HARALD GORLICH

»Schwierige* Unterrichtssituationen im
Berufsvorbereitungsjahr (BVJ) — Padagogische
Problemlagen und ihre Wirkungen auf
Lehrerinnen und Lehrer im Zeitablauf

Teil II: Entwicklungen im Schuljahresablauf und der Versuch einer Perspektiven-
erweiterung fur die Lehrerbildung

KURZFASSUNG: Nachdem im ersten Teil der Studie eine Bestandsaufnahme zum Schuljahresbeginn
geleistet worden ist, wird in dem vorliegenden zweiten Teil die Entwicklung von Einstellungen und
Sichtweisen der Lehrerinnen und Lehrer vorgestellt, wie sie sich im Laufe des Schuljahres ergeben
haben. Diese Zeitraumperspektive ermoglicht Aufschlusse Uber die Stabilitat bzw. Veranderbarkeit
der Lehrerinnensichtweisen aufgrund einer Unterrichtstatigkeit in Klassen, die unter padagogi-
schen und psychologischen Aspekten besondere Anforderungen und Herausforderungen aufwei-
sen. Im Anschluss an diese Ergebnisvorstellung werden angesichts einer problematischen Praxis
und unzureichender Unterstutzungen fur das Unterrichten in ,schwierigen® Klassen kritisch eine
defizitare Lehrerbildung beschrieben und Anregungen fur eine dringlich erscheinende Perspekti-
venerweiterung der ersten und zweiten Phase der Lehrerbildung gegeben.

1. Vorbemerkung

Der erste Teil dieser Lehrerinnen- und BVJ-Studie, deren Ziel eine Bestandsauf-
nahme zum Schuljahresbeginn gewesen ist, wird nachfolgend weiter entwickelt
(vgl. GoRrLIcH 2001). Die Ergebnisse einer zweiten (Januar 1999) und dritten
Befragung (Juni 1999) werden vorgestellt und einerseits vorsichtig interpretiert
sowie andererseits fur einen Beitrag zur Lehrerbildungsdiskussion genutzt. Die
Vorsicht grundet in der methodischen Anlage der Untersuchung, die mit Hilfe
eines standardisierten Fragebogens durchgefuihrt wurde, der in allen Befragungs-
runden immer denselben 60 Lehrkraften vorgelegt worden ist. Der Rucklauf: In der
ersten Befragung vom September 1998 antworteten 26 Lehrerinnen und 25 Lehrer
(51 gesamt), in der zweiten 26 Lehrerinnen und 19 Lehrer (45 gesamt) und in der
dritten 23 Lehrerinnen und 17 Lehrer (40 gesamt). Werden nachfolgend Prozent-
satze genannt, richten sich diese bei einer Gesamtbetrachtung aller Lehrkrafte
folglich auf 51, 45 oder 40 Personen aus. Wird nach Lehrerinnen bzw. Lehrer
unterschieden, gilt als Grundwert entweder 26, 26 bzw. 23 (Lehrerinnen) oder 25,
19 bzw. 17 (Lehrer).

2. Bestatigung oder Uberraschung fur die Lehrkrafte? — Die Einschatzung
der Leistungsfahigkeit und des Verhaltens der Schulerinnen und Schuler

Die Lehrerinnen und Lehrer sollten im Januar und im Juni 1999 ihre zu Schuljah-
resbeginn gegebene Einschatzung Uber die Leistungsfahigkeit ihrer Schilerinnen
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und Schuler Uberprufen. Leistungsfahigkeit war dabei definiert als die Befahigung,
den Lehrplanvorgaben genuigen zu kdbnnen. Dabei liegen fur ca. die Halfte der
Befragten realistische Einschatzungen vor. Interessant ist bei einer Unterschei-
dung nach Lehrern und Lehrerinnen, dass die erstgenannten tiberdurchschnittlich
ihre Einschatzung bestatigt sahen (73,68 % in der 2. Befragung; 64,71 % in der 3.
Befragung). Immerhin knapp die Halfte fand ihre Einschatzung nur teilweise
bestatigt, wobei die Lehrerinnen deutlich starker auffallen (61,54 % in der 2.
Befragung; 52,17 % in der 3. Befragung). Eine erheblich unrealistische Einschat-
zung kann nur fur zwei Lehrerinnen festgestellt werden, die in dieser Weise aber
erst zum Schuljahresende ihr Votum abgaben.

Wenn Sie lhre Erwartungen an die Leistungsfahigkeit der Schiulerinnen und Schuler zu
Beginn des Schuljahres mit Ihren nun gewonnenen Erfahrungen vergleichen: Welcher
Aussage stimmen Sie zu? (Ergebnisse in %)

Januar 1999 Juni 1999
w m Ges. w m Ges.
Uberwiegend bestétigt 38,46 | 73,68 | 53,33 [ 39,13 | 64,71 50,00
Nur teilweise bestatigt 61,54 | 26,32 | 46,67 | 52,17 | 35,29 | 45,00
Uberwiegend nicht bestatigt 0 0 0 8,70 0 5,00

Tabelle 1

Dieser auf die Leistungsfahigkeit bezogene eher realistische Grundzug, der bei
den Lehrern ausgepragter vorhanden ist als bei den Lehrerinnen, findet auf der
Verhaltensseite eine nuchtern anmutende Bestatigung. Beim Verhalten wurde
dabei allgemein von Auffalligkeiten ausgegangen, die Lehrkréafte als schwierig
und/oder belastend empfinden. Eine von Beginn an gegebene kritische Erwar-
tungshaltung fand in der Tat ihre Bestatigung. Lediglich zur Schuljahreshalfte
konnten noch 5 (4 Lehrerinnen und 1 Lehrer) festhalten, sie seien von dem
Verhalten durchaus angenehm uberrascht. Zum Schuljahresende findet sich da-
gegen niemand mehr, der hier zustimmen konnte. Dagegen sah ein gutes Drittel
ihre Befurchtungen bestatigt. Der Begriff ,,Befurchtungen” soll an dieser Stelle
nicht Uberzogen interpretiert werden. Offensichtlich durfte aber eine Erwartungs-
haltung auf Seiten nicht weniger Lehrerinnen und Lehrer gegeben sein, die von
Verhaltensauffalligkeiten und -schwierigkeiten ausgeht, die sie dann tatsachlich
bestatigt finden. Unterstutzt wird dieses Ergebnis durch sehr wenige Nennungen
bei der Kategorie, man kdonne uUber das Verhalten nichts Nachteiliges sagen.
Vertreten zur Schuljahresmitte noch 7 Lehrerinnen und Lehrer diese Auffassung,
sind es zum Schuljahresende nur noch 5 (zum besseren Vergleich: 15,55 % bzw.
12,50 %). Es sollen jedoch zwei diese Ergebnisse differenzierende Erfahrungen
vorgestellt werden. Einerseits stellen ein Funftel bis ein Viertel der Lehrerinnen
und Lehrer fest, dass die Verhaltensauffalligkeiten von Woche zu Woche gar
zugenommen haben. Andererseits kbnnen aber bezogen auf einzelne Schuler-
innen und Schuler 40,00 % (2. Befragung = 18 Lehrkrafte) bzw. 42,50 % (3.
Befragung = 17 Lehrkrafte) Verbesserungen im Verhalten feststellen.
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Welcher Aussage Uber das Verhalten der Schulerinnen und Schuler stimmen Sie zu
(Mehrfachantworten moglich; Ergebnisse in %)

Januar 1999 Juni 1999

w m Ges. w m Ges.
Nichts Nachteiliges sagen 19,23 | 10,53 | 15,55 | 13,04 | 11,76 | 12,50
Fordert mich zunehmend 38,46 | 31,58 | 35,56 | 47,83 | 11,76 | 32,50
heraus und wirkt belastend
Durchaus angenehm 19,23 5,26 13,33 0 0 0
Uberrascht
Befurchtungen haben ihre 42,31 31,68 | 37,78 | 26,09 | 52,94 | 37,50
Bestatigung gefunden
Verhalt.auffalligkeiten 19,23 | 21,05 | 20,00 | 17,39 | 34,78 | 25,00
haben von Woche zu
Woche zugenommen
Bei zunachst auffalligen 30,77 | 52,63 | 40,00 | 47,83 | 34,78 | 42,50
Schulern Verbesserungen

Tabelle 2

Die Erwartungshaltungen der Lehrerinnen und Lehrer finden eher eine Bestati-
gung. (Gute oder bose) Uberraschungen scheint es wenig zu geben. So kann von
Herangehensweisen an den Unterricht im BVJ ausgegangen werden, deren Grund-
lage eine niuichtern-realistische Einschatzung und das Fehlen uberzogener Erwar-
tungen ist. Damit kommt wesentlich ein stabilisierendes Element fur die Lehrkrafte
ins Spiel. Es scheint, dass daruber eine Basis fur eine Unterrichts- und Erzie-
hungsarbeit gegeben ist, die zumindest eine Grundabsicherung vor Frustrationen
und vor dem Verleiden des Schulalltags bedeutet. Eine Art Stabilitat in der Ver-
fasstheit der Lehrkrafte kann angenommen werden, wenn diese ganz Uberwie-
gend auch im kommenden Schuljahr wieder BVJ-Unterricht Ubernehmen wollen.
Nur eine Minderheit will nicht mehr im BVJ eingesetzt werden (8,89 % = 4
Personen bei der 2. Befragung und 7,50 % = 3 Personen bei der 3. Befragung).
Dieses fur Manchen wombglich Uberraschende Ergebnis, das bei den Lehrerinnen
deutlicher ausfallt als bei den Lehrern, wird auch als ein Hinweis fur eine padago-
gisch verantwortliche Grundhaltung erkannt (vgl. GORLICH, 2001, S. 575).

Angenommen, Sie kbnnten mit Blick auf das kommende Schuljahr selbst entscheiden, ob
Sie wieder Unterricht im BVJ Ubernehmen mochten. Wie wirde derzeit Ihre Entscheidung
ausfallen ? (Ergebnisse in %)

Januar 1999 Juni 1999
ja nein Unent. ja nein Unent.
w 76,92 3,85 19,23 | 91,30 4,35 4,35
m 63,16 | 10,53 | 26,32 | 88,24 | 11,76 0
Ges. 71,11 8,89 | 20,00 | 90,00 7,50 2,50

Tabelle 3
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3. Unterrichten im BVJ — Empfinden und Einstellungen
3.1 Zur Gefuhlsdimension

Mittels eines standardisierten Fragebogens mit geschlossenen Fragen kdnnen
affektive Komponenten bei Lehrerinnen und Lehrern sicherlich nicht umfassend
erfasst und vollstandig wiedergegeben werden. Letztlich geht es um Personlich-
keitsdimensionen, deren Ingriffnahme ein auBerst sorgfaltiges methodisches Instru-
mentarium erforderlich macht.! Um zumindest Trendaussagen formulieren zu kon-
nen, wurden die Ergebnisse den Lehrerinnen und Lehrern mit der Bitte um Kom-
mentierung sowie erganzende Fragen vorgelegt. Danach kann festgehalten werden:

Es ergeben sich zum Teil deutliche Abweichungen zwischen Lehrerinnen und
Lehrern:

— So kbdnnen eine im Prinzip problematisch wirkende Kategorie, namlich froh
daruber zu sein, wenn der Unterricht vorbei ist, zu allen Befragungszeitpunkten
nur wenig Lehrerinnen bestatigen. Dagegen steigt die Zustimmung ihrer Kolle-
gen von Mal zu Mal deutlich an (von 16 % Uber 31,58 % bis zu 41,18 %).

— Diese Tendenz findet sich gewissermaBen mit umgekehrtem Vorzeichen wieder.

»ich freue mich auf den Unterricht“ bestatigen im Zeitablauf zwischen einem
Viertel und etwas unter einem Drittel der Lehrerinnen. Lehrer kbnnen (bei
einem sowieso geringerem Ausgangsniveau) diese Aussage dagegen kaum
bestatigen. Waren es zu Beginn des Schuljahres noch 12 % der Lehrer (gerade
einmal 3 Personen), so sind es zur Schuljahresmitte 10,53 % und gegen
Schuljahresende 11,76 %, was nur jeweils zwei Lehrern entspricht.
Einen Erklarungshinweis bieten die Klassen, in denen die Lehrkrafte unterrich-
ten. Bis auf eine Ausnahme unterrichteten alle Lehrerinnen in Madchenklassen
des Berufsvorbereitungsjahres der hauswirtschaftlichen Fachrichtung. Von den
hier angefuhrten Lehrern sind dagegen wiederum alle bis auf einen im BVJ der
gewerblichen Schule, die ausschlieBlich aus Jungenklassen bestehen, tatig
gewesen. Mit der gebotenen Vorsicht wird vermutet, dass die geschlechtsspe-
zifische Komponente in doppelter Hinsicht Wirkung entfaltet: einerseits im
Hinblick auf die Lehrkraft und andererseits im Hinblick auf die Klassenzusam-
mensetzung. Die Verwobenheit und Verschrankung dieser beiden Komponen-
ten lasst sich allerdings in diesem Zusammenhang mit der gegebenen Daten-
grundlage nicht weiter aufklaren.

Zunachst hatte ich vermutet, diese Unterschiede sind auf Disziplinprobleme zuruick-
zufuhren, die in Jungenklassen der gewerblichen Schulen deutlicher gegeben sein
durften. Uberraschenderweise wirkt sich — sollte solch ein disziplinarischer Unter-
schied auch tatsachlich vorliegen — dieser Aspekt nicht aus im Sinne von ,sich
sorgen® oder ,sich furchten®. Die Furcht vor Disziplinschwierigkeiten spielt nur in
Einzelfallen eine Rolle und ist im Schuljahresablauf sogar prozentual und absolut
rucklaufig (anfangs 9,80 % = 5 Personen, dann 8,89 % = 4 Personen und schlieBlich
7,50 % = 3 Personen). Dieses Ergebnis ist nicht erwartet worden. Es gibt aber einen

1 Bei Dubs findet sich z. B. der Hinweis, dass sich Variablen im Lehrerverhalten, die affektive
Fahigkeiten umschreiben, nur oberflachlich definieren lassen, ,...weil sie etwas betreffen, das
aus dem Innersten einer Personlichkeit kommt.“ (Dubs, 1995, S. 69)
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Hinweis auf zwei auseinander zu haltende Umstande in der Unterrichtspraxis.
Disziplinschwierigkeiten, die im Zusammenhang mit dem BVJ immer wieder beklagt
werden, fuhren nicht quasi automatisch zu einem Gefuhl der Furcht bzw. — allgemeiner
— zu einer Gefuhlslage, die lahmend und damit besonders belastend fur das Befinden
der Lehrkrafte wirken konnte. Bestatigend kann auf ein weiteres Ergebnis hingewiesen
werden: Nur sehr wenig Lehrerinnen und Lehrer gehen mit einem unguten Gefuhlin den
Unterricht. Zum Schuljahresende fand sich sogar niemand mehr, der dieser Aussage
zustimmen konnte. (Voraussichtlich durfte hierbei als ein Einflussfaktor das zu Ende
gehende Schuljahr gelten. Doch immerhin fand zum Zeitpunkt der dritten Befragung
noch Unterricht statt). Und wiederum als Bestéatigung dieser Tendenz kann auf einen
weiteren Befund verwiesen werden: Prozentual kommt es sogar zu einer Zunahme der
Lehrerinnen und Lehrer, die mit Gelassenheit in den Unterricht gehen (54,90 %, 60,00 %,
62,50 %). Prozentual gibt es zudem keine Zunahme derjenigen, die im Schuljahresab-
lauf in den BVJ-Unterricht eher angespannter gehen als in den Unterricht in anderen
Klassen (27,45 %, 17,78 %, 27,50 %). Diese Ergebnisse sollen jedoch nicht beschoni-
gend oder beruhigend akzeptiert oder interpretiert werden. Mit Bezug auf das zuletzt
angesprochene Ergebnis ist im Durchschnitt von ca. einem Viertel der Lehrkrafte
auszugehen, die eher angespannter in den BVJ-Unterricht gehen. Dabei fallen
abermals die Lehrer auf, die im Vergleich zu ihren Kolleginnen in allen drei Befra-
gungsrunden bei dieser Kategorie dfters zustimmten.

Welche Einstellung gegenuiber dem Unterricht im BVJ trifft fur Sie zu? (Mehrfachantworten
moglich; Ergebnisse in %)

September 1998 Januar 1999 Juni 1999

w m Ges. w m Ges. w m Ges.

a) Ich freue mich auf 26,92 | 12,00| 19,60 ( 42,31 | 10,53 | 28,89 30,43 | 11,76 | 22,50
den Unterricht

b) Ich bin froh, wenn der | 7,69 | 16,00| 11,76| 3,85|31,58| 15,56 8,70 | 41,18 | 22,50
Unterricht vorbei ist

c) Ich furchte mich vor 11,53 | 8,00] 9,80(15,38| 0O 8,89| 8,70| 5,88 | 7,50
Disziplinschwierig-
keiten

d) Ich gehe eher mit 7,69 | 8,000 7,84|1538(10,53|13,33] O 0 0

einem unguten Gefuhl
in den Unterricht

e) Ich gehe mit 65,38 | 44,00| 54,90 | 53,85 | 68,42 | 60,00 65,22 | 58,82 | 62,50
Gelassenheit in
den Unterricht

f) Ich gehe mit dem glei- | 50,00 | 36,00 | 43,13 69,23 | 42,11 | 57,78 39,13 | 35,29 | 37,50
chen Geflhl in den
Unterricht wie in mei-
nen anderen Klassen

g) Ich gehe im Vergleich | 23,07 | 32,00| 27,45 7,69 |31,58| 17,78 21,74 | 35,29 | 27,50
zu meinen anderen
Klassen eher ange-
spannter in den
Unterricht

Tabelle 4
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3.2 Zur padagogischen Handlungs- und Einstellungsdimension

Zunachst soll die erzieherische Arbeit und die Wissensvermittlung ins Auge ge-
fasst werden. Beide Kategorien erweisen sich im Zeitablauf als relativ stabil, was
die Einschatzung der Lehrerinnen und Lehrer anlangt. Zu Beginn und gegen Ende
des Schuljahres sehen sie mehrheitlich sowohl schwierigere erzieherische Arbeit
als auch eine schwierige Wissensvermittlung. In der Mitte des Schuljahres ist zwar
ebenfalls eine Mehrheit dieser Auffassung, doch fallt diese geringer aus als bei der
ersten und dritten Befragung. Es scheint eine (schwache) Tendenz zu geben,
dass nach einigen Monaten Unterricht bei diesen Kategorien gunstiger Stellung
bezogen wird. Diese gunstigere Entwicklung ist aber nicht anhaltend, sondern
neigt sich im zweiten Schulhalbjahr (zumindest gegen dessen Ende) wieder dem
ursprunglichen Niveau zu.

Diese Tendenz, zunachst eine deutliche Mehrheit, die dann ,herunterbricht®,
um am Schuljahresende, wieder etwa das Anfangsniveau zu erreichen, zeigt sich
auch bei zwei weiteren Fragestellungen. So lehnen zu Beginn des Schuljahres
fast 70 % der Befragten die Behauptung ab, dass es im BVJ keine Erfolgserlebnis-
se gabe. Zum Halbjahr fallt diese Quote deutlich unter die Halfte, um sich einige
Monate spater wieder 70 % anzunahern. Und ein ahnlicher Entwicklungsverlauf
ergibt sich, wenn Stellung bezogen werden soll zu der Aussage, dass es durchaus
Erfolgserlebnisse gibt, die einem auch in der padagogischen Arbeit ermutigen.
Konnten dabei anfangs knapp uber 60 % zustimmen, kann dies bei der zweiten
Befragung nur mehr jede zweite Lehrkraft bestatigen. SchlieBlich erreicht die
Zustimmung aber wieder 60 %. Es soll noch etwas Bezeichnendes hervorgehoben
werden: Keine Erfolgserlebnisse erfahrt fast keiner der Befragten und — in die
gleiche Richtung weisend — findet man nur sehr wenige, die nicht durch Erfolgser-
lebnisse in ihrer padagogischen Arbeit ermutigt werden.

Diese Ergebnisse allein sollten vor dem Hintergrund immer wieder anzutreffen-
der Stigmatisierungen des BVJ zu denken geben. Es wird die These vertreten,
dass es mit einer bestimmten padagogischen Grundeinstellung gelingt, den Unter-
richtim BVJ in einer fur die Schulerinnen und Schiller und fur sich selbst akzeptab-
len, grundsatzlich befriedigenden Weise wahrzunehmen. Fur die Lehrkrafte kann
es zu einer Anreicherung ihres Verhaltensrepertoires kommen, die eine Sensibili-
sierung fur padagogische Problembereiche unterstutzt (dazu Weiteres in Ab-
schnitt 5.) Zur Unterstutzung der These sollen zwei weitere Ergebnisse der Befra-
gungen herangezogen werden:

Die Frage nach der Sinnhaftigkeit des Tuns hat fur Menschen eine zentrale
Bedeutung.?

Wirde man etwas fur sinnlos erachten, kame die Gefahr auf, nicht nur unmoti-
viert zu arbeiten, sondern sich letztlich als gescheitert zu betrachten. Und insoweit
ist es von erheblicher Bedeutung, dass eine groBe und Uber die Zeitdauer auch
stabile Mehrheit der Lehrerinnen und Lehrer Sinn in ihrer padagogischen Arbeit im
BVJ sehen. Im Zeitablauf sind es nur wenige, die keinen Sinn in dieser Tatigkeit
erkennen. Insofern verwundert es auch nicht besonders, wenn eine optimistische

2 Die unterschiedlichsten Wissenschaftsrichtungen stimmen hierin Uberein. Vgl. Lay, 2000, S.
117ff.; vgl. Langle (Hrsg.), 1985; vgl. Esser, 2001, S. 171ff.; vgl. Brocher, 1992, S. 83ff.; vgl.
Bittner, 2001, S. 68ff.
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Grundeinstellung fur die Arbeit im BVJ pragend ist. Diese optimistische Grundein-
stellung ist anfangs ausgesprochen hoch (75 % kdnnen vollstandig einer entspre-
chenden Vorgabe zustimmen). Sie verringert sich im Zeitablauf zwar etwas (auf
64,44 % und 62,50 %), doch ist diese optimistische Grundeinstellung bis auf
wenige Ausnahmen zumindest teilweise auch bei den Ubrigen Lehrkraften gege-
ben. Gegen Schuljahresende findet sich sogar keine Lehrkraft mehr, die von einer
optimistischen Grundeinstellung Uberhaupt nicht mehr sprechen mochte.

Behauptungen (Ergebnisse in absoluten Zahlen und in %; nur Gesamtbetrachtung): | =

trifft absolut zu; Il = trifft teilweise zu; Il = trifft nicht zu.
September 1998 Januar 1999 Juni 1999
I Il I | Il 1] | Il 1]
a) Die erzieherische 31 14 6 23 15 7 23 12 5

Arbeit ist schwieriger
als in meinen anderen (60,78 | 27,45| 11,76 | 51,11 | 33,33 | 15,56 (57,50 | 30,00 | 12,50
Klassen
b) Die Wissensvermitt- |29 18 4 23 17 5 22 14 4
lung ist schwieriger
als in meinen 56,86 | 35,29| 7,84 |51,11 37,78 | 11,11 (55,00 | 35,00 | 10,00
anderen Klassen

c) Meine padagogische | 0 15 36 6 9 30 5 9 26
Arbeit im BVJ
erscheint mir wenig 0 29,41 70,58 (13,33 |20,00 | 66,67 [ 12,50 | 22,50 | 65,00
sinnhaft

d) Erfolgserlebnisse gibt | 0 16 35 4 23 18 4 12 24
es so gut wie keine 0 31,37|68,62 (8,89 |51,11 | 40,00 [ 10,00 | 30,00 | 60,00
e) Meine padagogische |38 12 1 27 12 6 24 15 1
Arbeit ist getragen von
einer optimistischen  |74,50 | 23,52 | 1,96 (60,00 |26,67 | 13,33 (60,00 | 37,50 | 2,50
Grundeinstellung

f) Es gibt durchaus 32 19 0 22 21 2 23 13 4
Erfolgserlebnisse, die
mich auch in meiner (62,74 |37,25| 0 48,89 (46,67 | 4,44 (57,50 | 32,50 | 10,00
padagogischen Arbeit
ermutigen

g) Die Bewaltigung des | 6 29 16 9 23 13 6 21 13
Schulalltags wird
durch die BVJ-Tatig- [11,76 | 56,86 | 31,37 | 20,00 |51,11 | 28,88 | 15,00 | 52,50 | 32,50
keit zunehmend
schwieriger

h) Auch im nachsten 39 6 6 27 11 7 30 6 4
Schuljahr Ubernehme
ich freiwillig Unterricht | 76,47 | 11,76 | 11,76 | 60,00 | 24,44 | 15,56 | 75,00 | 15,00 | 10,00
im BVJ

i) Ich habe keine Vor- |38 10 3 28 13 4 20 16 4
behalte gegen ein
Unterrichten im BVJ (74,50 | 19,60 | 5,88 | 62,22 28,89 | 8,89 |50,00 | 40,00 | 10,00

Tabelle 5
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3.3. Wissensvermittler und/oder padagogischer Helfer? — Zur Definition der Leh-
rerinnenrolle

Einmal mehr findet sich in einem neueren Aufsatz der Hinweis, viele Lehrer
wurden sich haufig eher als Fachwissenschaftler denn als Padagogen definieren.
EVELINE WUTTKE fuhrt dies auf das Studium der Fachwissenschaft zuriuck, die in
erster Linie im Vordergrund steht. Die eigentliche Bezugsdisziplin steht
demgegenuber im Hintergrund. Im Hinblick auf diese Bezugsdisziplin, mithin der
Erziehungswissenschaft, merkt sie an, dass nicht alle angehenden Lehrerinnen
und Lehrer ,in ausreichendem MaBe mit wissenschaftlich fundierten padagogi-
schen Inhalten (Theorien, Forschungsmethoden und Ergebnissen der Lehr-Lern-
Forschung) in Beruhrung kommen.” (WUTTKE, 2001, S. 37) Diese Beschreibung
durfte zweifelsohne zutreffen, doch werden bei der Auspragung des Selbstver-
standnisses und der Selbstdefinition noch andere Faktoren mitwirken. Es soll nun
nicht darum gehen, diesen Faktoren im Einzelnen nachzugehen.3

Wie definieren Sie lhre Lehrerinnen-/Lehrerrolle im BVJ am ehesten? (Ergebnisse in %)

September 1998 Januar 1999 Juni 1999
w m | Ges.| w m Ges. | w m Ges.
a) Ich sehe mich vor- 0 4,00| 1,96( 0O 0 0 0 5,88 | 2,50
rangig als Wissens-
vermittler

b) Ich sehe mich vor- 11,53 | 16,00( 13,72 19,23 | 21,05 | 20,00| 17,39 | 17,65 | 17,50
rangig in einer
padagogischen
Helferfunktion,
Wissensvermittlung
hat dabei ein redu-
ziertes Gewicht

c) Ich sehe mich vor- 7,69 0 3,92 769| 0 444 435| 0 2,50
rangig als Sozial-
padagoge, Wissens-
vermittlung hat dabei
keine Bedeutung

d) Ich versuche ein 80,76 | 80,00| 80,39 | 73,08 | 78,94 | 75,56 | 78,26 | 76,47 | 77,50
Gleichgewicht
zwischen Wissens-
vermittlung und
Helfer-/Berater-
funktion herzustellen

Tabelle 6

3 So durfte der Verlust des Bezugs zur Bezugsdisziplin Erziehungswissenschaft ein weiterer
maBgeblicher Grund sein (vgl. auch Dubs, 2001, S. 220). Dieser Bezugsverlust, soweit uberhaupt
jemals ein solcher Bezug vorhanden gewesen sein sollte, sollte allen Erziehungwissenschaft-
lern und den Padagogen der Studienseminare zu denken geben. Auch fur die letztgenannten
scheint es schwierig zu sein, im zweijahrigen Vorbereitungsdienst die Bedeutung und den Wert
der Erziehungswissenschaft fur die Berufspraxis offenkundig zu machen (vgl. Faustmann, 1998,
S. 153, 155).
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Im Hinblick auf die befragten BVJ-Lehrerinnen und -lehrer scheint diese Einschat-
zung kaum grundsatzlich zu greifen. Die padagogische Dimension der Lehrerrolle
kommt doch ganz erheblich zum Ausdruck. Was bereits in der Anfangsuntersu-
chung vorgefunden wurde (vgl. GORLICH, S. 573f.), wird in den Folgeuntersuchun-
gen bestatigt. Nur bei einem Lehrer steht die Wissensvermittlung im Vordergrund,
ansonsten bejahen die allermeisten Lehrerinnen und Lehrer ihr Bemuhen um ein
Gleichgewicht zwischen Wissensvermittlung und einer Helfer-/Beraterfunktion.

Diese Berater- und Helferfunktion verschafft sich in zweifacher Weise Aus-
druck. Falsch ware es anzunehmen, es ginge den Lehrerinnen und Lehrern dabei
eher nur um Betreuungsaufgaben, um die Schaffung einer nur glnstigen Atmos-
phare ohne Ruckbindung an konkrete Lernleistungen. Zum einen richtet sich das
~Unterstutzen-Wollen® auf Lernprozesse und Lernfortschritte. Diese Funktion er-
fahrt im Zeitablauf sogar eine (prozentual) leichte Zunahme und ist bei den
Lehrerinnen wiederum deutlicher gegeben als bei den Lehrern. Zum anderen
zielen die Lehrkrafte vornehmlich auf Unterstutzungsleistungen fur die Personlich-
keitsentwicklung der Schulerinnen und Schuler. Schon nicht mehr Uberraschend
ist dabei die sehr hohe Zustimmung der Lehrerinnen. Das Bestreben der Lehrerin-
nen und Lehrer richtet sich in diesem Zusammenhang auch aus auf die Wahrneh-
mung des Erziehungsauftrages. Sie wollen auf das Verhalten und das Benehmen
gunstig einwirken. Diese Einstellung erfahrt im Zeitablauf prozentual eine Zunah-
me. Von Resignation wegen moglicher schwieriger Unterrichtssituationen kann
deshalb wohl keine Rede sein. Haufig findet man in der Schulpraxis gerade in den
letzten Wochen eines Schuljahres auffallig mehr gereizte und belastete Lehrerin-
nen und Lehrer vor (was auch mit der Vielzahl von schriftlichen und mundlichen
Prufungen zusammenhangt, die an beruflichen Schulen mit ihren verschiedenen
Schularten abgenommen werden). Die in die Befragung einbezogenen Lehrkraf-
te zeigen sich davon in ihren Einstellungen zu den BVJ-Schulerinnen und
-schulern unberuhrt (siehe Tabelle 7 unter 3.4, insbesondere c), d) und e)). Die
Stabilitat dieser Ergebnisse Uber das ganze Schuljahr hinweg lasst den Schluss
zu, dass es sich bei den Lehrerinnen und Lehrern mehrheitlich nicht um ,niichter-
ne Stoffvermittler” handelt, die vorrangig fachwissenschaftliche Aspekte dominie-
ren lassen. Es scheint ein fur diese Art der Unterrichtspraxis ausgleichendes
Bestreben im Vordergrund zu stehen, das — ohne Lehrplanbeziuge und damit
Lernziele vernachlassigen zu wollen — ein schulerbezogenes bemuht-unterstut-
zendes Lehrerverhalten zur Wirkung kommen lassen will.

Zudem halte ich Grunde, die im emotionalen Bereich des (Sozial-)Prestigedenkens verankert
sein durften, nicht fur ausgeschlossen. Ein Vorgang, der mildes Lacheln, aber auch Stirnrunzeln
hervorzurufen vermag, hat der Verfasser vor wenigen Jahren erlebt: Ein an einem Studiensemi-
nar tatiger Studiendirektor, der sich um die Position eines Burgermeisters bewarb, gab als
Berufsbezeichnung Diplom-Physiker an. Die Amts- und Dienstbezeichnung ,Studiendirektor”
wurde bewusst (!) vermieden. Selbstverstandlich durfte dieses Vorgehen auch unter einem
taktischen Aspekt eingeordnet werden, der das nicht unbedingt gunstige Ansehen des Padago-
genberufs in der Offentlichkeit ins Kalkul zieht.

4 Die Beanspruchung und Belastung im Rahmen dieser Prufungen wird vom Verfasser auch
wegen Identifikationsleistungen der Lehrkrafte mit ihren Schulerinnen und Schulern und des
Bekanntwerdens ihrer Lehrerleistungen im Sinne der Offenkundigkeit der erzielten Notendurch-
schnitte vermutet. Bezeichnend sind Aussagen von Lehrkraften, die — selbst wenn Derartiges
wahrend des Schuljahres so gut wie nicht zum Ausdruck gebracht wird — im Prufungszeitraum
z. B. formulieren konnen: ,Ich mache gerade Prufung®.
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3.4 Einstellungen gegeniiber Schulerinnen und Schulern

Im Vorfeld der Studie und im Rahmen meines eigenen Unterrichts in einer BVJ-
Klasse, deren Schiler nicht nur Lernschwachen, sondern erhebliche Verhaltens-
aufffalligkeiten zeigten®, war eine der interessantesten Fragen, wie sich die Ein-
stellungen der Lehrerinnen und Lehrer zu ihren Schulerinnen und Schulern grund-
satzlich ausrichten und wie sich diese Einstellungen entwickeln werden. Nun soll
und kann nicht unterstellt werden, dass es in den Klassen der befragten Lehrkrafte
nur problematische Lern- und Verhaltenssituationen gab. Doch dass im Allgemei-
nen schwierigere Unterrichtssituation vorliegen als in anderen Schularten kann
zumindest tendenziell behauptet werden (vgl. GORLICH, S. 578). Vor allem ,in den
Kopfen“ vieler Lehrkrafte durfte sich ein entsprechend negativ gefarbtes Bild Uber
den Unterricht im BVJ festgesetzt haben.®

Die Ergebnisse der Befragungen durften fur diejenigen Uiberraschend sein, die
eher vermuten, im Zeitablauf wirden sich vielleicht Frustrationen haufen und
daruiber Belastungen Wirkung entfalten, die einem forderlichen Unterrichten eher
abtraglich waren. Das Gegenteil ist der Fall. Schon die bisherigen Ergebnisse,
gerade die im letzten Abschnitt vorgestellten, vermitteln den Eindruck uber Lehre-
rinnen und Lehrer, die eine optimistisch-realistische, keineswegs aber eine pessi-
mistisch-resignierende Grundhaltung aufweisen.”

Das Thema ,Belastungen® wird im nachsten Abschnitt noch genauer darge-
stellt. An dieser Stelle ist festzuhalten, dass die Schulerinnen und Schiller keine

5 Einige selbst erlebte Beispiele: In fast jeder Doppelstunde ergaben sich Konflikte zwischen
turkischen und russlanddeutschen Schulern, oft wegen Kleinigkeiten. Die Bemerkung gegen-
Uber einem turkischen Schuler, sein roter Anorak sei ,weibisch“, genugte z. B. als Provokation,
nach der erst einmal kein Unterrichten mehr moglich war. Oder: Die Fensterfront im Klassenzim-
mer gibt den Blick frei auf den Schulweg zur weiter entfernt gelegenen hauswirtschaftlichen
Schule. Immer wenn dort eine Schulerin spazierte, auf die ein Schuler ein Auge geworfen hatte,
sprang dieser ,vor Begeisterung“ auf, die Ubrigen schlossen sich nicht weniger begeistert an.
Oder: Ein regelrechter Tumult konnte entstehen, wenn ein Schuler das Gefuhl hatte, ein anderer
hatte ihm etwas weggenommen (ein Buch, ein Heft, ein Kugelschreiber). Aggressionen und ein
Imponiergehabe, das korperliche Kraft und Starke demonstrierte, waren dann an der Tagesord-
nung.

6 Schulleiter gewerblicher Schulen bestatigen auf Nachfrage immer wieder, sie hatten ein Pro-
blem damit, Lehrer zu finden, die sich freiwillig fur einen Unterricht im BVJ melden wirden (z. B.
im Rahmen von Gesamtlehrerkonferenzen am Ende eines Schuljahres, in denen mogliche
Lehrauftrage fur das kommende Schuljahr angesprochen werden oder auch im Rahmen einer
personlichen Ansprache). Bezeichnend ist fur mich zudem eine Reaktion eines Seminarkolle-
gen gewesen, der mit einiger Verwunderung fragte, weshalb ich mir ,Unterricht im BVJ antue?“
Jedoch ist auch bei Schulleitern ausnahmslos zu erfahren, dass es Lehrer und Lehrerinnen an
ihrer Schule gibt, Uber die sie deshalb ausgesprochen froh sind, weil sie von sich aus BVJ-
Unterricht Ubernehmen und die sich als ,geradezu ideal” fur die Schulerinnen und Schuler
erweisen. Es ware eine unter padagogischen Aspekten dringend notwendige Aufgabe, diesen
Lehrertypus praziser zu beschreiben.

7 Bei diesen Begrifflichkeiten orientiere ich mich an einem Buchtitel von Fritz Marz, der von
padagogischen Optimisten, Pessimisten und Realisten spricht und diese Sichtweisen am Men-
schenbild von Padagogen und Philosophen bearbeitet (vgl. Marz, 1993). Auch inhaltlich ware es
interessant, die Menschenbildauffassungen und das implizite Menschenbild der Lehrkrafte zu
erfassen. Das Buch bietet m.E. auch fur die Lehrerbildung sehr geeignete Reflexionsmoglich-
keiten, um sich mit der unmittelbar fur das Lehrersein beruhrenden Frage ,Menschenbild und
Erziehung“ auseinander zu setzen.
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Bedrohung fur das Wohlbefinden und die Integritat der Lehrkrafte ausmachen.
Lediglich ein Lehrer (bei allen drei Befragungen immer derselbe) halt auch im
Schuljahresablauf an dieser Auffassung fest und erkennt fur sich kontinuierlich
diese Gefahrdung. Alle anderen Befragten haben dieses massive Problem nicht.
Ebenso ist bei den meisten zwar kaum eine optimistische Erwartungshaltung
hinsichtlich dessen, was unter Leistungs- und erzieherischen Gesichtspunkten
moglich sein kann, gegeben. Aber eine Mehrheit resigniert auch im Jahresablauf
nicht, sondern ,erwartet zwar keine Wunder“, doch wird ,,das Beste versucht“. Nur
wenige sind es, die sich zwar nach Kraften bemiuhen wollen, aber ,nichts davon
erwarten®. Und sich schon gar nicht mehr bemihen, weil ,sowieso kein Erfolg zu
erwarten ist“, kommt zur Schuljahresmitte Uberhaupt nicht vor, erst gegen Schul-
jahresschluss erklaren sich zwei Lehrer in dieser Weise (siehe nachfolgende
Tabelle 7, insbesondere h), j) und m)).

Entscheidend nicht nur fur die Aufgeschlossenheit gegenuber den Schuler-
innen und Schilern, sondern gerade auch fur das eigene personliche Befinden
eines Lehrers ist, ob er oder sie Uber eine pro-aktive oder eine distanziert-
abwertende Grundeinstellung verfugt. Als pro-aktiv soll eine Einstellung verstan-
den werden, die sich auszeichnet als ein Bemiuihen um die jungen Menschen, als
ein Helfen-Wollen verbunden mit Wohlgesonnenheit und Wertschatzung. Eine
distanziert-abwertende Einstellung zeichnet sich demgegenuber aus durch Reser-
viertheit und Geringschéatzung, die sich letztlich als Abneigung Ausdruck verleiht.
Von letzterem kann aber wiederum fast keine Rede sein. Gegen Schuljahresende
ist bei niemandem mehr eine Reserviertheit noch eine Abneigung festzustellen.
Bei der ersten und zweiten Befragung sind nur Einzelstimmen hierzu feststellbar.
Demgegenuber fallen Wohlgesonnenheit und Helfen-Wollen starker ins Gewicht.
Allerdings nicht in einem UbermaB. Bei diesen Kategorien fallen ein weiteres Mal
die Lehrerinnen starker auf als die Lehrer. Insgesamt erklaren sich in dieser Weise
aber nicht mehr als ein Funftel bis knapp ein Viertel aller Befragten (siehe nachfol-
gende Tabelle 7, inbesondere a) und b)).

Unter Einbezug aller bislang vorgestellten Ergebnisse kann von einer deutli-
chen Tendenz hin zu einer pro-aktiven Grundeinstellung ausgegangen werden.
Auch wenn zwar kein UbermaB an Engagement fur und ein UbermaB an Identifika-
tion mit den Schulerinnen und Schulern im Durchschnitt feststellbar sein durfte,
wird die Wahrnehmung des Erziehungs- und Bildungsauftrags in einem padagogi-
schen Sinne der Fall sein. Gemeint ist damit eine Einstellung,

— die eher versucht, das Beste aus Gegebenheiten zu machen,

— die deshalb kaum resignativ orientiert ist, sondern Unterstutzungsleistungen
anbieten will,

— die die Helferfunktion beachtet, ohne aber auf Anforderungen zu verzichten,

— die damit Leistungs-, aber eben auch Personlichkeitsforderungsaspekte ein-
schliet und

— die ernsthaft erzieherische Elemente zur Geltung kommen lassen will.
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Welche Einstellung haben Sie gegeniiber den Schilerinnen/Schulern? (Mehrfachantworten
moglich; Ergebnisse in %)

September 1998 Januar 1999 Juni 1999
w m | Ges. w m Ges. w m Ges.
a) Ich bin ihnen wohl- 26,92 | 12,00| 19,60( 23,07 10,53 | 17,78 21,74 | 29,41 | 25,00

gesonnen

b) Ich mbchte ihnen 34,61 | 16,00| 25,49|26,92| 5,26 | 17,78 26,09 | 17,65 | 22,50
unbedingt helfen

c) Ich mochte sie vor 76,92 | 56,00| 66,66 | 76,92 | 63,16 | 71,11| 73,91 | 70,59 | 72,50
allem in ihren Lern-
prozessen und Lern-
fortschritten unter-
stutzen

d) Ich mbchte sie vor 88,46 | 60,00| 74,50 88,46 | 73,68 | 82,22 86,96 | 64,71 | 77,50
allem in ihrer Person-
lichkeitsentwicklung
unterstutzen

e) Ich mochte vor allem | 73,07 | 60,00| 66,66 | 76,92 63,16 | 71,11 | 86,96 | 76,47 | 82,50
gunstig auf ihr Ver-
halten und ihr
Benehmen einwirken

f) Ich empfinde fur sie 769 | 8,00| 7,84 7,69[1579| 11,11| 4,35|29,41 | 15,00
eher Mitleid

g) Ich begegne ihnen 0 4,00/ 1,96( 3,85|10,53| 6,67| O 0 0
eher reserviert
h) Ich erwarte zwar 53,84 | 60,00| 56,86 | 53,85 | 52,63 | 53,33 | 65,22 | 52,94 | 60,00

keine Wunder, will
aber mein Bestes
versuchen

i) Ich erwarte, dass 19,23 | 20,00| 19,60(15,38| 0O 8,89121,74 | 23,53 | 22,50
meine Bemithungen
auf entsprechende
Resonanz stoB3en
werden

j) lch werde mich zwar | 7,69 | 8,00 7,84|19,23| 0 11,11| 8,70 O 5,00
nach Kraften be-
muhen, erwarte aber
nichts davon

k) Ich empfinde fur sie 0 4,00 | 1,96( 0 526| 222 0 0 0
eher Abneigung
I) Ich sehe sie eherals | O 4,00/ 1,96| 0 526| 222 0 5,88 | 2,50

Bedrohung fur mein
Wohlbefinden und
meine Integritat

m) Ich bemithe mich 0 4,001 1,96 0 0 0 0 11,76 | 5,00
nicht besonders, da
sowieso kein Erfolg
zu erwarten ist

n) Ich habe resigniert, 0 4,00 1,96 3,85| 0 2,221 0 0 0
weil noch so gut ge-
meinte Bemiuhungen
kaum etwas oder gar
nichts bewirken

Tabelle 7
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4. Herausforderung und/oder Belastung? Oder: Besondere Wahrnehmun-
gen der Lehrerinnen und Lehrer als Beitrag zu einer Perspektivenanderung

Wird ein Vergleich zwischen dem Unterrichten im BVJ und Klassen anderer
Schularten versucht, dann kann im Hinblick auf das damit verbundene Empfinden
der Lehrkréafte ein Unterschied festgestellt werden. Uber das gesamte Schuljahr
hinweg empfinden fast alle Befragten das Unterrichten anders als in anderen
Klassen. Diese deutliche Mehrheit findet sich wiederum in dem Empfinden, dass
das Unterrichten im BVJ eine besondere padagogische Herausforderung aus-
macht (1. Befragung: 90,19 %; 2. Befragung: 86,67 %; 3. Befragung: 82,50 %).
Etwas weniger als die Halfte sieht den Unterricht dann allerdings als Belastung (1.
Befragung: 47,05 %; 2. Befragung: 46,67 %; 3. Befragung: 47,50 %). Von einer
ganz besonderen Belastung spricht aber bereits bei der zweiten und dritten
Befragung niemand mehr. Immerhin — und das ist ein zunachst einmal Uberra-
schenden Ergebnis — empfindet mehr als ein Drittel das Unterrichten als reizvoll
(wiederum fallen die Lehrerinnen starker auf). Die mit diesem BVJ-Unterricht
verbundenen Erfahrungen kdnnen nach Auffassung von mehr als der Halfte der
Lehrerinnen und Lehrer auch in anderen Klassen genutzt werden. Diese Ergebnis-
se kbnnen optimistisch stimmen, doch muss relativierend auf ein weiteres Ergeb-
nis hingewiesen werden. Tatsachlich zufriedenstellend ist anscheinend der Unter-
richt doch nur fur eine Minderheit (17,64 %; 15,56 %; 17,50 %: ein Uber das
Schuljahr hinweg stabiles Ergebnis).

Sie empfinden das Unterrichten im BVJ als (Mehrfachantworten moglich; Ergebnisse
in °/o):

September 1998 Januar 1999 Juni 1999
w m | Ges. w m Ges. w m Ges.
a) nicht anders als in 38| 0 1,96111,53| 0 6,67 4,35|11,76| 7,50
anderen Klassen
b) besondere pada- 96,15 | 84,00| 90,19 | 84,62 | 89,47 | 86,67 78,26 | 88,24 | 82,50
gogische Heraus-
forderung
c) zufriedenstellend 15,38 | 20,00| 17,64 11,53 | 21,05 | 15,56| 17,39 | 17,65 | 17,50
d) reizvoll 42,30 | 28,00 35,29 42,30 | 36,84 | 40,00| 43,48 | 29,41 | 37,50

e) Erfahrung, die auch |53,84 | 52,00| 52,94 | 50,00 | 31,58 | 42,22 52,17 | 58,82 | 55,00
in anderen Klassen
genutzt werden kann

f) belastend 42,30 | 52,00| 47,05 | 42,31 | 52,63 | 46,67 39,13 | 58,82 | 47,50

g) ganz besonders 3,84 | 4,00f 392 0 0 0 0 0 0
belastend

Tabelle 8

Die Ergebnisse weisen deutlich darauf hin, dass die Unterrichtstatigkeit im BVJ
keinesfalls nur mit kritischen MaBstaben beurteilt werden darf. Es ist tendenziell in
einem nicht unerheblichen MaBe von durchaus akzeptablen und mitunter gunsti-
gen Wahrnehmungen auszugehen. Dies zeigt sich Ubrigens auch in der Erfah-
rung, dass im Laufe des Schuljahres fur immer mehr Lehrkrafte die Belastung
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nicht zugenommen hat. Konnten zur Schuljahresmitte noch 26,67 % eine zuneh-
mende Belastung erkennen, empfanden so funf Monate spater nur mehr 20,00 %.
In die gleiche Richtung deutet ein anderer Ergebnis: Nur wenige wollten zur
Schuljahreshalfte von einer Verstarkung resignativer Gefuhle reden (13,33 % = 6
von 45 Personen). Gegen Schuljahresende nimmt der Anteil derjenigen allerdings
zu, die fur sich eine Verstarkung erster negativer Gefuhle feststellen (22,50 % =9
von 40 Personen). Andererseits haben etwa die Halfte der Befragten das Gefuhl,
sie wirden als Lehrerin oder Lehrer von ihren Schulerinnen und Schulern ge-
schatzt werden. Und mehr als die Halfte stellen fest, sie hatten einen ,guten Draht*
zu ihren Schulerinnen und Schulern gefunden. Zudem scheint es so, als wirden

Vergleich lhrer derzeitigen Einstellungen mit der zu Schuljahresbeginn (nur bezogen auf
den Unterricht im BVJ; Mehrfachantworten moglich; absolute Zahlen und in %. | = trifft

nicht oder kaum zu; Il = unentschieden; Il = trifft absolut zu):
Januar 1999 Juni 1999
| 1 I} I Il Il

a) Ich habe zunehmend 14 18 13 13 18 9

Freude am Unterrichten 31,11 40,00 28,89 32,50 | 45,00 | 22,50
b) Ich gehe zunehmend mit 28 7 10 25 9 6

einem unguten Gefuhl in

die Klasse 62,22 | 1556 | 22,22 | 62,50 | 22,50 | 15,00
c) Die Belastung hat 19 14 12 21 11 8

zugenommen 42,22 31,11 26,67 52,50 | 27,50 | 20,00
d) Erste resignative Gefuhle 28 11 6 20 11 9

verstarken sich 62,22 | 24,44 13,33 | 50,00 | 27,50 | 22,50
e) Ich werde als Lehrerin/ 5 17 23 7 15 18

Lehrer geschatzt 11,11 | 37,78 | 51,11 17,50 | 37,50 | 45,00
f) Ich habe einen ,guten 7 14 24 9 8 23

Draht“ zu meinen Schulern

gefunden 15,56 | 31,11 53,33 | 22,50 | 20,00 | 57,50
g) Anfangsschwierigkeiten 15 18 12 16 11 13

durch Unterrichtsstorungen

sind zuruckgegangen 33,33 40,00 26,67 40,00 | 27,50 | 32,50
h) Anfangsschwierigkeiten 23 13 9 17 13 10

durch Unterrichtsstorungen

haben zugenommen 51,11 28,89 20,00 | 42,50 | 32,50 | 25,00
i) Ich sehe mich mehr denn 7 13 25 7 16 17

je in einer padagogischen

Helferfunktion 15,56 | 28,89 | 55,55 | 17,50 | 40,00 | 42,50
j) lch bin von meiner Klasse | 34 8 3 25 10 5

enttauscht 75,56 | 17,78 | 6,67 62,50 | 25,00 | 12,50
k) Ich lasse in meinem 31 9 5 22 11 7

Bemuhen um Forderung

nach 68,89 | 20,00 11,11 55,00 | 27,50 | 17,50
I) Ich verstarke mein 8 11 26 8 19 13

Bemuhen um Forderung 17,78 24,44 57,78 20,00 | 47,50 | 32,50

Tabelle 9
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Schwierigkeiten, die zu Beginn des Schuljahres vorgelegen haben, fur einen Teil
der Lehrkrafte zurickgegangen sein. Noch einmal soll aber nicht vorschnell ein
»ZU gutes® Ergebnis in den Vordergrund gespielt werden. Es bestreiten namlich im
Rahmen der zweiten Befragung ein Drittel und im Rahmen der dritten Befragung
sogar 40,00 % der Lehrkrafte die Behauptung, Anfangsschwierigkeiten durch
Unterrichtsstorungen seien zuruckgegangen. Und — mit umgekehrtem Vorzeichen
— stimmt zumindest jeder Funfte der Behauptung zu, Anfangsschwierigkeiten
durch Unterrichtsstorungen hatten im Schuljahresablauf zugenommen (gegen
Schuljahresende sogar jeder vierte Befragte).
Nach diesen Ergebnissen sollen zwei Schlussfolgerungen gewagt werden:

— Die Ubernahme eines Lehrauftrages im BVJ bringt Probleme mit sich, die in
Klassen anderer Schularten in dieser Weise und/oder in dieser Auspragung
nicht auftreten. Insofern macht das Unterrichten in solchen Klassen etwas
.Besonderes” aus. Dieses ,Besondere” fuhrt zu Herausforderungen und
zumindest fur einen Teil der Lehrerinnen und Lehrer zu Belastungen, die in
ihrer Auswirkung noch genauer untersucht werden sollten. Erste, aber eben nur
vorlaufige Ergebnisse, mit denen entsprechend vorsichtig umgegangen werden
soll, hat die Befragung erbracht. Danach stellen diejenigen, die den BVJ-
Unterricht als belastend bzw. besonders belastend fur sich einschatzen, nach-
folgende Auspragungen fest:

Wie auBert sich die Belastung/macht sie sich bemerkbar? (Auswertung in absoluten
Zahlen. Nur diejenigen sind gezahlt, die das Unterrichten im BVJ als ,belastend” oder
,ganz besonders belastend” angekreuzt und bei den nachfolgenden Kategorien mit ,trifft
absolut zu“ und ,trifft zumindest teilweise zu“ gewertet haben).

September 1998 Januar 1999 Juni 1999

w m | Ges. w m Ges. | w m Ges.
Insgesamt 12 14 26 11 10 21 9 10 19
a) Nervositat 6 7 13 5 7 12 5 8 13
b) Angstlichlichkeit 1 3 2 3 5 3 5 7
c) Kopfschmerzen 2 4 6 5 4 9 3 3 6
d) Angespanntsein 12 12 24 8 8 16 9 10 19
e) allgemeines 3 5 8 2 5 7 4 6 10

Unwohlsein

f) schlechte Laune 6 6 12 6 8 14 6 7 13
g) Ubelkeit 1 3 4 1 1 2 1 4 5
h) Ausgeliefertsein 4 8 12 3 6 9 4 8 12
i) Lustlosigkeit 3 8 11 6 8 14 6 6 12
j) Hilfslosigkeit 6 8 14 5 6 11 5 7 12

Tabelle 10

— Die in der Praxis anzutreffende Ablehnung oder zumindest Zuruckhaltung
gegenuber der Ubernahme eines BVJ-Lehrauftrages hat mehrere Grunde. Zum
einen wird es sicherlich Klassen und Schularten geben, in denen ,einfacher” zu
unterrichten ist. In diesem Zusammenhang durfte die (recht naturliche) Einstel-



448 Harald Gorlich

lung, es sich nicht unnodtig schwer machen zu wollen, ebenso eine Rolle
spielen. In manchen Fallen wird die Sorge bzw. die Angst eine Rolle spielen, ob
man in einer solchen Klasse Uberhaupt bestehen kann. Es bedarf fur ein
solches Bestehen voraussichtlich besonderer Fahigkeiten, die sich festmachen
an (padagogischen) Tugenden wie Empathie, Geduld, Wertschatzung und
einer Toleranz- und Konfliktfahigkeit, die — salopp formuliert — zumindest ein
gutes Nervensystem, ein Berufsethos und ein bestimmtes Rollenverstandnis
voraussetzen.

— Verfehlt ware es aber, nur ,Schwarzmalerei” im Zusammenhang mit dem BVJ
zu betreiben. Im Gegenteil: Soweit eine Aufgeschlossenheit fur die Schuler-
innen und Schuler vorliegt, wie sie mehrfach zum Ausdruck gebracht worden
ist, bietet dieser Unterricht Moglichkeiten zu positiven Erfahrungen, die sich
auch in einer Arbeitszufriedenheit Ausdruck verleihen kdnnen. Dies kann mit
sehr stabilen Befragungsergebnissen unterstrichen werden: Knapp die Halfte
aller Lehrkrafte erkennt fur sich bestandig im Schuljahresablauf eine sehr hohe/
hohe Arbeitszufriedenheit unter besonderer Berucksichtigung des Unterrichts-
einsatzes im BVJ. Kaum jemand findet sich, der oder die diese Arbeitszufrie-
denheit nicht besitzt.

Arbeitszufriedenheit unter besonderer Berucksichtigung des Unterrichtseinsatzes im BVJ
(Ergebnisse in absoluten Zahlen und in %):

w m Gesamt

Sehr | Durch- |Gering/| Sehr | Durch- |Gering/| Sehr | Durch- | Gering/
hoch/ | schnitt-| gar [hoch/|schnitt-| gar [hoch/|schnitt-| gar
hoch lich nicht | hoch | lich nicht [ hoch | lich nicht

September 1998 | 14 10 2 10 13 2 24 23 4
53,84 | 38,46 | 7,69 |40,00| 52,00 8,00 (47,05 | 45,09 7,84

Januar 1999 9 14 3 10 7 2 19 21 5
34,62 | 53,85 | 11,54 | 52,63| 36,84 | 10,53 (42,22 | 46,67 | 11,11

Juni 1999 9 10 4 9 8 0 18 18 4

39,13| 43,49 | 17,39 |52,94| 47,06 | O 45,00 | 45,00 | 10,00

Tabelle 11

Wenn in der Uberschrift zu diesem Abschnitt von einer Perspektivenanderung die
Rede ist, zielt dies auf die moglicherweise vorurteilsbezogene oder klischeehaft-
abwertende Unterrichtsarbeit im BVJ. Die besonderen Schwierigkeiten eines sol-
chen Unterrichts sind keineswegs von der Hand zu weisen oder abwiegelnd zu
beschonigen. Aber es ware genauso vermessen und im Hinblick auf die Schuler-
innen und Schuler verantwortungslos, bei einer kritischen Sicht zu verharren. Nun
ware es wahrscheinlich unangemessen und nicht weiterfuhrend, im Sinne eines
moralisch-padagogischen Zeigefingers an die Lehrerlnnen zu appellieren, sie
mogen sich dieser Schulart endlich annehmen, soweit sie bislang nicht viel mit ihr
im Sinn hatten. Diese Appelle sind — wie man weif3 — unwirksam (vgl. DuBs, 2001,
S. 241f.) Deshalb muss anders angesetzt werden. Und damit kommt die Lehrerbil-
dung ins Spiel, die sich bislang der besonderen Problematik ,schwieriger” Schuler-
innen und Schuler im beruflichen Schulwesen kaum in der universitaren Phase
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und sicherlich nicht grundstandig genug angesichts der Dimension der Herausfor-
derungen in der Seminarphase besonders angenommen hat.8

5. Versuch einer Perspektivenerweiterung: Uberlegungen zu Konsequenzen
fur die Lehrerbildung

5.1 Grundsatzliche Bemerkungen

RoLF DuBs unterzieht die Beitrage, die im Rahmen des DFG-Schwerpunktpro-
grammes ,Lehr-Lern-Prozesse in der kaufmannischen Erstausbildung” entwickelt
und in einem Beiheft der ZBW zusammengestellt worden sind, einer kritischen
Wirdigung. Mehrmals weist er dabei auf die Lehrerbildung hin, spricht ausdriick-
lich auch von Herausforderungen. AbschlieBend gibt er gar den Hinweis, dass
Lehrerbildung wesentlich umgestaltet werden muss (vgl. Duss, 2001, S. 237, 238
ff, insbesondere S. 247). Zu dieser radikal erscheinenden Schlussfolgerung ge-
langt er zwar, weil Lehrkrafte im Zusammenhang mit theoretischen Erkenntnissen
viel zu wenig Uber ihr eigenes Lernen reflektieren und er vor dem Hintergrund der
durch die einzelnen Beitrage der Autoren und Autorinnen vorgestellten Forschungs-
ergebnisse Probleme erkennt, die ,wissenschaftlich noch nicht geklart sind“. (DuBs,
2001, S. 245, 247) Seine zweifelsohne wohlwollende Haltung gegenuber den
Autorlnnen und deren Beitrage ist eingebunden in konstruktiv-skeptische Reflexio-
nen zur Wirksamkeit padagogisch-didaktischer Ansatze und eines konkret mogli-

8 Diese Behauptung stelle ich fur die erste Phase der Lehrerbildung auch in Bezug zur Berufs-

und Wirtschaftspadagogik fest. Die Sparlichkeit der wissenschaftlichen Beitrage wird bei Durch-
sicht von funf fur den Unterricht an beruflichen Schulen an und fur sich wichtigen und
moglicherweise impulsgebenden Zeitschriften offenkundig. In zehn Jahren von 1992 bis 2001
finden sich in der Zeitschrift fur Berufs- und Wirtschaftspadagogik, in den Zeitschriften ,Wirt-
schaft und Erziehung®, ,Wirtschaft- und Berufserziehung. Zeitschrift fur Berufsbildung®, ,Erzie-
hungswissenschaft und Beruf. Vierteljahresschrift fur Unterrichtspraxis und Lehrerbildung“ und
,Die berufsbildende Schule” nur wenige Beitrage zu unserem Thema, wobei haufig genug nurim
weitesten Sinne von einem Bezug zum Thema ,BVJ“ oder ,schwierige Schuler” ausgegangen
werden kann (vgl. Badel/Matthaus, 2000; vgl.Beinke, 1995; vgl. Biermann, 1996; vgl. Bunk,
1998; vgl. Dallmann, 1992; vgl. Davids, 1995; vgl. Dobischat/Wacker, 1995; vgl. Eckert, 1993;
vgl. Emler/Patzold/Peter, 1999; vgl. Gahler, 1993; vgl. Heinz, 1996; vgl. Hesse/Josczok, 2000;
vgl. Manning, 1996; vgl. Meridian, 1992; vgl. Meyer/Poguntke-Rauer/Werner, 2001; vgl. Pukas,
1999; vgl. Schnabel/Goldschmidt, 1997; vgl. Wenzel, 1994; vgl. Wiegemann, 2000; vgl. Witzel,
1999).
Fur Baden-Wurttemberg ist die Auseinandersetzung im Rahmen des Vorbereitungsdienstes
ausdriucklich vom Kultusministerium vorgegeben. Eine grundstandige und spezielle Bearbei-
tung durfte aber eher die Ausnahme sein (wegen fehlender theoretischer Grundlagen, fehlender
eigener Unterrichtserfahrung in solchen Klassen, Zeitknappheit und anderer Schwerpunktset-
zungen). Haufig erfolgt eine Bearbeitung im Rahmen allgemeiner von Padagogik und Padagogi-
scher Psychologie zu behandelnder Themen (Motivationstheorien, Spatpubertat und Adoles-
zenz, Aggressionstheorien u. a. m.). Eher wenig Uberraschend ist, dass in der dritten Phase
(Lehrerfort- und -weiterbildung) das Thema seinen Platz hat. Eine Durchsicht der Fortbildungs-
angebote in Baden-Wurttemberg seit Beginn der 1990er Jahre macht deutlich, wie dieses
Thema zunehmend an Stellenwert gewonnen hat und zwischenzeitlich fest etabliert und Uberaus
nachgefragt ist. Verwiesen sei in diesem Zusammenhang auf eine an der Universitat Mannheim
verfasste Diplomarbeit, die die Verhaltnisse mehrerer Bundeslander in den Blick nahm und eher
enttauschende Ergebnisse vermerken musste (vgl. Westram, 2000).
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chen Lehrerverhaltens in der Schul- und Unterrichtspraxis. Damit ergibt sich auch
fur meine Studie ein Ansatzpunkt, der diesen Gedankengang aufnehmen kann.
Zweimal verleiht DuBs seiner Skepsis Ausdruck, weil er den Blick auf ,schwache
Lernende” richtet. Und er unterstreicht die Notwendigkeit fur eine solche Blickrich-
tung, weil er von einer zukunftig zunehmenden Zahl von schwacheren Schiuler-
innen und Schilern an Berufsschulen ausgeht (vgl. DuBs, 2001, S. 246). Neuerlich
hat er diese in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik Uber Jahre hinweg doch
recht vernachlassigte Problemlage wiederum deutlich artikuliert: ,SchlieBlich wer-
den die schwéacher Lernenden zu einem immer grosseren gesellschaftlichen
Problem... In einem differenzierten Schulsystem sind sie (die Lernschwachen,
H.G.) bald ,eingespurt’, auf der Verliererstrasse und nicht zuletzt Vorurteilen von
Lehrkraften ausgesetzt, die es vorziehen, gute Schulerinnen und Schiller zu
unterrichten, was — wie in vielen Studien belegt ist — zu Motivationsverlusten und
noch schlechteren Lernleistungen fuhrt. Auf diese Weise verscharft sich das
Problem der ungleichen Lebenschancen...“ (DuBs, 2002, S. 3)

Es soll nicht in einer zu vereinfachenden Weise von schwachen Schulerinnen
und Schulern auf solche mit Defiziten im Verhalten geschlossen werden. Eine
automatische Gleichsetzung kame einer vorschnellen Konstruktion gleich. Dass
aber eine Tendenz gegeben ist, nach der in Klassen mit (lern-)schwacheren
Schulerinnen und Schulern Verhaltensauffalligkeiten starker zum Ausdruck kom-
men und sich daruber ,schwierigere* Unterrichtssituation ergeben, wird nicht von
der Hand zu weisen sein. (Dafur kbnnen mehrere Griunde benannt werden:
Frustrationen, die diese Schuler erlebt haben und erleben im Zusammenhang mit
Schulmisserfolgen, entfalten Wirkung. Sich — unter einem quasi hierarchischen
Aspekt — am Ende der (beruflichen) Schulskala zu sehen, durfte das Verhalten
weiter beeinflussen. Ebenso die im Schuljahresablauf erfahrenen Enttauschungen
wegen Absagen auf Bewerbungen. Der familiar-soziale Hintergrund und die Ein-
bindung in peer-Gruppen mit einem bestimmten Normen- und Verhaltenskodex
sind als weitere verhaltensbeeinflussende und -pragende Faktoren anzufuhren).
Unbestritten durfte sein, dass an den beruflichen Schulen aufgrund dieser jungen
Menschen die Aufgaben herausfordernder und schwieriger werden. Die Einfachst-
lbsung ware nun, darauf zu vertrauen, irgendwie wurden die Probleme schon
bewaltigt werden. Die Probleme besitzen eine dreidimensionale Ausrichtung, die
jede fur sich ein Gefahrenpotenzial darstellt, das nicht nur unter einem padagogi-
schen, sondern auch unter einem gesellschaftspolitischen Aspekt ernst genom-
men werden muss. Zur Begrindung:

Erstens muss es um eine Forderung auch derjenigen jungen Menschen gehen,
die diese Schwachen aufweisen. Dies erscheint als Binsenweisheit und wird in
mancher ,Sonntagsrede” als beifallsheischende Anmerkung gerne dem Publikum
vorgestellt. Es macht aber einen Unterschied, ob in theoretischer und unmittelbar
nicht betroffen machender Distanz geurteilt und gesprochen wird, oder ob es um
ein konkretes ,Anpacken* von padagogischen Problemlagen geht. Mit Blick auf die
Erziehungswissenschaft und speziell die Berufs- und Wirtschaftspadagogik ist
eine grundsatzliche und grundlegende Auseinandersetzung mit diesem Thema
angezeigt. (Ist es ungebuhrlich, ein DFG-Schwerpunktprogramm ,Lernschwache
und/oder verhaltensauffallige Schulerinnen und Schuler in beruflichen Schulen® zu
fordern?). Ohne eine Grundlagenforschung und eine intensive theoretische Durch-
dringung der Problemlagen wird die Praxis mehr oder weniger aktionistisch ver-
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fahren und in subjektiv-individuell mehr oder weniger wirksamen Losungsversu-
chen stecken bleiben. Diese Forschungsarbeit ware der Beitrag der Wissenschaft
fur die Ermoglichung von Chancengerechtigkeit und Zukunftsperspektiveneroff-
nung fur diese jungen Menschen. Oder anders: Es ware der langst fallige Grundla-
genbeitrag der Wirtschafts- und Berufspadagogik zur Eingrenzung des Gefahren-
potenzials, das sich ergeben kann, wenn sich junge Menschen schon fruhzeitig als
gescheitert erkennen mussen und sie eine berufliche (und damit biografische)
Perspektiviosigkeit vor Augen gefuhrt bekommen.®

Zweitens muss es um die Lehrpersonen gehen. Deren psychische und physi-
sche Stabilitat verdient allein unter gesundheitlichen Gesichtspunkten Beachtung
(vgl. BOHMANN, S. 25ff.). Es ist unangemessen, ihnen kein oder nur ein wenig
ausreichendes Instrumentarium fur die Bewaltigung dieser Unterrichtspraxis zur
Verfugung zu stellen. Die Wahrnehmung einer Berufsaufgabe bedarf der sorgfalti-
gen Vorbereitung, der Einfuhrung und der unterstutzenden Begleitung im Falle
von Schwierigkeiten. Alle drei Komponenten durften in der Schulwirklichkeit kaum
ausreichend berucksichtigt sein. Es gilt daher spatestens im Vorbereitungsdienst
(der allerdings auf Ergebnisse der Forschung zuruickgreifen kbnnen sollte), dann
im Rahmen der Fort- und Weiterbildung Wissen bereit zu stellen und zu einem
Verhaltensrepertoire beizutragen, das eine Chance zum konstruktiven Umgang
mit den sich stellenden Anforderungen und Herausforderungen bietet. Oder anders:
Es waren MaBnahmen gegen das Gefahrenpotenzial, dass Lehrkrafte uberfordert
und damit frustriert werden. Allgemeiner kann von einem Beitrag zur Sicherung
der Lehrergesundheit gesprochen werden.

Drittens darf die gesellschaftspolitische Dimension nicht unterschatzt werden.
Es kann an dieser Stelle nicht um einen grundsatzlichen Beitrag Uber Modernisie-
rungsverlierer oder das Aggressions- und antidemokratische Potenzial gehen, das
sich ergibt, wenn die hier angesprochenen jungen Menschen nur als Randgruppe
abgehandelt und behandelt werden. Ein Bemuhen um sie ist eine grundsatzliche
Voraussetzung, um dem Gefahrenpotenzial, das sich aus mangelnder Identitat mit
dem demokratischen System ergeben kann, entgegenzutreten.10 Aus sozialpada-
gogischer Perspektive wird dieses Gefahrenpotenzial deutlich genug beschrie-
ben: ,...Sozialintegration der hier zu betreuenden Jugendlichen sollte als gesell-
schaftliches Problem keinesfalls bagatellisiert werden. Der wachsende Rechtsra-
dikalismus zeigt dabei nur eine mogliche Entwicklungslinie. Nicht weniger besorg-
niserregend ist die Zahl jener Jugendlichen, die bereits mit der Jugendgerichtshilfe
zu tun hatten.” (ECKERT, 2000, S. 193)

Fur die Lehrerbildung erkenne ich aus dem Vorgestellten die Notwendigkeit
eines unbedingt interdisziplinaren Ansatzes. Zumindest padagogische, (fach-)di-

9 Wie immer man Hartmut von Hentigs Versuch, die Schule neu zu denken, beurteilen mag, in
einem stimme ich ihm uneingeschréankt zu: Er thematisiert das Nichtgebrauchtwerden, das ein
junger Mensch moglicherweise erfahrt (vgl. Hentig, 1994, S. 120f.). Exakt dieses Erkennen des
Nichtgebrauchtwerdens unterstreiche ich als deprimierendste Erfahrung der von mir unterrichte-
ten Jugendlichen. Etwa ab Beginn des zweiten Unterrichtshalbjahr hauften sich die Absagen auf
Bewerbungen, was zu Frustrationen in der gesamten Lebensbefindlichkeit fuhrte.

10 Im Anschluss an H. Fend und P. Sloane bezieht sich Thomas Hasenbank auf eine Integrations-
funktion der (beruflichen) Schule, die er ausdrucklich mit Bezug auf das BVJ erwahnt. Er mochte
diese Funktion (neben anderen) wirtschaftspadagogisch wenden (vgl. Hasenbank, 2001, S.
871.).
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daktische und psychologische Perspektiven mussten angelegt werden, wozu
hilfreich und erganzend Ansatze und Erkenntnisse der Soziologie und der Politik-
wissenschaft hinzukommen mussen. Hinter dieser (womoglich oberflachlich er-
scheinenden) Aufzahlung steht aber nicht ein bloBer Aneinanderreihungsgedanke
(es wurde zu einem Sammelsurium und voraussichtlich unverbundenen Nebenei-
nander fuhren), sondern das Wesentliche ware eine Abstimmungsaufgabe sowohl
fur Wissenschaftler wie fur Fortbildungs- und Schulpraktiker, deren eigentliche
Herausforderung ein vernetztes Denken und eine Bereitschaft ware, Uber den
seigenen Tellerrand” hinauszuschauen und sich auf die Sichtweisen und Ergebnis-
se der jeweils anderen einzulassen (vgl. SENSENSCHMIDT, 2001, S. 24ff.). Das
bedarf einer Begrindung, wenn es nicht nur als wohimeinende Floskel stehen
bleiben oder als modisch-modernistische Forderung abgetan werden soll. Dazu
beziehe ich mich auf meinen grundsatzlichen Erfahrungsbereich, den Vorberei-
tungsdienst. Im Rahmen dieser Lehrerbildung sind zwei Probleme fur unseren
Kontext von Belang: Padagogik, Psychologie und Fachdidaktiken werden eher
selten zusammengefuhrt oder: die Personen, die diese Facher vertreten, wirken
nicht unbedingt zusammen. Man orientiert sich an der eigenen Fachsystematik;
die Studienreferendarinnen und -referendare erhalten — vor allem, wenn ein
Thema noch zeitversetzt in den einzelnen Fachern behandelt wird — nur ,Aus-
schnitts-Wirklichkeiten“. Es obliegt ihnen, ob sie ein Gesamtbild zusammensetzen
kdbnnen bzw. ob es gelingt, die Verschrankungen, wechselseitigen Beziehungen
und Schnittstellen auszumachen und fur die Bewaltigung von Praxis nutzbar zu
machen. Bedenkt man, dass Fachdidaktiken moglicherweise noch nicht einmal
auf lernpsychologische und entwicklungspsychologische Erkenntnisse rekurrie-
ren, wird nicht die Hilfestellung angeboten, die ein vernetzter Ansatz ermoglichen
konnte.!! Vor dieser praktischen Arbeit oder parallel zu ihr sind Aufklarungen

11 Mbglicherweise handele ich mir den Vorwurf ein, nur subjektiv gefarbte Behauptungen vorzu-
stellen. Es sei deshalb betont, dass es sicherlich Ausnahmen geben und das Bemiuihen um und
die Praktizierung von Zusammenarbeit geben wird. Viel spricht aber fur eine Tendenz der
Isolation bzw. des Nebeneinanders und zwar in einer doppelten Auspragung: zwischen den
Fachern, die im Rahmen der Lehrerbildung eine Rolle spielen und zwischen den Institutionen
der einzelnen Phasen (vgl. Terhart (Hrsg.), 2000); vgl. Terhart, 2001; vgl. Bendig/Rutzel, 1999).
Anregend ist in diesem Zusammenhang auch der abwagend-systematische Versuch von Jur-
gen Oelkers, der die Frage stellt, welche Zukunft die Lehrbildung hat? (vgl. Oelkers, 2001, S.
151ff.) Wenn es allerdings zu einer Kooperation zwischen universitarer und seminaristischer
Lehrerbildung kommt, dann wird es zwar ,,...die Aufgabe zukiunftiger Evaluationen sein, festzu-
stellen, ob durch diese Initiativen die Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer weiter verbessert
werden konnte.“ (Ebner/Muller, 2000, S. 65 bzw. Ebner/Muller, 1999, S. 33). Doch Hermann
Ebner und Wolfgang Muller stellen immerhin bezuglich des von ihnen betreuten Modellversuchs
~Kooperative Weiterentwicklung der Lehrerbildung fur kaufmannische Schulen” (Projektleitung:
Ebner; es geht dabei um eine Kooperation zwischen dem Lehrstuhl fur Wirtschaftspadagogik
der Universitat Mannheim und dem Staatlichen Seminar fur Schulpadagogik fur berufliche
Schulen Karlsruhe) fest: ,Die bereits bestehende und bewéahrte Zusammenarbeit zwischen dem
beteiligten Lehrstuhl der Universitat und dem Beruflichen Seminar lasst erwarten, dass mit dem
Modellversuch der Modernisierungsprozess in der Qualifizierung der Lehrer an kaufmannischen
Schulen nachhaltig unterstutzt und voran gebracht wird.“ (www.bwl.uni-mannheim.de/Ebner/).
Der Modellversuch geht tibrigens gerade auch der Frage nach, aus welchen Bedingungen an
kaufmannischen Schulen besondere Belastungen fur die Lehrerinnen und Lehrer entstehen
(vgl. www.bwl.uni-mannheim.de/Ebner/).
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notwendig, die die Wissenschaftsseite leisten miusste. Um diese Praxis des Vor-
bereitungsdienstes bzw. der beruflichen Schulen nicht sich selbst zu Uberlassen,
sei noch einmal an Forschungsleistungen verwiesen, deren bisheriges Fehlen die
Bewaltigung dieser herausfordernden Praxis schwierig macht. Dabei soll es nicht
nur um Forschung gehen, sondern um die gleichzeitige Thematisierung in den
Lehrveranstaltungen der universitaren Phase. Studierende mussen auf die sie
erwartende Problemlagen aufmerksam gemacht werden. Der beruhmt-beriuichtig-
te Praxisschock von Lehramtsstudierenden (vgl. HOFFMANN/BOHMANN/KALB, 2002,
S. 7)12 kbnnte entscharft werden, wenn rechtzeitig eine (auch theoretische) Ausei-
nandersetzung mit einem Problem der Schulwirklichkeit geschahe. Als hilfreich
kdnnte sich der Vorschlag von CLAUDIA SOLZBACHER erweisen, Schulsozialpada-
gogik in die Lehrerbildung einzubeziehen. Die von ihr festgestellte ,immer schwie-
riger werdende Schulpraxis” (vgl. SOLZBACHER, 1997, S. 375) muss ihrer Meinung
nach eine Veranderung der Lehrerrolle oder des Lehrerbildes nach sich ziehen.
Diese Veranderungen, die die Chance fur eine erweiterte Handlungkompetenz
und padagogische Professionalitat ihnrer Meinung nach bietet, macht den Einbe-
zug sozialpadagogischer Inhalte in die Lehrerbildung notwendig (vgl. SOLzBA-
CHER, 1997, S. 364ff., 374f.). Tatsachlich sollte diesem Aspekt im Rahmen der
universitaren Lehrerbildung und in der anschlieBenden zweiten Phase mehr Auf-
merksamekeit zuteil werden. Doch auch an dieser Stelle soll nicht ,blauaugig” eine
zusatzliche Perspektive ins Spiel gebracht werden.!3 Abgesehen von inhaltlichen
Neugewichtungen, von denen sicherlich nicht automatisch das immer wieder von
Praktikern verlangte wissenschaftlich gesicherte und moglichst unmittelbar an-
wendbare Rezeptwissen geboten werden kann (vgl. ZABECK, 1992a, S. S. 187,
190f.; vgl. ZABECK, 1992b, S. 82, 99), verbergen sich weitere Probleme und
Aufgaben, die nachfolgend beschrieben werden. Dabei soll noch einmal Schul-
wirklichkeit bzw. Lehrerbildung in derselben in den Blick genommen werden. Es
geht um ein Pladoyer fur ein Modell der Lehrerfortbildung (5.2) und um zu
bedenkende Grenzen, die zwar ernuichtern, aber einer padagogischen Hochsta-
pelei vorbeugen konnen (5.3).

5.2 Pladoyer fur eine veranderte Lehrerfortbildung

Wenn mehrtagige Fortbildungsveranstaltungen angeboten werden, so finden die-
se i.d. R. in Akademien oder sonstigen Einrichtungen statt, die zwar Verpfle-
gungs- und Ubernachtungsmaoglichkeiten bieten, aber gleichzeitig eben auch ein

12 ,Auch wenn dieser Begriff (Praxisschock, H.G.) mittlerweile inhaltlich variiert und erweitert
wurde, so trifft erimmer noch den Kern des Problems: die Kollegen und Kolleginnen fuhlen sich
durch ihre Ausbildung nicht auf das vorbereitet, was sie in der Schule erwartet.“ (Hoffmann/
Bohmann/Kalb, 2002, S. 7).

13 Die Sozialpadagogik muss sicherlich auch in ihr Recht gesetzt werden. Aufschlussreich hierzu
sind die Ausfuhrungen von Manfred Eckert, der das (durchaus spannungsreiche) Verhaltnis von
Sozialpadagogen und Berufspadagogen auslotet. Er halt fur beide Berufsgruppen die Aufgabe
einer Anbahnung einer berufsbezogenen Integration in die Gesellschaft fur junge Menschen mit
Problemen fest und sieht dazu nur eine Moglichkeit, ,....wenn es gelingt, moderne Konzepte an
die Stelle eindimensionaler beruflicher Wissensvermittlung zu setzen. Eine solche Entwicklung
ist aber ohne sozialpadagogische Unterstutzung kaum denkbar.” (Eckert, 2000, S. 193).
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Ruckzug aus der Schulrealitat bedeuten. Rickzug ist dabei durchaus wortlich
gemeint. Man begibt sich gewissermaBen in einen padagogischen Schonraum,
der auch vom Ambiente her eine Atmosphare vermittelt, die einen deutlichen
Abstand zu dem herstellt, was das ,tagliche Padagogenbrot® ausmacht. Die
gunstige Wirkung fur das Befinden der Lehrerinnen und Lehrer durch diese Art von
Umgebung wird nicht verkannt. Inwieweit von diesen Veranstaltungen Hilfestellun-
gen fur die konkrete Schul- und Unterrichtspraxis mitgenommen werden kdnnen,
darf vor allem dann als kritische Frage aufgeworfen werden, wenn sich das
Fortbildungsangebot in Vortragen und Diskussionen erschopft. Diese Form von
Fortbildungsroutine kbnnte Uberwunden werden, wenn zu einem Dreistufenmodell
Ubergegangen wurde. Dieses musste in einem ersten Teil die theoretische Bear-
beitung einschlieBlich eines grundlegenden Gedanken- und Erfahrungsaustausch
bis hin zur Vorstellung und Herausarbeitung subjektiver Alltagstheorien (vgl. DEWE/
FERCHOFF/SUNKER, 1984, S. 56ff.; vgl. ZABECK, 1992a, S. 191) der teilnehmenden
Lehrkrafte vorsehen. In einem zweiten Schritt miisste es um ein Demonstrieren,
Ausprobieren und gemeinsames Erfahren gehen. Dass spatestens dieser zweite
Schritt der Schritt in die Praxis bedeutet, wird als ein maBgebliches Element dieser
Art von Lehrerfortbildung hervorgehoben. Gefordert waren nicht nur die Teilneh-
merinnen und Teilnehmer, sondern auch der Kursleiter bzw. die Referenten,
soweit diese Themen behandeln, die eine Praxisrelevanz aufweisen.!4 Die dritte
Stufe ware dann abschlieBend einerseits als neuerliche Reflexionsstufe zu konzi-
pieren, die das zwischenzeitlich Erfahrene und Bearbeitete aus den ersten beiden
Stufen zusammenbringt und weiterfuhrt. Zudem muss hier die Chance von Grup-
penarbeit genutzt werden, z. B. zur Ausarbeitung von Unterlagen oder zu speziel-
lem Lehrerverhaltenstraining oder besonderer Unterstutzungsleistungen fur die
Probleme einzelner Lehrerinnen und Lehrer. Wichtig fur einen derartigen Ansatz
ware auch die Vermeidung eines Sammelsuriums von ldeen, Vor- und Ratschla-
gen. SolchermaBen zwar gut gemeinte, im Hinblick auf Nutzenstiftung aber skep-
tisch zu beurteilende Ergebnisse vieler Lehrerfortbildungsveranstaltungen sind
deshalb nicht hilfreich, weil zum einen diese Vielzahl haufig eine zu geringe
Konkretisierung bzw. keine Einlbungsmaoglichkeit bietet und zum anderen gese-
hen werden muss, dass die Lehrerinnen und Lehrer letztlich ihre Unterrichtsrouti-
nen, die mitunter Uber Jahre eingeschliefen worden sind, verlassen mussen. Das
Herauskommen aus Unterrichtsroutinen erfordert aber einen erheblichen Energie-
einsatz und Kraftaufwand. Unter Berucksichtigung einer eventuell vorliegenden
Belastungssituation kann dann selbst eine mehrtagige Lehrerfortbildung wenig
Wirkung entfalten, weil eher eine Uberforderungssituation wahrgenommen und

14 Wenn schon die Diskussionen um das Theorie-Praxis-Problem der Erziehungswissenschaft und
die Relevanz der Forschung fur die Praxis kaum zu einem Ende gebracht werden kann, bietet
sich Uber eine solche Vorgehensweise zumindest die Chance, die Durftigkeit bisheriger Praxen
(die der Wissenschaft und die von Schule und Unterricht bzw. deren Beziehungen) ein Stuck-
weit zu Uberwinden. Dies soll mit Bezug auf einen neueren Aufsatz von Eveline Wuttke
behauptet werden: Es geht um die Uberwindung eines ,weltfremden Elfenbeinturmes” bzw. um
die Uberwindung einer Praxis, die sich durch unreflektierten Aktionismus ohne theoretische
Fundierung auszeichnet. Ebenso um die Annaherung der Kommunikation zwischen padagogi-
scher Forschung und Praxis und um die Verdeutlichung der Relevanz von Theorien und
Forschungsergebnissen fur das Berufsleben der Lehrer und Lehrerinnen und letztlich eben
auch um deren Interesse an der Erziehungswissenschaft (vgl. Wuttke, 2001, S. 31, 33, 38f.).
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man allzu rasch auf die Ublichen Routinen zuruckgeworfen wird. Hilfreicher und
damit effizienter ist die Konkretisierung weniger Aspekte fur die einzelne Lehrper-
son. Mitunter durfte es sogar ratsam sein, dass nur ein Aspekt herausgegriffen
und daran in der Praxis gearbeitet wird.

5.3 Grenzen und Ausblick

Das Thema soll nicht beendet werden ohne Grenzen des Moglichen aufzuzeigen.
Es ist gleichzeitig ein Fingerzeig fur die Grenzen der Lehrerbildung, der mitunter
Bescheidenheit gut tun wirde.’®> So kann der Einfluss des auBerschulischen
Umfeldes nicht einfach kontrolliert werden. Dabei muss nicht nur auf das Bezug
genommen werden, was aktuell Wirkung entfaltet. Das gesamte bisherige Erzie-
hungs- und Sozialisationsgeschehen, das zu Einseitigkeiten und Verfestigungen
im Verhalten bei den Schulerinnen und Schulern gefuhrt hat, wird nicht Uber
einzelne MaBnahmen in kurzer Zeit korrigiert werden kbnnen. Das Schuljahr, das
im BVJ zur Verfugung steht, umfasst kaum 10 Monate, die zudem durch mehrere
Ferienabschnitte unterbrochen werden. Die mogliche Erziehungs- und Bildungs-
arbeit wird deshalb wegen biografischer Bedingtheiten und mangelnder zeitlicher
Kontinuitat begrenzt und eingeschrankt. Kommt erschwerend in diesem Schuljahr
eine Sinn- und Lebensperspektivenkrise bei den jungen Menschen ins Spiel (z. B.
weil es keine Chance auf einen Ausbildungsplatz gibt), stoBen die Moglichkeiten,
Uber die eine Lehrperson verfugt, an Grenzen. Zudem sollen die Grenzen, die in
der Lehrperson begriindet sein kbnnen, angesprochen sein. Lehrerbildung kann
Angebote unterbreiten, kann Chancen fur weitere Qualifikationen und die Entwick-
lung von Kompetenzen unterstutzen. Ein Automatismus ist aber genauso wenig
gegeben wie die bei jedem von vornherein vorliegende Bereitschaft, sich auf diese
Schulerinnen und Schuler einzulassen. Bei vielen gutgemeinten Entwurfen zur
Lehrerbildung wird m. E. unausgesprochen mit der Unterstellung einer fur Schuler-
innen und Schulern aufgeschlossenen und mit einer forderlichen berufsethischen
Grundhaltung ausgestatteten (Lehrer-)Personlichkeit ausgegangen. Die Schul-
wirklichkeit musste dagegen eher zumindest zu Nuchternheit Anlass geben. Etli-
che Lehrerbildungskonzeptionen scheitern, weil diese Personlichkeitsdimensio-
nen ausgeklammert oder — da auBBerordentlich schwierig fass- und bearbeitbar —
ignoriert werden. AuBerst interessant und von ganz erheblicher Bedeutung durfte
in diesem Zusammenhang sowohl fur die Erziehungswissenschaft als auch fur die
Erziehungs- und Unterrichtspraxis das kurzlich noch einmal von ROLF DUBS ins
Spiel gebrachte ,Caring” sein, zu dem er unmittelbar bemerkt, dass vor allem ,uber
die Frage (gestritten wird), ob das Caring zu den Kernkompetenzen gehort oder
nicht.“ (vgl. DuBs, 2002, S. 4). Schon dieser ,Streit” ist bezeichnend, wobei es — so
meine Interpretation — dazu u. a. deshalb kommt, weil Caring nicht einfach als

15 Bescheidenheit oder besser: Nuchternheit bringt insoweit Ewald Terhart zum Ausdruck, wenn er
notiert: ,Die Grundtendenz dieses Wandels ist die Verabschiedung des Bildes vom Lehrerberuf
und von der Lehrertatigkeit, die die Machbarkeit sowohl des ,guten‘ Lehrers wie eines ,guten’
Unterrichts allein durch verstarkten Rekurs auf Wissenschaft betonte.“ (Terhart, 1994, S. 687).
Und noch einmal: ,Weder die Idee des geborenen Erziehers noch die Idee einer grenzenlosen
Machbarkeit guter Lehrer durch Verwissenschaftlichung allein kbnnen heute noch Orientie-
rungspunkte sein.“ (Terhart, 1994, S. 698).
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Technik gelehrt und nach entsprechend ,kognitiver Verdauung® auch schon prak-
tiziert werden kann. Es wirken schlichtweg Personlichkeitskomponenten (bis hin
zu -defiziten), die die Lehrerbildung vor massive Herausforderungen stellt. ,Viele
Lehrkrafte sehen das, was sie tun, und das, was ihnen geschieht, nur aus ihrer
eigenen Sicht und ihrem eigenen Interesse.” (DUBS, 2002, S. 6) Es spricht Einiges
fur diese Behauptung von DuBs. Damit stellt sich fur die wissenschaftliche Pada-
gogik aber nicht nur die Notwendigkeit einer Analyse eines Problems der Schul-
und Unterrichtspraxis, sondern sie wird gleichzeitig mit einem Defizit konfrontiert,
das sie sich als empirisch-analytische Erziehungswissenschaft mit einer sozialwis-
senschaftlich-quantifizierenden Ausrichtung selbst geschaffen hat: namlich die
Vernachlassigung der Frage, wie defizitares Lehrerverhalten korrigiert und aufge-
arbeitet werden kann. Man beschrankt sich auf ,das Geschaft der Analyse” und
bringt dazu beeindruckende statistische Instrumentarien ins Spiel und will oder
kann nicht bemerken, wie wenig Hilfreiches daruber fur die Bewaltigung konkreter
Schul- und Unterrichtspraxis geboten wird. Um nicht zur Ganze missverstanden
zu werden: Selbstverstandlich ist die Analyse mit Hilfe eines adaquaten methodi-
schen Instrumentariums eine unabdingbare Aufgabe wissenschaftlicher Padago-
gik. Ebenso selbstverstandlich muss sie sich eine Grundlagenforschung vorbehal-
ten, ja mit Nachdruck darauf bestehen und sich mit grundsatzlichen Fragen
auseinander setzen, die gerade nicht Fragen aktueller Praxis sein mussen. Wenn
sie aber seit eh und je ihren Wissenschaftscharakter nachzuweisen bemuht ist,
liegt ein Grund dafur u. a. auch in einem Akzeptanzproblem auf Seiten der (Schul-
)Praktiker. Wenn diese nach der Kenntnisnahme von Forschungsergebnissen die
.30-what“-Frage stellen, ist das ein deutlicher Fingerzeig, dass von einer Bezugs-
wissenschaft, die gerne mit dem Professionalisierungsargument umgeht (vgl.
LEMPERT, 2000, S. 133ff.;vgl. LIEBSCH, 2002, S. 38f., 47; vgl. BASTIAN (Hrsg.),
2000; vgl. FASSHAUER, 1997), mehr erwartet wird als kluge Analysen, deren
teilweise ,Abgehobenheit eine Nichtakzeptanz eher verstarkt. Eine abschrecken-
de Wirkung geht zusatzlich keineswegs selten bereits von unverstandlich Formu-
liertem aus. Derartiges kann eventuell als intellektuelles Sprachniveau stilisiert
werden und vielleicht verschafft man sich damit unter ,Seinesgleichen” Respekt.
Die Wirkung auf viele Praktiker, die sich bereits nach dem Studium die Frage
stellen, was das Ganze eigentlich soll, ist an und fur sich bekannt und kann
durchaus weiterhin ignoriert werden. Dann aber braucht sich niemand zu wun-
dern, wenn Padagogik — und so auch die Berufs- und Wirtschaftspadagogik —
kaum zur Bezugswissenschaft auch zukunftiger Lehrergenerationen werden wird.

Zwei Chancen, die es schulintern zu realisieren gilt, werden zu wenig genutzt.
Es ist dies eine Mentalitatsfrage, die eine zweifache Auspragung besitzt. Zunachst
ist die Einzelkélmpfermen'[alit'él’[16 zu nennen, die nach wie vor weit verbreitet und
fur einen Unterricht in als schwierig geltenden Klassen eher abtraglich ist. Eine
Auspragung davon ist, sich moglichst nicht in die Karten schauen zu lassen und —
vor allem (!) — nicht Uber Probleme, die man mit Schulern oder Schulklassen hat,

16 Thomas Hasenbank will das Bild vom Lehrer als ,Einzelkampfer relativieren. Einerseits bevor-
zugt er den Lehrer als ,Individualisten” zu sehen, andererseits ist es ihm zuwider, dass eine aus
dem militarischen Bereich entlehnte Metapher im Padagogischen Verwendung findet (vgl.
Hasenbank, 2001, S. 90f.). Dies kann man so sehen, was aber nichts an der Setzung und
Verwendung des Begriffs in der Praxis und dessen dort gemeinten Bedeutungsgehaltes andert.
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zu sprechen. In einem Berufsstand, der immerhin auf einen absolut sicheren
Arbeitsplatz verweisen kann, scheint die Angst, sich daruber eine BloBe zu geben
oder eine Schwache zu zeigen, ausgepragt vorzukommen. AuBerst interessant
ware es daher, dieser Mentalitatsfrage einmal im Einzelnen nachzugehen. Ein
Aufbrechen dieser Einzelkampfermentalitat durfte fur viele Lehrkrafte bereits Ent-
lastung bringen und damit eine Erleichterung bei der Bewaltigung der Unterrichts-
arbeit bedeuten. Weiter kann die Schule als Ganzes bzw. das Gesamtkollegium
angesprochen werden. Es muss geklart werden, was die Schule als Ganzes
leisten und beitragen kann. Damit ist eine Zusammenarbeit der Lehrerinnen und
Lehrer unabdingbar, die sich nicht nur auf gelegentliche Fach- oder Gesamtlehrer-
konferenzen erstreckt, die zumeist von Verwaltungsthemen ausgefullt werden. Ein
.Konsens der Erziehenden* ist von besonderer Wichtigkeit, aber nur zu dem Preis
eines intensiven Austausches und gegenseitigen Vertrauens (Aufbrechen der
Einzelkampfermentalitat!) zu erreichen. Zielpunkt musste die Schaffung eines
Schul- und Klassenklimas sein, das deutlich macht, was fur ein Verhalten erwartet
und welches sanktioniert wird. Die Rolle der Schulleitung soll wegen ihrer grund-
satzlichen Bedeutung in diesem Kontext zwar nicht weiter thematisiert, aber
immerhin abschlieBend genannt sein.”
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