteilenden Pflichtstun--
den oder eine Entlastung von Sonderaufgaben.
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Aktuelle Studien aus den USA zu Gelin-
gensfaktoren der Begleitung durch loka-
le Mentorate belegen, dass Unterstiitzung
und kollegiale Begleitung durch amtierende
Lehrpersonen hilfreich und entlastend sind
(Hobson et al,, 2009). Als generalisierbare
Indikatoren fiir gelingende Begleitprozesse
konnten jedoch nur die gute Erreichbarkeit
sowie eine moglichst vergleichbare Tétig:
keit von Berufseinsteigenden und Mentoren
_identifiziert werden.

Ein Vergleich zwischen Angebotender kol-
legialen Begleitung und der professionellen
externen Supervision ergab (Keller-Schnei-
der, 2009), dass Anforderungen, die mittels
Hinweisen und Tipps bewiltigt werden kon-
nen, vorwiegend im kollegialen Rahmen be-
sprochen werden. Komplexere Anforderun-
gen, welche vertiefte Auseinandersetzungen
‘und ein Abwigen zwischen sich widerspre-
chenden Positionen und L&sungswegen er-
fordern, werden in der externen Supervision
bearbeitet. Unterstiitzung allein gendigt nicht.
Erfahrungswissen anderer kann nicht weiter-
gegeben werden, sondern muss im eigenen
Referenzrahmen von Zielen, Kompetenzen
und Uberzeugungen erarbeitet werden.

Da alle Angebote Chancen und Gefahren
bergen und sich Lehrkrifte in der Wahrneh-
mung und Bearbeitung beruflicher Anfor-
derungen unterscheiden, sollten sie als Ex-
perten ihrer Kompetenzentwicklung gemafl
den zu erfiillenden Qualititsanforderungen
‘cigene Schwerpunkte setzen konnen. Ins-
titutionelle Angebote sollen professionelle
Entwicklung erméglichen, garantieren kon-
nen sie diese jedoch nicht.

Folgerungen

‘Da die Komplexitit der beruflichen An-
- forderungen mit Berufseintritt sprunghaft .
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ansteigt, stellt dieser individuell zu losen-
de berufliche Entwicklungsaufgaben — sich
beanspruchen lassen ist unabdingbar, auch
wenn sich Berufseinsteigende grundsite-
Jich als kompetent erachten. Anforderungen
werden individuell verschieden wahrgenom-
men, wie sich im Rahmenmodell Abb, 1 the-
oretisch herleiten und durch unsere empiri-
schen Befunde belegen Iasst.

Um  Professionalisierungsprozesse  von
Berufseinsteigenden zu fordern, misste in
der Begleitung unter -Beriicksichtigung der
subjektiven Konzepte und der zu erreichen-

_ den Qualitatsanforderungen sowohl an den

Strukturen der Berufsphase, als auch am

"Stand der individuellen Entwicklung an-

gekniipft werden, Ein fiir alle verbindlich
zu nutzendes Einheitsprogramm hingegen
wiirde weder den Bediirfnissen der Berufs-
einsteigenden noch ihrem individuell vari-
jerenden Bedarf an Kompetenzentwicklung

‘gerecht werden. Eine individuelle Passung ist

unabdingbar.

Die Angebote sollen sowohl kollegiale
Begleitung und berufsphasenspezifische Fort-
bildung, als auch Supervision zur metakog-
nitiven Auseinandersetzung mit objektiven
Vorgaben und individuellen Zielen, Uber-
zeugungen und Kompetenzen umfassen. Be-
gleitangebote, welche lediglich Unterstiitzung
und eine Integration am Arbeitsort intendie-
ren, bringen. Entlastung, greifen aber beziig-
lich Kompetenzentwicklung zu kurz. i

~ Begleitangebote  zur Berufseinflihrung

geben sinnvolle Impulse, kdnnen Professi-
onalisierung aber nicht garantieren. Selbst-
erkenninis {iber mangelnde Kompetenzen
ist erforderlich, reicht jedoch nicht aus, um
individuelle  Professionalisierungsprozes-
se voranzutreiben. An der Bereitschaft von
Lehrpersonen, sich den beruflichen Entwick-
lungsaufgaben zu stellen, sie anzunehmen
und zu bearbeiten, fithrt kein Weg vorbei.
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Berufshegleitender C t
Lehrgang: E arl as
Sexualpidagogik
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Sexualitit -1t in oflen sozialen Handlungsfeldern - ob
ausgesprochen  oder  unausgesprochen -~  ein  Thema.
Wir veranstalten in Kooperation mit dem Institut fir Sexual-
pidagegik Dortinund dlese berufsbegleitende sexualpidago-
glsche Weiterbikdung fiir Personen aus den Arbeitsfeldern.
dheit, Soziales, J d, Schule, Behindertenhiife
und Alterhiife, Zil Ist die Quaisﬁkaﬂon flir den alftsglichen
Umgang mit Sexualitdt in den tnstitutionen und Flir geplante
sexualpidagogische Arbelt mit bestimmten Zielgruppen,

ObEfbsteﬂeich

Termine:
19.-23. September 2011
21.-25. Novemnber 2011
16,-26G. Jannar 2012

Jewells vor Montag, 15 Uhr bis Freitag, 12 Uhr
*}&Tage: von Mentag, 15 Uhr bls Samstag 12 Uhr

Ont: Bildungshaus Schloss Puchberg, Puchberg 1, 4600 Wels
{Osterreich)

Lehrgangsheltrag: € 5.350,~ inkl. Mw5t, exkl Aufenthalt und
Verpflegung, QfB-Férderung mégtich.

16-20. ApHl 2012
11-16. Junt 20129

Nihere Informationen: www.carltas- ~erwachsenenhbildung.at
und bel Herrn Mag, Herbert Schustereder, Carltas In Oberbster-
reich, Kapuzinerstr. 84, 4020 Linz, Tel: 0676/8776 2060; herbert,
schustéreder@caritas-linzat
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