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Fachdidaktische Begleitangebote zur Lehrplaneinführung im 
Kanton Bern

Thomas Balmer, Silvia Gfeller, Ueli Hirt und Jürg Michel

Zusammenfassung  Während der Einführung des Lehrplans 21 im Kanton Bern bietet die Pä-

dagogische Hochschule Bern den Schulen fachdidaktische Begleitangebote zur Entwicklung 

eines kompetenzorientierten Unterrichts an. Ihre Konzeption bezieht sich hauptsächlich auf 

einen strukturierten Refl exionsprozess mit einer Sequenzierung, die auf der Grundlage indivi-

dueller Entwicklungsschwerpunkte Unterrichtserprobungen und Refl exionen der Erfahrungen 

ermöglicht. Der didaktische Ansatz versteht sich als induktiv und entwicklungsorientiert. Er be-

absichtigt, dass die Lehrpersonen individuell und kooperativ gute Praxis weiterentwickeln. Für 

die Dozierenden stellt dies einen Rollenwechsel von der Expertisevermittlung zur Prozessbeglei-

tung dar. Die Konzeption und erste Evaluationsergebnisse werden in diesem Beitrag vorgestellt.

Schlagwörter  Lehrplaneinführung – Didaktik der Lehrpersonenweiterbildung – Lehrplan 21 – 

Unterrichtsentwicklung – Kompetenzorientierung

Mentoring the introduction of a new curriculum through courses in subject-speci-
fi c pedagogy: The example of the canton of Berne

Abstract  During the introduction of the new Swiss curriculum «Lehrplan 21» in the Swiss 

canton of Berne, the local University of Teacher Education (PHBern) offers specialized courses 

for the development of competence-oriented teaching. These courses were mainly designed on 

the basis of a refl ection process that implies a sequencing which, based on individual foci of 

development, facilitated the experimental implementation in the classroom and the refl ection on 

these experiences. The pedagogical approach is inductive and development-oriented. It is aimed 

at empowering teachers to continue the development of good teaching practice individually and 

in cooperation. For the teacher educators, this implies a signifi cant change because their role 

shifts from transmitting knowledge to accompanying a process. Our paper presents the concept 

and fi rst evaluation results.

Keywords  curriculum introduction – pedagogy of teacher education – new Swiss curriculum 

(«Lehrplan 21») – teaching development – competence orientation

1  Ausgangslage

Im Einführungskonzept des Kantons Bern wird die Einführung des Lehrplans als 
«Schul- und Unterrichtsentwicklungsprojekt» bezeichnet (Erziehungsdirektion des 
Kantons Bern, 2014). Die Pädagogische Hochschule Bern (PHBern) wurde von der 
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Erziehungsdirektion beauftragt, Weiterbildungsangebote für die Einführung bereitzu-
stellen und diese durchzuführen. Bei der Konzeption der Angebote waren das Einfüh-
rungskonzept, das kantonale Bildungscontrolling der Volksschulen sowie Erkenntnisse 
aus der Implementationsforschung und Merkmale wirksamer Weiterbildung handlungs-
leitend. Zentral ist die Entscheidung, die Einführung im Sinne einer systematischen 
Unterrichtsentwicklung in den Fachbereichen zu konzipieren. Teil der Angebotsent-
wicklung war die Vorbereitung der Dozierenden: Neben der Beschäftigung mit der 
Kompetenzorientierung führten sie Unterrichtserprobungen durch, refl ektierten diese, 
setzten sich mit fachspezifi scher Unterrichtsentwicklung auseinander und bauten ihre 
Coaching- und Moderationsfähigkeiten aus. Grundlagen und Konzeption der fachdi-
daktischen Begleitangebote (FDBA) werden im Folgenden vorgestellt.*

2  Fachdidaktische Begleitangebote zur Lehrplaneinführung

2.1 Grundlagen
Die Neuerungen des Lehrplans 21 (LP 21) defi nieren die Inhalte der Einführung. Nebst 
formalen Neuerungen, beispielsweise hinsichtlich Textform, Fachbezeichnungen und 
Lektionentafeln, sind insbesondere die inhaltlichen Bestimmungen von Bedeutung: der 
Aufbau und die Struktur der Bildungsziele sowie ein Lern- und Unterrichtsverständnis, 
das der «Idee der Kompetenzorientierung» folgt (D-EDK, 2016, S. 6). Bei aller Vagheit 
(Herzog, 2015; Weinert, 2001) und unscharfer Begriffsverwendung (Bohlinger, 2012; 
Gruschka, 2007; Heil, 2007; Höhne, 2007) lässt sich der Kompetenzbegriff für seine 
pädagogisch-funktionale Verwendung im Kontext der Lehrpersonenweiterbildung 
als holistisches Konstrukt verstehen (Renkl, 2009): Kompetenz umfasst die mentalen 
Voraussetzungen zur Bewältigung von Aufgaben oder Situationen (Klieme & Hartig, 
2007) und entwickelt sich in Interaktion mit den Anforderungen der Umwelt (Zieg-
ler, Stern & Neubauer, 2012). Ein so verstandener Kompetenzbegriff verweist auf die 
Verbindungen zwischen Kompetenz und ihrer Realisierung in bestimmten Situationen 
und umgekehrt ihrer Entwicklung durch die Nutzung in Situationen. Die Kompetenz-
orientierung als Didaktik richtet sich in erster Linie gegen den Ansatz, Unterrichten als 
Wissensvermittlung zu betrachten, und rückt die Situation, im Unterricht repräsentiert 
durch Aufgaben, in den Mittelpunkt (Reusser, 2014). Es geht darum, dass Lehrpersonen 
ihr Verhältnis zum Wissen umkehren (Jonnaert, Masciotra, Barrette, Morel & Mane, 
2007), sodass dessen Erwerb nicht Selbstzweck, sondern Mittel ist (Lersch & Schreder, 
2013) und der Unterricht von den im Lehrplan formulierten Kompetenzerwartungen 
her geplant wird (Tschekan, 2015). Didaktisch steht zumindest minimal die Forderung 
im Raum, dass kompetenzorientierter Unterricht die Artikulation von Wissen (Herzog, 
2015), also dessen Anwendung in herausfordernden Situationen durch ein aufgabenori-
entiertes Lernen (Hascher & Hofmann, 2008), zu fördern und weiterzuentwickeln hat. 
Eine anerkannte allgemeindidaktische Theorie des kompetenzorientierten Unterrichts 

* Wir danken der Person, die das anonyme Gutachten verfasst hat, sowie der Redaktion für ihre wertvollen 
Überarbeitungshinweise.
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fehlt noch (Feindt & Meyer, 2010). Allerdings behalten Qualitätsmerkmale von Un-
terricht, wie sie von der Unterrichts- und Lehr-Lern-Forschung evident beschrieben 
werden, auch im kompetenzorientierten Unterricht ihre Gültigkeit (Meyer & Klapper, 
2006). In Anlehnung an einen Vorschlag von Feindt und Meyer (2010) orientiert sich 
das Einführungsangebot unter dem übergeordneten Merkmal einer Handlungs- und 
Aufgabenorientierung pragmatisch an sechs Merkmalen: kognitive Aktivierung, Wis-
sensvernetzung und lebensweltliche Anwendung, Üben und Erkenntnissicherung, Meta-
kognition und Refl exion sowie Umgang mit Fehlern.

Wenn das Einführungsangebot Lernprozesse in Gang setzen und unterstützen soll, lässt 
sich analog zur Kompetenzorientierung des Unterrichts folgern, dass die didaktische 
Anlage einen «eigenaktiven Lernprozess» der Lehrpersonen ermöglichen und nicht 
primär «auf die Vermittlung von Inhalten ausgerichtet» (Lersch & Schreder, 2013, 
S. 37–38) sein soll. Ein iterativer Verlauf ko-konstruktiver Unterrichtsentwicklung, 
der fachspezifi sch Good Practice entwickelt, ist wirksamer als guten Unterricht vor-
zugeben bzw. Best Practice zu vermitteln (Timperley, Wilson, Barrar & Fung, 2007). 
Ein zentrales angebotsseitiges didaktisches Merkmal, das Unterrichtsentwicklungspro-
zesse unterstützt, ist der Fokus auf die Lernprozesse der Schülerinnen und Schüler. Ziel 
ist, mittels der Analyse von Verstehensprozessen und Schwierigkeiten, welche in den 
Arbeiten der Lernenden zum Ausdruck kommen, das fachdidaktische Wissen der Lehr-
personen zu erweitern und Bezüge zum eigenen Handeln im Unterricht herzustellen 
(Besser, Leiss & Klieme, 2015; Heller, Daehler, Wong, Shinohara & Miratrix, 2012; 
Lipowsky, 2014). Die Kombination von Analyse- und Refl exionsphasen mit fokus-
sierten Erprobungen im Unterricht ermöglicht es, auf der Basis eigener Erfahrungen 
Beziehungen zwischen den Lernprozessen und dem Lernarrangement zu knüpfen. Es 
gibt verschiedene Hinweise darauf, dass Kooperation von Lehrpersonen zur Wirksam-
keit solcher Unterrichtsentwicklungsprozesse beiträgt, wie sie z.B. die Konzeptionen 
der Lesson Studies (Xu & Pedder, 2016) oder professionelle Lerngemeinschaften 
(Vescio, Ross & Adams, 2008) beschreiben. Zwei Aspekte kooperativer Refl exion und 
Entwicklung sind von besonderer Bedeutung, damit sie sich nicht oberfl ächlich  auf 
einen Erfahrungsaustausch beschränken: Eine Moderation, die einen kritischen, ver-
stehensorientierten Dialog entwickelt (Nelson, Deuel, Slavit & Kennedy, 2010) und 
die Analyse der Lernprozesse der Schülerinnen und Schüler mit evidenzbasierten Un-
terrichtsqualitätsmerkmalen in Bezug setzt (Creemers, Kyriakides & Antoniou, 2013; 
Lipowsky, 2014). Dies verweist auf die – kaum untersuchte (Kennedy, 2016; Lipows-
ky, 2014) – Bedeutung der Kompetenz der Weiterbildungsdozierenden hinsichtlich der 
Moderation von entsprechenden Analyse- und Refl exionsprozessen. Hinweise gibt das 
Konzept der sogenannten «Moves», d.h. Refl exions- und Begründungseinladungen, 
im Rahmen des fachspezifi sch-pädagogischen Coachings (Staub, 2014; Staub, West & 
DiPrima Bickel, 2003). Die Forschung zur Wirksamkeit von Weiterbildungen weist zu-
dem darauf hin, dass strukturiertere Angebote wirksamer sind als solche mit einem ho-
hen Mass an Selbststeuerung (Lipowsky, 2014). Korthagen und Vasalos (2005) legten 
mit dem ALACT-Modell einen Vorschlag zur Strukturierung von Refl exionsprozessen 
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vor, das einen Zirkel von fünf Sequenzen beschreibt: 1. Handlung («action»), 2. Rück-
blick auf die Handlung («looking back»), 3. Erkenntnis zentraler Aspekte («awareness 
of essential aspects»), 4. Gestalten einer alternativen Handlung («creating alternative 
methods of actions») und 5. Erprobung («trial»; vgl. die ähnlichen Schritte des Kon-
zepts der Lesson Studies, Fernandez, 2002, oder den «Teacher inquiry and knowledge-
building cycle» bei Timperley et al., 2007).

Im Folgenden wird dargestellt, wie die hier vorgestellten Befunde in die Konzeption 
eingefl ossen sind.

2.2 Das Weiterbildungsformat
Zur Vorbereitung der FDBA erhielten Schulleitungen und Lehrpersonen je in eintä-
gigen Einführungsveranstaltungen Einblick in den LP 21 und setzten sich in Workshops 
mit Merkmalen eines kompetenzorientierten Fachunterrichts auseinander. Anschlies-
send erfolgte eine schulinterne Planungsphase der Einführung vor Ort unter der Ver-
antwortung der Schulleitung. In den Jahren 2016 bis 2022 buchen Schulen oder Schul-
verbände mindestens vier FDBA bei der PHBern: je eines zu Deutsch, Mathematik und 
«Natur, Mensch, Gesellschaft» (NMG) sowie ein Angebot aus der Gruppe Bewegung 
und Sport, Gestalten und Musik. Die zeitliche Struktur mit drei Treffen verteilt über ein 
Schuljahr ermöglicht die Kombination von refl exions- und handlungspraktischen Er-
probungsphasen, die dem ALACT-Zyklus folgen (Korthagen & Vasalos, 2005; vgl. Ta-
belle 1). Die Erprobungsphasen zwischen den Präsenzveranstaltungen (entspricht den 
ALACT-Sequenzen 1 bzw. 5) liegen in der Verantwortung der Schulen und werden – 
dort, wo sie bereits eingesetzt wurden – von einer fachbereichsverantwortlichen Lehr-
person organisiert. Damit wird das FDBA mit der Empfehlung der Erziehungsdirektion 
an die Schulen, eine entsprechende Funktion einzurichten, verknüpft.

Der Fokus auf das Lernen der Schülerinnen und Schüler wird bereits zu Beginn ange-
strebt: Die Teilnehmenden werden vor dem ersten Treffen aufgefordert, Materialien aus 
dem eigenen Unterricht mitzunehmen, die «Spuren» des Lernens und damit unterricht-
liches Handeln repräsentieren (Sequenz 1; z.B. in Mathematik die Lösungswege von 
Schülerinnen und Schülern zu einer Aufgabe). Sie dienen als Grundlage für den Einstieg 
in den strukturierten Refl exionsprozess, der sich am zweiten und dritten Treffen wieder-
holt. Durch ihre Analyse und Refl exion werden zudem subjektive Unterrichtskonzepte 
veröffentlicht, die Einblicke in die vorhandene professionelle Kompetenz ermöglichen 
(Sequenz 2). Der persönliche Entwicklungsschwerpunkt (ESP), dessen Festlegung Ziel 
des ersten Treffens ist (ALACT-Sequenz 4), stellt die inhaltliche Ausrichtung für die in-
dividuelle Weiterentwicklung des Fachunterrichts der Lehrpersonen dar. Die an die Re-
fl exion anknüpfende Verdichtung und Erweiterung des fachdidaktischen Wissens wird 
durch Impulse der Dozierenden angestrebt (Sequenz 3). Inhaltlich spielt dabei nebst 
den Unterrichtsmerkmalen das Konzept der fachbedeutsamen, reichhaltigen Aufga-
ben – im LP 21 ist auch von «gehaltvollen» Aufgaben die Rede (D-EDK, 2016, S. 8) – 
als zentrales fachdidaktisches Gestaltungselement zur Realisierung der Merkmale eine 
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Hauptrolle (Reusser, 2014). Sie repräsentieren anforderungsreiche Situationen, durch 
die die Nutzung und die Entwicklung von Kompetenzen angeregt werden.

Der hier skizzierte Aufbau folgt unserem Verständnis von kompetenzorientiertem 
Unterricht, bei dem es u.a. zentral ist, an den Voraussetzungen anzuknüpfen und die 
Kompetenz anhand von kognitiv aktivierenden, reichhaltigen Aufgaben weiterzuent-
wickeln (Adamina et al., 2015). Grundsätzlich ist der Ansatz induktiv, weil ausgehend 
von konkreten Erfahrungen im Refl exionsprozess Gelingensbedingungen in eigener 
Sprache herausgearbeitet werden (Theorieebene 1). Darauf folgt der nächste Abstrakti-
onsschritt, bei dem das Ergebnis auf der Ebene (fach)didaktischer Theorie in Bezug zu 
Merkmalen kompetenzorientierten Unterrichts gesetzt wird (Theorieebene 2). Auf die-
sen induktiven Abstraktionsprozess (entspricht den ALACT-Sequenzen 2 und 3) folgt 
eine Deduktion als Transfer der Erkenntnisse in den eigenen Unterricht, indem als ESP 
eine Handlungsalternative entworfen (Sequenz 4) und erprobt (Sequenz 5) wird.

Vorbereitung der 
Teilnehmenden

1. Treffen mit 
Dozierenden
(3 Stunden)

Zwischenphase 2. Treffen mit 
Dozierenden
(6 Stunden)

Zwischenphase 3. Treffen mit 
Dozierenden
(3 Stunden)

Lehrpersonen 
werden mit einem 
Auftrag aufgefor-
dert, «Lernspuren» 
aus dem eigenen 
Unterricht mitzu-
nehmen. Diese 
Aufträge können 
fachspezifi sch 
variieren.

Die Analyse 
der Lernspuren 
ermöglicht eine 
kritische Refl exion 
des eigenen 
Fachunterrichts 
hinsichtlich
–   der Merkmale 
eines kompe-
tenzorientierten 
Unterrichts,

–  der Verortung im 
Kompetenzstu-
fenmodell des 
LP 21,

– der Situierung 
im Konzept ei-
ner reichhaltigen 
Aufgabe.

Auf dieser Grund-
lage können per-
sönliche Entwick-
lungsschwerpunkte 
(ESP) festgelegt 
werden.

Die für den 
persönlichen ESP 
zentralen Aspekte 
werden fokussiert. 
Die ESP müssen 
konkretisiert wer-
den. Einzelne Ele-
mente werden im 
Unterricht erprobt, 
anschliessend 
dokumentiert und 
zur Präsentation 
vorbereitet. 
Diese Arbeit kann 
je nach Entwick-
lungsschwerpunkt, 
Fachbereich, 
Unterrichtssituation 
und Zusammen-
arbeitsform (z.B. 
Fachgruppen) 
unterschiedlich 
ausfallen.

Nach einer Stand-
ortbestimmung 
(inklusive Auswer-
tung der Zwischen-
phase) müssen die 
ESP als Projekt für 
die Umsetzung im 
eigenen Unterricht 
defi niert werden. 
Hier wird wieder 
Bezug auf zentrale 
Aspekte eines 
kompetenzorien-
tierten Unterrichts 
genommen (vgl. 
1. Treffen). Zudem 
können für das 
Projekt spezifi sche 
didaktische Fragen 
geklärt werden.
Ein Schwerpunkt 
liegt auf der kom-
petenzorientierten 
Beurteilung, wobei 
es neben der 
Verlinkung mit dem 
eigenen Projekt 
auch um die neuen 
Rahmenbedin-
gungen im Kanton 
Bern geht.

Die verschiedenen 
Projekte werden 
(allein oder in 
Kooperation) 
geplant, im 
Unterricht realisiert 
und anschliessend 
dokumentiert und 
ausgewertet.

Die verschiedenen 
Projekte werden 
mit einer kritischen 
Analyse präsen-
tiert. Feedbacks 
(bezogen auf die 
bisher erarbeiteten 
zentralen Aspekte 
eines kompe-
tenzorientierten 
Unterrichts) ermög-
lichen neben der 
Würdigung der ge-
leisteten Aufgabe 
einen Blick auf die 
nächsten Schritte 
der systematischen 
individuellen Unter-
richtsentwicklung 
im entsprechenden 
Fachbereich.

Tabelle 1: Zeitliche Struktur und didaktische Elemente der FDBA
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2.3  Ein wichtiges Element der fachdidaktischen Begleitangebote: der per-
sönliche Entwicklungsschwerpunkt

Die Arbeit mit den Lernspuren ermöglicht eine individuelle Auseinandersetzung mit 
den Merkmalen kompetenzorientierten Unterrichts. Sie lässt eine Verortung im Kom-
petenzstufenmodell des LP 21 zu und gibt erste Hinweise auf relevante ESP. Grundlage 
der Findung des individuellen ESP sind die Analyse des eigenen Fachunterrichts und 
die Feststellung des eigenen Entwicklungspotenzials, womit auch alltägliche Fragen 
der Lehrpersonen aufgenommen werden. Dadurch knüpft der ESP an die individuellen 
Voraussetzungen an. Mit dem Einbezug der allgemeinen Merkmale eines kompetenz-
orientierten Fachunterrichts, von fachlichen/fachdidaktischen Aspekten und von Kom-
petenzformulierungen im LP 21 unterstützen die Dozierenden die Lehrpersonen bei 
der Konkretisierung des ESP. Impulse durch kurze Inputs und beispielhafte reichhal-
tige Aufgaben im «Doppeldecker» (Joller-Graf, 2014) dienen nicht nur der Verdich-
tung der Refl exion, sondern auch der Erweiterung des fachdidaktischen Vokabulars 
und Wissens zur Sicherung zentraler Aspekte eines kompetenzorientierten Unterrichts 
mit dem LP 21. Dies soll sicherstellen, dass auch tatsächlich Handlungsalternativen 
erprobt werden. Durch die Präsentation der ESP erhalten die anderen Lehrpersonen An-
regungen und es werden Zusammenarbeitsmöglichkeiten eröffnet. Die zeitliche Struk-
tur der FDBA ermöglicht eine gemeinsame Arbeit am ESP und konkrete Erprobungen 
über eine längere Zeitspanne hinweg. Im ersten Durchgang der FDBA hat sich gezeigt, 
dass Lehrpersonen sehr unterschiedliche ESP setzen: Zum Beispiel wird eine Kompe-
tenzbeschreibung des LP 21 oder ein Merkmal eines kompetenzorientierten Unterrichts 
mittels einer reichhaltigen Aufgabe umgesetzt, ein spezifi sches fachdidaktisches Anlie-
gen (z.B. ein Lernjournal) realisiert oder ein an den Kompetenzstufenbeschreibungen 
orientiertes Refl exionsinstrument entwickelt.

2.4  Rolle und Aufgabe der Dozierenden
Die Analyse- und Refl exionsphasen und die Unterstützung der Weiterentwicklung 
erfordern von den Dozierenden Analysefähigkeiten auf der Grundlage einer hohen 
fachdidaktischen und unterrichtspraktischen Expertise sowie entsprechende Modera-
tions- und Kommunikationsfähigkeiten. Es gilt, beim Rückblick auf den von den Lehr-
personen durchgeführten Unterricht und bei der Unterstützung der Weiterentwicklung 
gute Praxis zu erkennen und wichtige Aspekte zu verdeutlichen. Zentral ist die Fähig-
keit, im Situationsbezug mit Prägnanz und Wertschätzung gegenüber allen Lehrper-
sonen zu benennen und zu verdichten, welche Elemente für die Unterrichtsentwicklung 
als bedeutsam gelten. Diese Fähigkeit zeigt sich insbesondere bei der Bestimmung des 
ESP in Sequenz 4 (erstes und zweites Treffen), in der die Dozierenden adaptiv differen-
zierend auf Umsetzungsmöglichkeiten hinweisen.

Eine Herausforderung für die Dozierenden besteht darin, die abstrahierenden und wie-
derum konkretisierenden Verknüpfungsleistungen der Lehrpersonen zwischen der Er-
fahrung und den Theorieebenen 1 und 2 sowie vice versa moderierend zu begleiten. 
Dies bedeutet auch, Inputs so zu setzen, dass die Lehrpersonen kognitiv aktiviert Good 
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Practice entwickeln und nicht Best Practice vorgesetzt bekommen (Kummer Wyss & 
Roth, 2015), sowie dabei auf das Lernen der Schülerinnen und Schüler zu fokussieren. 
Zudem müssen die Dozierenden auf Fragen und Anliegen der Lehrpersonen professi-
onell mit kurzen klärenden Inputs eingehen, ohne eine Best Practice darzulegen. Diese 
Betonung der Kürze bezieht sich auch auf ein Ergebnis eines Pilotprojekts: Es hat sich 
gezeigt, dass z.B. kritische Rückfragen und kurze Refl exionen der Dozierenden, die 
darauf abzielen, einen anderen Gesichtspunkt einzuwerfen oder einen Impuls für eine 
vertiefte Auseinandersetzung zu setzen, anregender wirken als längere Stellungnahmen 
oder Exkurse (Balmer & Zürcher, 2015). Primär geht es darum, das Denken und das 
Handeln der Lehrpersonen zu verstehen und mit Unterstützungshinweisen Entwick-
lungsanregungen zu geben. Letztlich nehmen die Dozierenden damit einen Rollen-
wechsel vor. Nicht mehr die Vermittlung steht im Vordergrund, sondern die fachdidak-
tische Begleitung der Unterrichtsentwicklung der Lehrpersonen.

3  Ergebnisse der Befragungen der Teilnehmenden und Dozierenden

Eine Stichprobe der teilnehmenden Lehrpersonen (LP; N = 1438) und die Dozierenden 
(N = 45) sind am Ende des ersten Einführungsjahres schriftlich zu ihren Erfahrungen 
mit den FDBA befragt worden. Beide Gruppen sind gleicher Meinung und hielten 
fest, dass die Angebote eine unterrichtsbezogene Unterstützung (Beispielitem Lehr-
personenfragebogen: «Das FDBA trägt dazu bei, dass ich neue, kompetenzorientierte 
Unterrichtsmassnahmen [z.B. reichhaltige Aufgaben] anwende»; die Items wurden im 
Dozierendenfragebogen entsprechend umformuliert) und eine selbstwirksamkeitsbe-
zogene Unterstützung (Beispielitem Lehrpersonenfragebogen: «Das FDBA hat dazu 
beigetragen, dass ich mir zutraue, meinen Unterricht gemäss Lehrplan 21 kompetenz-
orientiert zu gestalten») leisten. Die Einschätzungen der unterrichtsbezogenen Unter-
stützung fallen bei Lehrpersonen, die jünger als 30 Jahre sind, weniger hoch aus als 
bei den über 51 Jahre alten Lehrpersonen, in Angeboten zu Zyklus 2 weniger hoch als 
in Angeboten zu Zyklus 1 und 3 und in den Deutsch-, Mathematik- und NMG-Ange-
boten weniger hoch als in den musischen Fächern. Im Vergleich mit Einschätzungen 
nach dem zweiten Treffen erkennen die Lehrpersonen nach dem dritten sowohl mehr 
neue Gesichtspunkte eines kompetenzorientierten Unterrichts als auch mehr Entwick-
lungspotenzial im eigenen Unterricht. Allerdings beurteilen sie die Unterstützung bei 
der Bewältigung der Anforderungen, welche die Umsetzung des Lehrplans mit sich 
bringen wird, weniger hoch. 

Sowohl die Lehrpersonen als auch die Dozierenden haben den Beitrag verschiedener 
methodisch-didaktischer Aspekte zur Unterstützung der Entwicklung des Unterrichts 
eingeschätzt. Grundsätzlich wird diesen ein positiver bis hoher Beitrag beigemessen. 
Die Lehrpersonen schreiben dem fachdidaktischen Wissen der Dozierenden, den Kol-
leginnen und Kollegen im Angebot, dem Austausch über die eigenen Unterrichtsbei-
spiele, den Inputs der Dozierenden sowie den im Angebot durchgespielten beispiel-
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haften Aufgaben den höchsten unterstützenden Beitrag zu. Der Unterstützungsbeitrag 
der verschiedenen Elemente wird von den Dozierenden mit tendenziell höheren Mit-
telwerten in etwas anderer Reihenfolge eingeschätzt: Den höchsten Beitrag schreiben 
sie den angesprochenen Themen (z.B. Unterrichtsmerkmale, Beurteilung) zu, dies 
signifi kant höher als die Lehrpersonen. Auch den Beitrag des Austauschs im FDBA 
zur Unterrichtsentwicklung, der bearbeiteten reichhaltigen Aufgabenbeispiele sowie 
des Austauschs der Lehrpersonen ausserhalb des Angebots schätzen die Dozierenden 
höher ein als die Lehrpersonen. Die Einschätzungen der Dozierenden, dass die Lehr-
personen sehr neugierig auf neue Ideen für ihren Fachunterricht seien, sich auf den 
LP 21 einliessen und es wagen würden, Neues auszuprobieren, lassen vermuten, dass 
auch nutzungsseitig günstige Voraussetzungen zur unterstützenden Wirkung der FDBA 
beitragen.

Der induktive Ansatz, der am Unterricht der Lehrpersonen ansetzt und Entwicklungs-
potenziale herausarbeiten will, verdeutlicht die heterogenen Voraussetzungen und 
schafft Herausforderungen für die Dozierenden. Diese geben denn auch an, dass sowohl 
der Umgang mit Lehrpersonen, die der Meinung sind, bereits kompetenzorientiert zu 
unterrichten, als auch der Umgang mit jenen, deren Beispiele darauf hindeuten, dass ihr 
Unterricht noch relativ weit weg von einem kompetenzorientierten Unterricht ist, eher 
herausfordernd seien. Ähnlich sieht es mit der Erwartung der Teilnehmenden aus, Best 
Practice vermittelt zu erhalten. Als weniger herausfordernd werden das eigene Handeln 
zur Unterstützung der Unterrichtsentwicklung sowie heterogenes fachdidaktisches und 
fachliches Wissen der teilnehmenden Lehrpersonen empfunden.

Nebst der Befragung der Dozierenden liefert die Dokumentation einiger Intervisionen 
weitere Erfahrungswerte. Es wurden u.a. folgende didaktische Herausforderungen ge-
nannt:
–  Den Überblick zu behalten über die verschiedenen ESP und über den Stand der 
Lehrpersonen bezüglich Unterrichtsentwicklung;

–  grosse Teilnehmendengruppen, in welchen der Einblick in die Unterrichtsbeispiele 
erschwert wird und eine professionelle Begleitung an ihre Grenzen stösst.

Organisatorisch als herausfordernd erlebt wird Folgendes:
–  Die unterschiedliche Ausprägung der Rolle der Fachbereichsverantwortlichen. 
Während die einen ihre Aufgaben für alle Beteiligten mit grossem Engagement 
wahrgenommen haben, wussten andere kaum, was sie tun sollten.

–  Der Umgang und die Koordination mit Lehrpersonen aus verschiedenen Schulen 
eines Schulverbands und mit der sich daraus ergebenden Komplexität.

Zum Teil wird ein geringes Interesse von Schulleitungen an der Unterrichtsentwicklung 
festgestellt. Die Kommunikation der Ausrichtung der FDBA und deren Organisation 
durch die Schulleitungen trägt Entscheidendes zum Gelingen bei: Die Dozierenden 
schätzen die Kommunikation der Schulleitung zur Unterstützung der Unterrichtsent-
wicklung sehr hoch ein.
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4  Zusammenfassende  Diskussion

In diesem Beitrag sind die Konzeption und erste Erfahrungen mit den FDBA im Kan-
ton Bern nach dem ersten von sechs Einführungsjahren vorgestellt worden. Es kann 
festgehalten werden, dass der entwicklungsorientierte, induktive Ansatz der FDBA so-
wohl aus der Sicht der Lehrpersonen als auch aus der Sicht der Dozierenden die Wei-
terentwicklung des Unterrichts und die Selbstwirksamkeitsüberzeugung hinsichtlich 
der Umsetzung eines kompetenzorientierten Unterrichts unterstützt. Die Lehrpersonen 
erproben Handlungsalternativen in ihrem Unterricht auf der Basis der von ihnen be-
nannten Entwicklungspotenziale. Die Zunahme des Erkennens neuer Gesichtspunkte 
und des Entwicklungspotenzials ihres Unterrichts sowie die gleichzeitig aber sinken-
de Erwartung an die Bewältigung der zukünftigen Umsetzungsanforderung deuten 
darauf hin, dass Lehrpersonen die Ansprüche und die Komplexität eines kompetenz-
orientierten Unterrichts vermehrt sehen. Damit steigt auch der Respekt gegenüber der 
Anforderung zur Umsetzung. Dies kann als Bestätigung des entwicklungsorientierten 
Ansatzes verstanden werden, weil Lernen im Sinne einer produktiven Verunsicherung 
in Gang gesetzt werden konnte.

Die weniger hohe Unterstützungseinschätzung der jüngeren Lehrpersonen liegt an der 
Nähe zur Grundausbildung und an der Phase der berufl ichen Entwicklung. Einerseits 
erkennen sie Terminologie und Konzepte wieder, andererseits stehen bei ihnen eher 
Fragen der Klassenführung und der berufl ichen Identitätsbildung angesichts der nun 
realen Erwartungen des sozialen Kontexts im Vordergrund, weniger die fachliche Un-
terrichtsentwicklung (Bayer & Brinkkjær, 2009; Rolls & Plauborg, 2009). Für die je 
nach Zyklus- und Fachbezug der Angebote unterschiedlich hoch eingeschätzte Un-
terstützungswirkung sind verschiedene Gründe denkbar: Angebotsseitig ist damit 
zu rechnen, dass die Umsetzungen der Konzeption durch die Dozierenden trotz ge-
meinsamer didaktischer Leitlinien unterschiedlich ausfallen, etwa dass trotzdem eine 
tendenziell eher Handlungssicherheit versprechende Vermittlung von Best Practice 
stattfi ndet anstatt eine mehrheitlich selbst verantwortete Entwicklung guter Praxis step 
by step. Nutzungs seitig tragen unterschiedliche Problemlagen und damit verbundene 
Erwartungen der Lehrpersonen zu den Unterschieden bei, z.B. wegen der von Fach 
und Zyklus abhängigen Bedeutung der Selektion. Die tendenziell höher beurteilte Un-
terstützungswirkung der FDBA in den musischen Fächern könnte in diesem Zusam-
menhang stehen. Zudem spielen in den musischen Fächern Lehrmittel eine geringere 
Rolle, sodass die Unterstützung durch die FDBA stärker wahrgenommen wird. Die 
höhere Unterstützungseinschätzung der Lehrpersonen des Zyklus 1 könnte damit zu 
tun haben, dass dies erfahrungsgemäss die weiterbildungsaffi nste Gruppe ist, während 
die Lehrpersonen des Zyklus 3, der eher nach dem Fachlehrpersonenprinzip organisiert 
ist, durch das fachdidaktisch ausgerichtete Angebot angesprochen sein dürften. Die 
weniger hohe Einschätzung der Lehrpersonen des Zyklus 2 kommt vermutlich dadurch 
zustande, dass die stufenspezifi sch besonders herausfordernde Frage der Beurteilung  
im Kontext der Selektion nicht thematisiert wird, weil die kantonale Verordnung über 
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Beurteilung und Schullaufbahnentscheide noch nicht vorlag. Im Hinblick auf die In-
kraftsetzung der Beurteilungsgrundlagen ab 2018 wird von der PHBern ein Vertiefungs-
angebot dazu entwickelt.

Lehrpersonen und Dozierende messen dem fachdidaktischen Wissen der Dozierenden 
und ihren Inputs einen hohen Beitrag zur Unterrichtsentwicklung bei. Die von den Do-
zierenden zum Teil höher gewichteten methodisch-didaktischen Aspekte und die unter-
schiedliche Reihenfolge ihrer Bedeutung im Vergleich zu den Lehrpersonen ist vor dem 
Hintergrund zu sehen, dass Dozierende ein Urteil auf der Basis von durchschnittlich 
mehreren FDBA und einer längeren Auseinandersetzung mit dem Lehrplan abgeben. 
Dass die angesprochenen Themen (z.B. Unterrichtsmerkmale) von den Lehrpersonen 
weniger hoch bewertet werden, weist darauf hin, dass die iterative Verknüpfung von 
eigenen Unterrichtserfahrungen mit den Merkmalen kompetenzorientierten Unterrichts 
optimiert werden kann. Abstrakte Konzepte wie «kognitive Aktivierung» bedürfen im-
mer wieder der Rückübersetzung in konkrete Lernspuren der Schülerinnen und Schü-
ler. Die positive Bewertung der Inputs der Dozierenden durch die Lehrpersonen kann 
als Bestätigung der Konzeption gelesen werden, mit ihrer Hilfe gemachte Erfahrungen 
zu verallgemeinern, zu klären oder zu verdichten. Beim Austausch über Unterrichts-
beispiele, der angesichts der Teilnehmendenanzahl häufi g nicht im Plenum stattfi ndet, 
manifestiert sich in der weniger hohen Einschätzung der Lehrpersonen der Grundkon-
fl ikt des (Nicht-)Eingreifens beim Gruppenunterricht (Haag, von Hanffstengel & Dann, 
2001): Die Erwartung der Lehrpersonen, eine Rückmeldung auch der Dozierenden zu 
erhalten, wird durch die Steuerung mittels Analyseleitfragen und die nur punktuelle 
Thematisierung individueller Unterrichtsbeispiele im Plenum nicht ganz erfüllt.

Die von den Lehrpersonen weniger hoch eingeschätzte Bedeutung des Austauschs 
ausserhalb des Angebotes und die relativ hohe Standardabweichung weisen auf unter-
schiedliche Kulturen und Strukturen der Zusammenarbeit in den Schulen hin. In der 
höheren Einschätzung der Dozierenden vermischt sich vermutlich die Bedeutung der 
Konzeption, die Unterrichtsentwicklung idealerweise in Fachgruppen sieht, und der 
Realität. Dies zeigt sich auch im Ergebnis, dass mehr als die Hälfte der Lehrpersonen 
angibt, dass in ihrer Schule keine Fachbereichsverantwortliche bzw. kein Fachbereichs-
verantwortlicher eingesetzt sei oder dass sie es nicht wüssten. Dieser Punkt liegt aus-
serhalb des Einfl usses der PHBern. Ebenso verhält es sich mit den unterschiedlichen 
Interessen der Schulleitungen an der Unterrichtsentwicklung. Das Weiterbildungsfor-
mat ist neu und muss sich erst etablieren.

Für die Weiterentwicklung der FDBA ergeben sich aus den Ergebnissen hauptsächlich 
zwei Ansatzpunkte: Erstens stellt sich die methodische und inhaltliche Frage einer dif-
ferenzierteren Unterstützung der Gruppenrefl exionen. Dies bedeutet, Impulse zu setzen 
im Spannungsfeld zwischen der erwünschten Erzeugung einer Dissonanz und der Pro-
vokation von Widerstand oder Gleichgültigkeit (Spillane, Reiser & Reimer, 2002) an-
gesichts unterschiedlicher Selbsteinschätzungen und Unterrichtskonzepte der Lehrper-
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sonen. Zweitens ist die Moderation der Analyse- und Refl exionsphasen zu verbessern; 
dies mit dem Ziel, die Verknüpfungen zwischen Erfahrung und den Theorieebenen 
1 und 2 – also die Theoretisierung der Anschauung (Neuweg, 2010) – konsequenter 
unterstützen zu können.

Abschliessend ist zu bemerken, dass mit der Evaluation nur hochinferente Urteile über 
den Unterstützungsbeitrag der Angebotsmerkmale erfasst werden. Aus der Forschung 
zur Unterrichtsqualitätsbeurteilung ist bekannt, dass die Beobachtbarkeit des Merk-
mals ein bedeutsamer Moderator der Übereinstimmung verschiedener Perspektiven ist 
(Clausen, 2013). Nebst dieser methodischen Einschränkung, die allerdings wegen per-
spektivenunabhängig positiver Einschätzungen kaum ins Gewicht fällt, ist eine weitere 
Limite bedeutsamer: Design- und instrumentenbedingt beschränken sich die vorhan-
denen Daten auf Einschätzungen der Beteiligten. Es kann also nur von Wirkungen auf 
der unmittelbaren Reaktionsebene der Lehrpersonen und Dozierenden berichtet wer-
den, nicht jedoch von Wirkungen weiterer Reichweite (vgl. Lipowsky, 2014). Es bleibt 
ein Desiderat, auch Beobachtungsdaten über die Unterrichtsentwicklungsprozesse auf 
der Ebene der FDBA und des Unterrichts zu gewinnen.
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