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Ulrich Herrmann und Herbert Hertramph

Der Berufsanfang des Lehrers — der Anfang
von welchem Ende?

In den Jahren 1996 — 1998 wurden im Rahmen von zwei DFG-Studien etwa
150 Interviews mit Lehrerinnen und Lehrern in der Stadt und der Region Ulm
durchgefiihrt. Die leitende Fragestellung lautete: ,, Wie lernt ein Lehrer seinen
Beruf’" (Herrmann/Hertramph 1997; Hertramph/Herrmann 1999). Dass in den
berufsbiographischen Schilderungen dem Berufseinstieg besondere Bedeutung
beigemessen wurde, konnte nicht iiberraschen. Aufschlussreich waren die Be-
richte iiber die erfolgreiche Bcwaluoung dieser Herausforderung, auf die man
nur unzureichend vorbereitet sein konnte.

Im Folgenden werden daher einige typische Problemsituationen des Berufs-
einstiegs referiert und einige wichtige ausbildungs- und trainingspraktischen
Schlussfolgerungen gezogen. Sie wurden in die laufenden (linderiibergreifen-
den) Beratungen iiber die Reform der Ausbildung der Gymnasiallehrer einge-
bracht und in den neuesten Organisationsvorgaben beriicksichtigt (Terhart 2000).

Wihrend die Pilotstudie Unterrichtende an allen Schularten umfasste, wurde
die weiterfilhrenden Studie ausschlieBlich mit Lehrern (es sind immer auch
Lehrerinnen gemeint) an Gymnasien durchgefiihrt. Die meisten der Befragten
absolvierten Studium und Referendariat in Baden-Wiirttemberg. In der Regel
verfiigten die Gesprichspartner iiber eine Berufserfahrung von mindestens 10
Jahren. Die Tonbandmitschnitte wurden transkribiert und mit inhaltsanalyti-
schen Verfahren ausgewertet. Fiir diesen Beitrag beschrinken wir uns auf ei-
nige wenige typische Zitate.

1. Schliisselphase: Berufseintritt

Jeder, der den Lehrberuf schon ldnger ausiibt, weiB, wie entscheidend die er-
sten Jahre im Beruf fiir die weitere berufliche — und das heiBt immer auch: per-
sénliche — Entwicklung gewesen sind. Erinnerungen an die eigene Berufsbio-
graphie, die Beobachtungen bei Kollegen oder Referendaren ergeben immer
ein dhnliches Bild: In der ausgesprochen arbeitsintensiven Anfangsphase, die
zumeist als Uberbelastung empfunden wurde, entwickelten ,,sich“ unter zeit-
lichem und psychischem Druck (Berufs-)Einstellungen und (Berufs-)Routinen,
die in den nachfolgenden Jahren in der Regel beibehalten wurden und auf diese
Weise sedimentartig die Berufsausiibung des Betreffenden kennzeichnen. Es
handelte sich in der Regel um wenig gesteuerte und wenig kontrollierte Lern-
prozesse, die durch Lernen am Modell (Vorbild), durch Erinnerungen an die
eigene Schulzeit und eigene Lehrer, durch zufillige Erfolge usw. instrumen-
tiert wurden. Dieses Lernen geschah nicht unter kontrollierten (experimentel-
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len) Bedingungen, die Handlungszwiinge lieBen praktisch keine Alternativen
zu. — Eine interessante Ausnahme wurde berichtet: fachfremder Unterricht in
der Unterstufe, wo Erfolg oder Misserfolg nicht auf eigene fachliche Vorbil-
dung zuriickgefiihrt werden konnte, sondern nur auf Lehrgeschicklichkeit, wie
man frither gesagt hiitte. Diese Situation erschien wie dne erderholung des
Berufsanfangs mtt der Erfahrung des Anfangs

Obwohl es sich be1 den besonderen Problemen des Berufsemsncgs um He-
rausforderungen handelt, die Seminarleitern, Fachleitern, Ausbildungslehrern
usw. gut bekannt sind und eigentlich besonderer Bearbeitung bediirften (was
informell hiufig auch geschieht), ist es umso verwunderlicher, dass der Be-
rufseinsteiger nach der Referendarzeit vollig auf sich gestellt bleibt, ohne jede
Hilfe zur Modifizierung wenig erfolgreicher, auf die Dauer wenig Erfolg ver-
sprechender oder gar eventueller ,,fehlerhafter* Verhaltensweisen.

Das war dann schon der Sprung ins kalte Wasser ... Der erste Schultag war fir mich
schon ein einschneidendes Erlebnis: In eigener Verantwortung vor Schiilern stehen.
Das war die Zeit, da habe ich zum ersten Mal mitbekommen, dass mir elgemlxch bru-
tal viel fehlt. (Int. 117, Grund-/Hauptschule ménnlich)

... und dann hat ein Biologielehrer gememt. Also, wenn ich jetzt so frisch von der Uni
kime, ich miisste jetzt gleich in den Leistungskurs gehen, Biologie, ich hitte ja jetzt
das Wissen. Da habe ich mich iiberzeugen lassen und bin tatséichlich gleich in den
Leistungskurs, und das war Horror schlechthin. Da kamen dann diese Unsicher-
heitsingste wirklich gebalit ... (Int. 17, Gymnasium, weiblich)

~Uberleben ist alles” — diese Aussage ist kennzeichnend fiir viele Referenda-

riatserfahrungen. Die meisten Gesprichspartner verglichen diese Zeit mit dem

»Waurf ins kalte Wasser®. Die ersten Deputatsverpflichtungen nach Abschluss

des Referendariats bedeuteten einen harten Kampf ums Uberleben, ein Kampf,
der oft bis in die Nachtstunden iiber Stapeln von Biichern zur Unterrichtsvor-

bereitung stattfand. Auf nichts konnte man zuriickgreifen: weder auf eigene

Kenntnisse oder Erfahrungen, noch auf die Erfahrungen anderer, nicht einmal

auf erprobte Unterrichtsentwiirfe und -materialien. Oft war man den Schiilern

nur um wenige Seiten im Lehrbuch voraus.

Dazu kamen héufig Probleme mit bestimmten Klassen, vielleicht Disziplin-
probleme, das Finden der eigenen Rolle, die Positionierung im neuen Kolle-
gium. Als »~Erfolg* wurde in jener Zeit schon gesehen, wenn man sagen konnte,
dass ,,es“ so halbwegs funktioniere: man verlor nicht den Uberblick iiber die
unterschiedlichen Klassensituationen, bei der Stunden- und Stoffverteilung ging
der Faden nicht verloren, Aufséssigkeiten und Interesselosigkeiten hielten sich
in den Grenzen des Ublichen, die Ergebmssc der schriftlichen Arbeiten fielen
nicht aus dem Rahmen.

Allerdings gab es in dieser schwierigen Zeit oft Hilfen, die im Ruckbhck als

auBerordemhch hilfreich eingeschitzt wurden.

1.1. Gleiche mit Gleichen: Austausch mit anderen Berufsanfangem,
oder: Wie lose ich meine Probleme ?

Es gehdrt zu den landliufigen Uberzeugungen, dass die Optxmalc Lemsitua-
tion eines Anfangers darin besteht, von einem erfahrenen Profi dasjenige ,,ab-
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gucken® oder iibernehmen zu konnen, was er braucht. Aber was braucht er derm
eigentlich? Und was braucht er/sie? Und warum und wozu?

Die Befragungen der langjihrig berufstitigen Lehrerinnen und Lehrer be-
stiitigen, dass die zweite Phase der Berufsvorbereitung strukturell und proze-
dural als,Meister-Lehrling/Geselle*‘-Verhiltnis organisiert war (und heute auch
noch ist): da gibt es den Meister, der sein Fach versteht und dessen Tun vor-
bildlich ist; und da ist der Lehrling/Geselle, der gut beraten ist, wenn er als er-
folgreich beurteilt werden will, sich das Tun des Meisters zu Eigen zu machen.

Diese Organisation von Ausbildung entspricht einem bestimmten Typus von
Lernen und Ausbildung: N achvollzug regelgebundener Titigkeit in der Form
der regelgerechten Wederholung des Vorgefiihrten (Lernen durch Nachahmung,
Lernen am Modell), sie widerspricht aber den Erfordernissen des Lernens und
Ubens, das fiir den angehenden Lehrer maBgeblich sein muss: Vorbereitung
und Einfihrung in regelgeleitete Praxis, d.h. das Erlernen von handlungs-
leitenden Regeln fiir gering-standardisierte Bedingungen situativ variabler Ope-
rationen. Und die herkommliche Organisation des Berufslernens im Referen-
dariat widerspricht des Weiteren der schlichten Einsicht, dass Praxiserfahrungen
— im Unterschied zu Wissen — nicht weitergegeben werden koénnen, sondern
dass man sie selber machen muss. Vor allem aber widerspricht eine solche Mei-
ster-Lehre den Erfordernissen von Berufsanfingen und -einstiegen, wo fiir das
experimentelle Herausfinden der eigenen optimalen Handlungsformen und
-effekte gebunden ist an das Herausfinden der eigenen ,,Messlatte* fiir die je-
weiligen Kompetenzen.

Fiir den Berufsanfanger kann hilfreich sein, zu sehen und zu iibernehmen, was
die Erfahrung anderer nahelegt. Aber wenn es darum geht herauszufinden, wie
die Technik und Qualitit einer eigenen Problemlosung auf dem jeweiligen Kom-
petenzniveau zu beurteilen ist, liegt vielleicht die ,,Messlatte” des Meisters un-
errcichbar hoch — und diese Einsicht wirkt leicht entmotivierend —, und dann
ist der Vergleich mit anderen Anfangern in analoger Situation und eben auch
vergleichbarer Kompetenz hilfreicher. (Dies entspricht einer generellen Ein-
sicht aus der Trainingslehre im Sport, und die Schlussfolgerung miisste fiir die
Lehrerausbildung lauten: Der Berufsanfanger lernt seine Leistungs- und Er-
folgsmaBstibe vielleicht nicht so sehr am berufserfahrenen Profi, sondern am
berufsbiographisch viel niherstehenden, als erfolgreich eingeschiitzten Refe-
rendar bzw. Anfinger.)

Das waren eigentlich so mehr die Unterrichtsvorfithrungen von meinen Mitreferen-
daren. Wir waren zu Acht, und da hab ich dann eigentlich in der Diskussion — in der
doch relativ offenen Diskussion iiber den Unterricht, der dann auch vorgefiihrt und
der dann auch besprochen wurde — viel davon gelernt. Also, das muss ich sagen: Das
hat mir eigentlich am meisten gebracht. (Int. 111, Berufliches Gymnasium, ménnlich)

... mit Referendarskollegen, da war ein reger Austausch, das war sehr positiv. Also,
wenn ich schon eine [Unterrichts-]Einheit gemacht hatte und eine andere Kollegin hat
die dann nichste Woche gemacht, dann hab ich ihr meine Unterlagen gegeben. (Int.
17, Gymnasium, weiblich)

Es ist ganz toll: Wir haben sehr, sehr viele Kollegen, mit denen wir ganz viel bespre-
chen. Also es ist durchaus so, dass wir iiber Dinge, die in der Schule abgehen und die
gut waren oder nicht, dass wir doch relativ viel dariiber sprechen in Pausen oder ...
wir [Jiingere] treffen uns auch auBerhalb immer mal wieder und unternehmen was zu-
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sammen, und da spricht man das schon mal: Wie machst du das? Oder: Wie ist die
Situation da gewesen? Und: Das war gut, und die Reaktion war nicht gut oder so. Ich
denke, das ist mehr so ein Austausch, eine Mischung aus eigener Erfahrung und dann
im Austausch mit einigen [anderen]. Ich denke, da hab ich dann das, was ich jetzt
drauf hab’, gelemt sicher mehr als im Referendariat. (Int. 115, Gymnasium, ménn-
hch)

Sofern andere Berufsemstexger an der glelchen Schule waren, wurde dies —
d.h. der Erfahrungsaustausch untereinander, gegenseitige Hilfestellung usw. —-
nicht nur als auerordentlich hilfreich eingeschitzt, sondern als die Gelegen-
heit gemeinsamen beruflichen Lernens genutzt.

Gemeinsam hat man verstandlicherweise keine Schwierigkeiten, iiber eigene
Probleme zu sprechen, weil sie sich ja nicht von denen der anderen unter-
scheiden. Gerade dies, die Ahnlichkeit bzw. die Vergleichbarkeit der Problem-
stellungen und die Identifikation mit dem Problem als einem gemeinsamen,
war fiir Berufsanfinger eine hilfreiche Erfahrung. Diese Art der ,,Betroffen-
heit” jedoch kann nicht ,,von aulen* erzeugt werden, ein Faktor, der auch bei
den Diskussionen iiber Schulprofil und innere Schulreform unterschitzt wird:
Ein Identifikation mit gemeinsamen Zielen in diesen Bereichen entsteht nicht
schon dadurch, dass man dem gleichen Kollegium angehort. Die Energie, die
man bereit ist in Problemldsungen zu stecken, ist unter anderem von dem Druck
abhingig, den das Problem beim (bzw. im) Einzelnen erzeugt. Bei Berufsein-
steigern ist dieser Druck gewissermaBen ,,natiirlich” gegeben: Es gibt kein Fort-
kommen in der Klasse, wenn aufgetretene Probleme nicht gelost werden; man
ist unsicher, ob man iiberhaupt die Fihigkeiten besitzt, die in Rede stehenden
Probleme zu 16sen; in der Regel miissen erst noch nahere Erkundungen in und
mit der Klasse vorgenommen oder Erkundigungen bei mitunterrichtenden Kol-
legen eingeholt werden; man weiB nicht, ob Kollegen die aufgetretenen Pro-
bleme als ,,Unfahlgkelt“ des Neuen einstufen usw.

1.2. Unerfahrene mit Erfahrenen: Lemen von den Erfahrungen Er-
fahrener oder: ,,das richtige Maf3 zwischen Knttk und Ermuti-

8 ung“

Von den Gesprachspartnem wxrd aber noch ein zwe:ter Faktor als auBeror-
dentlich wertvoll in diesen ersten Jahren angesehen: Sofern man erfahrene Leh-
rer erleben konnte, prigte dies ganz erheblich die Vorstellung von der ei genen
Berufsausiibung. Die Betonung liegt auf ,erleben®, weil ein bloSes ,,Kennen®,
,»Vermuten‘ usw. nicht ausreicht, um jene Faktoren beobachten zu konnen, die
entscheidend fiir das Auslésen von Lern- und Erkenntmsprozcssen oder auch
ganz einfach von ,,Aha-Effekten* sind:

Und dann bin ich mal zu einem Kollegen gekommen, da hab’ ich eine lingere Un-
terrichtseinheit gemacht..., und der hat es verstanden, irgendwie das richtige MaB zwi-
schen Kritik und Ermutlgung zu finden. Er hat die Stunden immer sehr gut mitproto-
kolliert [!], hat sie mit mir hinterher genau ('] besprochen — ,,da und da waren die
Schwachstellen® —, konnte mir’s auch immer genau [!Jzeigen, an welcher Stelle und
so, das hitte man besser machen kénnen. Und hat mich aber dann auch, wenn es dann -
tatsichlich besser wurde, entsprechend gelobt. Und ich muss sagen, am Ende von der
Unterrichtseinheit hab’ ich erst geglaubt: Ja, das ist der richtige Beruf fiir mich, das
kannst du machen! Bis dahin war man natiirlich, war ich natiirlich von Selbstzweifeln
angenagt, von vielen Misserfolgserlebnissen, ja von so vielen Dingen [innerlich um-
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getrieben], die man machen miisste... In der Ausbildungszeit hat man ja das Gefiihl:
Man muss mit zwanzig Billen gleichzeitig jonglieren und knegt es exgentllch nicht
auf die Reihe. (Int. 110, Gymnasium, ménnlich) C ‘

Im Unterricht (mit)erleben konnte man meist seine Fachleiter oder Mentoren.
Von diesen wird oft als ,,Vorbildern gesprochen — wenn sie denn jene Krite-
rien erfiillten, die auch in den obigen Zitaten zum Audruck kommen: das ver-
stindnisvolle Umgehen-Konnen mit Schiilern; konsequent zu sein nur an Punk-
ten, an denen es auch wirklich notwendig ist; eine Kommunikationsbasis
zwischen Schiiler und Lehrer aufzubauen; fachlich kompetent sein usw. Zu-
gleich zeichnen sich jene so positiv erlebten Mentoren und Fachleiter nicht nur
durch ihre Erfahrung aus, sondern sie bringen ebenfalls sehr viel Verstindnis
fiir die besondere Situation des Berufsanfingers auf: geben eigene Probleme
zu, horen zu, lassen ihn selbstindig arbeiten, gestatten ihm einen groBen Spiel-
raum, versuchen nicht, die eigene Art und Weise aufzudrangen. Gerade die An-
fanger machen aber auch darauf aufmerksam, dass die prigenden und aus-
strahlenden Vorbilder durchaus als ambivalent zu betrachten sind:

Der Physik-Fachleiter, das war ein toller Mann... Der hat eine Jugendlichkeit ausge-
strahlt, das war faszinierend, und eine Begeisterung fiir seinen Lehrerberuf! Also, der
hat wirklich unheimlich stark gewirkt in seiner Ausstrahlung, nicht bloB auf mich,
sondern auf alle, die bei ihm durchgelaufen sind. Und er war ein mehr experimentell
orientierter Physiker, er hat eine tolle Experimentalphysik-Referendarausbildung ge-
macht. .

Und ja, aber, also sagen wir mal, ein Vorbild, dem nachzueifern ich die Absicht hatte,
aber wo ich mir klar war, dass ich eine solche Faszination nicht hinkriegen werde. ...

... das war so faszinierend, was der Mann in den 45 Minuten durchgezogen hat, dass
das, was er uns sozusagen gepredigt hat, auch wirklich gelebt hat in der Schule. Das
hat mich unheimlich begeistert. Und fast das Gegenteil hab ich dann in Mathe erlebt.
Der Mathe-Referendarausbilder war ein grundehrlicher Lehrer, und der hat aber eben
diese Begeisterungsfihigkeit ... in keiner Weise gehabt, Das war ein, also ein trocke-
ner ... (Int. 113, Gymnasium, méinnlich)

Auch Ratlosigkeit kann die Folge sein:

Wissen Sie, wenn man Kommunikation mit den Kollegen hat, dann kommt man so als
Referendar oder als junger Assessor, dann sagt man zum élteren Kollegen: Also héren
Sie mal, Kollege, der macht das und das und das, was titen Sie da? Und dann kriegt
man entweder einen guten oder einen schlechren Rat. Und vom einen weil man ,,also
so mach’ ich das gewiss nicht®, [und vom anderen weil man:] ,,aber das konnte ge-
hen®, und dann kommt man da auch drauf. (Int. 8, Berufliches Gymnasium, miinnlich)

Aber obwohl nun viele berufserfahrene Praktiker genau wissen, wie bedeu-
tungsvoll es ist, an wen der Berufsanfinger in den ersten Jahren gerit und dass
ein guter Mentor durch nichts und niemanden zu ersetzen ist, bleibt dies mehr
oder weniger dem Zufall tiberlassen. Ebenfalls wird oft beklagt, dass jemand
zwar seinen eigenen Unterricht sehr gut und erfolgreich ausiibt, weil eben der
Unterrichtsstil durch jahrzehntelange Erfahrung auf jene Person zugeschnit-
ten wurde — dass aber jene Art und Weise nicht iibertragbar ist.

Erforderlich wiren mithin Gesprichsrunden ~ nach den bewihrten Vorbildern
in der Supervision, in Balint-Gruppen, beim ,,Stammtisch* (dessen Gesellig-
keit als Kommunikationskatalysator zumeist unterschitzt wird), in Wochen-
endseminaren, bei denen miteinander herausgefunden werden soll, welche Pro-
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blemldsungsstrategien ,,passend* fiir den Einzelnen sind. In einer solchen
Runde kann jeder seine eigenen Erfahrungen einbringen und Losungsmog-
lichkeiten aufzeigen. Vor allem aber sollen diese Runden etwas etablieren, wo-
rauf auch unsere Interviewpartner, die iiber die entsprechenden Erfahrungen
verfiigten, mit ihren Worten die Betonung gelegt haben und was wir so for-
mulieren: Stirkung des Selbstwertgefiihls, der Unhintergehbarkeit der Au-
thentizitét der Eigenerfahrung und der in sie eingelagerten operativ wirksamen
sozial-kognitiven Handlungsschemata im Berufsalltag, der Selbstwirksam-
kextsuberzeugungen der Interpretationsmodifikation.

1.3. Integration in einen gemeinsamen Berufsalltag ” Emzelkampfer
oder Teil emes Kollegzums ?

Emes der Kemprobleme des Berufsanfangers ist, die Bedeutung und die Trag-
weite der von ihm erlebten, wahrgenommenen, zu bearbeitenden Probleme an-
gemessen einschitzen zu konnen. Denn fiir die Angemessenheit der Bewer-
tung seiner Schwierigkeiten sind Vergleichsmoglichkeiten unabdingbar: Ist nur
er von einem Problem betroffen, ist es nur diese Klasse, hat nur er mit dieser
Klasse Probleme? Kann er sein Problem als ein ,,allgemeines* Problem ein-
ordnen, das auch andere haben, das zu besnmmten Zeitpunkten immer mal wie-
der aufmtt"’

Eben diese Verglelchsmogllchkelten sind in der Regel aber nicht gegeben: ko—
operativer Unterricht und team-teaching sind seltene Ausnahmen; Thematisie-
rung von Schwierigkeiten wird als Eingestindnis eigener Schwichen oder ei-
genen Versagens interpretiert; zumeist gibt es gar keinen angemessenen und
institutionalisierten ,,sozialen Ort" fiir einen selbstkritischen Gedankenaustausch.
Gerade im eigenen Kollegium bestehen hiufig besondere Schwierigkeiten, ge-
meinsame Probleme wahrzunehmen und snch daruber auszutauschen; 2 B.:

stzxplmschwxengkexten in den ersten Berufsjahren, uber die unsere Intervnewpart—
nerin aber nur mit lhrem Mann gesprochen hatte: :

Mit Kollegen weniger. Wir waren alle so wahnsmmg beschafugt da durchzukommen
und zu iiberleben. Ich habe in den letzten Jahren mit den Kolleginnen, die mit mir da-
mals {an die jetzige Schule] gekommen sind — wir sind ja fast alle noch an derselben
Schule —, fast iibereinstimmend festgestellt: Wenn wir gewusst hitten, dass es den an-
deren auch so schlecht geht, dann wire es uns viel leichter gefallen [dariiber zu spre-
chen), das hitte uns so geholfen. Wir hatten iiberhaupt keine Zeit. Wir waren nur be-
schiftigt mit Unterrichten, Durchkommen, nach Hause, wieder vorbereiten. Ich habe
das gar nicht so mitgekriegt, dass andere auch so Schwierigkeiten hatten, und den an-
deren ging es genauso. ... Wir haben erst in den letzten Jahren gemerkt, wer eigent-
lich damals auch immer Bauchweh hatte und wem immer schlecht war. Und: ,,In die
Klasse? Um Himmels willen, da will ich nicht mehr rein!*, und: ,,Wie stehe ich das
heute durch?** Das haben wir damals gegense:tl g nicht wahrgenommen. (Int. 18, Gym—

nasium, weiblich) .- .- ... i ‘ . E

Ein anderes Beispiel: Bericht von einer elgenen Krise bei schwieriger Klasse in der
Anfangszeit;

Ich habe den Eindruck, wir Lehrer sind vielleicht Personen, die sich eher als Einzel-
kiampfer verstehen und meinen, sie miissten ihre Probleme selber l6sen. Man bekam
auch so mit, dass der andere auch so seine Belastungen hatte. Kann ich es also noch
wagen, ihm meine auch noch aufzubiirden? (Int. 16, Realschule, minnlich)
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Viele unserer Gespriachspartner — unabhéingig von Alter und Berufserfahrung
— verwenden fiir diese unbefriedigende Situation das Bild des ,,Einzelkidmp-
fers‘, Meist hat man sich mit der Situation arrangiert. Gelegentlich wird auch
von Versuchen berichtet, diese Situation zu verdndern, etwa indem sich einige
Kollegen/Kolleginnen auf eigene Kosten an einen Supervisor wenden oder sich
zu informellen Gesprichskreisen treffen. Nach einiger Zeit werden solche Vor-
haben oft aufgegeben, weil es dann doch nur ,,immer die gleichen* eines Kol- -
legiums sind, die sich treffen. Uberdies seien ,,die Minner* schwer zur Teil-
nahme an solchen Vorhaben zu bewegen, und fiberhaupt: Diejenigen, die es
eigentlich am Notigsten hitten, gerade die kimen nicht! Die meisten Kollegen
seien zwar wohl auch unzufrieden mit ihrer ,,Einzelkdmpfer“-Situation, ver-
fiigten aber nicht iiber den Willen oder die ausreichende Energie oder das not-
wendige Wissen - oder alles zugleich -, um einen Wandel herbelzufuhren der
zudem an die Unterstiitzung der Schullextunc gebunden sei.

In diesem Zusammenhang ist eine weitere Beobachtung bemerkenswert. Be-
fragt nach der Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen, zeichnen die Ge-
sprachspartner ein recht einheitliches Bild: Neben der Aneignung von fachlich
ausgerichteten Inhalten ist es in erster Linie der Kontakt und Austausch mit
Kollegen, der als positiv empfunden wird und der hiufig das eigentliche Mo-
tiv fiir den Besuch der Veranstaltung darstellt (neben der Moglichkeit, fiir zwei
oder drei Tage der ,,Tretmiihle des Unterrichts zu entkommen). Und offen-
sichtlich werden bei - externen — Fortbildungen immer auch Kollegen gefun-
den, die ebenfalls diesen Wunsch haben: ,,... durch den Austausch, das ist eine
alte Geschichte, relativieren sich ja die eigenen Probleme - dass man/frau denkt,
er/sie sei das drmste Schwein auf dieser Welt —, das ist schon mal ein wichti-
ger Punkt.” (Int. 118, Grund- /Hauptschule welbhch analoge AuBerungen in
fast allen Interviews!).

Hier ist nun eine Blockade der Alltagskommunikation zu beachten, die fiir das
Geschehen innerhalb einer Schule und ihres Kollegiums hichst folgenreich ist.
Vergegenwirtigt man sich namlich zugleich die Aussagen zum ,Einzelkdmp-
fer-Dasein“ und zur Nicht-Kommunikation innerhalb des Kollegiums, dann
ist es wahrscheinlich, dass der Hauptpunkt fiir die Zuriickhaltung die Furcht
vor — einfach ausgedriickt - ,,BloBstellung* ist. Das kann auf einer externen
Fortbildung nicht passieren: Hier trifft man mit Kollegen zusammen, die man
entweder gar nicht kennt oder allenfalls bei friiheren Fortbildungen kennen ge-
lernt hat - auf jeden Fall kennt man sich nicht aus dem Berufsalltag.

Ganz anders ist die Situation innerhalb eines ,,normalen‘ Kollegiums: Kolleginnen
und Kollegen sind aufgrund der bekannten einstellungsbiographischen Gege-
benheiten gemeinsam ,,ergraut. Mit viel Gliick hat man gemeinsam an der glei-
chen Schule begonnen (ein Umstand, der sich meist positiv auswirkt), jedenfalls
aber elmge Jahrzehnte gememsam »erlebt”. Erlebt, wie und wen jemand heira-
tet, wie die Kinder kommen, ein Haus gebaut wird, diese Kinder vielleicht die
eigene Schule besuchen, wie ein Kollege sich in seiner Freizeit gibt, inwieweit
er zu Aktivitdten iiber das Deputat hinaus bereit ist und inwieweit er das ablehnt,
wie er/sie sich in Konferenzen verhilt, wie Schiiler iiber ihn/sie sprechen, wie
er/sie sich bei Schullandheim-Aufenhalten verhalten hat usw.

Das Bild des ,,Kollegiums-Kollegen® i ist also immer aus einer Vielzahl von Mo-
saiksteinchen zusammengesetzt, was zu dem Gefiihl fiihrt, im Rahmen der
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Schule immer auch als Person betrachtet und beurteilt zu werden. (Dass der
faktische Wissensstand iiber Kollegen auBerordentlich schwach ist, zeigen die
gemachten Interviews ebenfalls.) Deshalb ist hier eine ungeschiitzte Kommu-
nikation so ohne weiteres nicht mdglich, und sie unterbleibt in dem MaBe, wie
keine Schutzmechanismen zur Verfiigung stehen oder eingeiibt sind. In der Re-
gel sind sie unbekannt, da Schulverwaltungen und Schulleitungen (mit Aus-
nahme der Freien Schulen) es bisher nur ausnahmsweise als ihre Aufgabe ge-
sehen haben, schulinterne Personalentwicklung zu betreiben.

Und so wird eine weitere Blockade von Schulentwicklung durch externe Fort-

bildung sichtbar: Aus der Sicht der Befragten ist es wirkungslos, wenn nur Ein-
zelne aus einem Kollegium derartige Veransmltungen besuchen; denn davon
konnen keine struktur- und handlungsverandemden Impulse fiir die Kolle-
giumssituation ausgehen:

Ich tite mich leichter, wenn man aus dem Kolleglum heraus zu zweit oder zu drm SO
etwas besuchen konnte, weil dann irgendwo die Gewissheit ist, man kommt nicht nur
allein wieder zuriick, und im Grunde genommen versiebt das dann rasend schnell ..
[Ist man zu zweit oder zu dritt,] kann man sich ein Stiick weit die Stange halten. Also
mir wiirde es als Tandem leichter fallen, solche Veranstaltungen zu besuchen. Ich
denke, es ist nicht nur wichtig, reine Referateveranstaltungen zu besuchen, sondern
[auch solche,] wo dann auch prakiisch gearbeitet wird. (Int. 117, Grund- /Hauptschule
mannllch)

2. Schlussfolgerungen

Die ersten Berufsjahre sind entscheidend fiir die Ausbllduno der beruflichen
Kompetenzen und des beruflichen Selbstverstindnisses. Insbesondere werden
in jenen Jahren Einstellungen und Sichtweisen entwickelt, die fiir die nach-
folgenden Jahrzehnte beruflicher Tétigkeit von entscheidender Bedeutung sind,
vor allem und gerade auch in jenen Bereichen, die das eigene Berufsverstind-
nis, die Berufszufriedenheit, den Umgang mit Kollegen und Schiilern betref-
fen. Was oft unter ,,Lehrerpersonlichkeit” verstanden wird, erfahrt hier eine
Grundlegung und gewinnt hier an Gestalt. Aber auch Fehlentwicklungen wer-
den hier eingeleitet. Deshalb wire es fahrléssig, diese Jahre fiir die Moglich-
keiten gezielter Forderung und Weiterentwicklung, aber auch gezielter Kor-
rekturen ungenutzt zu lassen. '

Schon linger werden im Berelch der Lehrerfortblldung verschledene Formen
der Supervision angeboten (Supervision allgemein, TZI, Tandems usw.). Die
jeweils zugrunde liegenden Modelle sind ausgearbeitet und haben sich in der
Praxis bewiihrt. Daher geht es an dieser Stelle nicht darum, eine weitere Form
von Supervision einzufithren, sondern nochmals aufgrund unserer Untersu-
chungsergebnisse zu unterstreichen, welche Punkte bei einem Angebot fur die
ersten BerufSJahre besonders berucks;chtl gt werden sollten

2.1 Verpﬂzchtung zur Supervzszon und ihrer Eﬂektmtatskontrolle

Die mit Kollegen, Mentoren und Fachleitern gemachten Erfahrungen, die die
Befragten schlldem, waren im Grunde eine Art ,,versteckter* und unsystema-
tischer Supervision. Vor allem aber hatten diese Erfahrungen den Charakter
der Zufilligkeit: Man hatte einen solch vorbildhaften Mentor — oder man hatte
eben , Pech“. - Fazit: Wenn Supervisionsangebote speziell fiir die Anfangszeit
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eingefiihrt werden, darf der Besuch dieser Veranstaltungen nicht der Freiwil-
ligkeit und die Effektivitit nicht dem Zufall liberlassen bleiben. Das Angebot
muss regelmiBigen, begleitenden und vor allem verpflichtenden Charakter ha-
ben, und die eintretenden — oder auch nicht eintretenden Veranderungen im
Alltagshandeln miissen dokumentxert kontrolliertund ggf. nachbearbextet wer-
den. o /

2.2. Einiibung realititsgerechter Selbstdefinitionen

Eine realititsgerechte Selbstdefinition ist eine wesentliche Grundlage erfolg-
reicher Berufsausiibung und der Ausprigung eines dauerhaft zufriedenstel-
lenden beruflichen Selbstbildes. Berufserfolg und Berufszufriedenheit bedin-
gen sich gegenseitig im Medium der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, die
ihrerseits tiber die Zeit von spezifischen RessourcenerschlieBungen abhingen
(Schiiler-Riickmeldungen, kollegiale Unterstiitzungen, Aktualisierungen und
Revisionen der eigenen Selbstdefinition usw.). — Fazit: Fortbildungsangebote
miissen so beschaffen sein, dass sie eine positive Beeinflussung der Selbst-
definition, des Selbstkonzepts und der Selbststeuerung in den ersten Berufs-
jahren herbeifiihren und verstetigen. Neben externen Faktoren — eine bestimmte
Klasse, eine spezifische Kollegiumskonstellation usw. -, die ein Problem
verursachen und eventuell ,,vor Ort“ behoben werden miissen, sind die Inter-
pretationsprozesse, die der Berufsanfinger mit sich selbst und fiir sich selbst
praktiziert, in den Blickpunkt der Supervision zu riicken. Um solche Interpre-
tationsvorgange sichtbar und verdnderbar zu machen, sind Instrumentarien ent-
wickelt worden, die oft sehr viel in sehr kurzer Zeit erreichen konnen (die Dy-
namik von Selbstwahrnehmungs- und Selbstdarstellungsiibungen).

2.3. Einiibung in Pmblemldsungskbmpetenzen

Supervision muss problemorientiert sein. Sie muss dem Berufsanfinger seine
prekire Situation im Geflecht personaler Beziehungen — zu den Schiilern, zu
den Kollegen, zu den Eltern — ebenso verdeutlichen wie die Kompetenz ver-
mitteln, die jeweiligen ,.Botschaften* zu verstehen, die in den besonderen Vor-
kommnissen des Alltags enthalten sind. Eine Voraussetzung dafiir ist das Ver-
stehen-Lernen der eigenen Schulzeit, weil darin auch die bevorzugten und die
abgelehnten ,,Bilder* vom Schiiler und vom Lehrer enthalten sind, die die ak-
tuellen Wahrnehmungs- und Verhaltensweisen durchaus stilisieren konnen und
infolgedessen nicht unaufgeklirt und nicht unkontrolliert wnrksam werden diir-
fen (Bernfeld 1925/1967, bes. S. 133 ff.).

Des Weiteren miissen die konkreten Alltagsprobleme bearbeitet und gelost wer-
den, wofiir der Berufsanfinger liber die notige pidagogisch-psychologische
Handlungskompetenz und iiber die moglichen Handlungsrepertoires ja noch
nicht verfiigen kann. An dieser Stelle werden gewohnlich Kompetenz- und Re-
pertoire-Kataloge notiert — was ein Lehrer bis an die Grenze der Wundertitig-
keit alles konnen soll —, dass einem geradezu schwindlig werden kann. Einem
Berufsanfinger ist damit iiberhaupt nicht gedient, im Gegenteil: Wenn er ernst-
nehmen wiirde, was da steht, dann wiirde er sich in seiner Situation ein un-
realistisches Bild von den Moglichkeiten und Grenzen seines Tuns und seiner
Verantwortung machen, sich aber als Schutz vor Scheitern auf eine eher re-
striktive Selbst- und Berufsdefinition zuriickziehen. — Fazit: In der Supervi-
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sion ebenso wie in der Fortbildung muss trainiert und geiibt werden, miissen
praktische Erfahrungen ermoglicht werden, muss sich der Einzelne selber auf
den Priifstand bringen konnen. Die Trainings- und Ubungsprogramme fiir Wahr-
nehmung, Kommunizieren, Handeln und Evaluieren miissen eine sinnvolle Stu-
fung von Komplexitiit enthalten, sie miissen Lern- und Kompetenzzuwachs si-
cherstellen und fiir Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen bemerkbar werden
lassen und auf diese Weise Coping-Verhalten intrinsisch motivieren. Die po-
sitiven und vor allem nachhaltigen Effekte fiir Selbstmanagement und Per-
sonhchkc:tsentwncklung hegen auf der Hand. : :

2.4. Gememsame kollegiumsinterne Supervision

In der Regel werden sich in den Supervisionsgruppen Berufseinsteiger aus un-
terschiedlichen Kollegien zusammenfinden. Es miissen aber unbedingt Ver-
bindungen zum jeweiligen ,,Heimatkollegium* hinzukommen. Denn zum ei-
nen wird sonst an der Situation des ,,Einzelkimpfers* nichts verindert, die
gerade junge Kollegen als sehr bedriickend empfinden; zwischen den Super-
visionssitzungen wiren sie doch wieder auf sich alleine gestellt. Zum anderen,
und das ist vielleicht noch wichtiger, kénnen viele berufliche Schwierigkeiten
nur,,vor Ort* geldst werden. Sicherlich konnen die Mit-Berufseinsteiger in der
Supervision von dhnlichen Schwierigkeiten berichten. Dass aber die Klasse 7¢
ganz besonders schwierig ist und eigentlich ,,niemand* mit ihr zurechtkommt,
muss der Betroffene von Kollegiums-Kollegen héren, damit es fiir ihn nach-
vollziehbar ist und einen Impuls zur Mitwirkung bei der Problemlosung aus-
l6st. — Fazit: Ein iiberregionales Supervisionsangebot muss also immer auch
von Mafinahmen flankiert werden, die die Aufgeschlossenheit im jeweiligen
Kollegium fordern und feedback erzeugen. Dass dies nicht einfach ist, zeigen
die Bemiihungen der letzten Jahre um die Verwirklichung der inneren Schul-
reform und der Schul(profil)entwicklung. Zugleich gibt es viele Beispiele fiir
»selbstwirksame Schulen® —richtiger: selbstwirksame Kollegien—, die zeigen,
dass dieses Ziel durchaus erreichbar ist, wenn neue Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen beim (Leitungs-)Personal einer Schule freigesetzt werden. — Fazit:
Es ist notwendig, ein integratives Gesamtkonzept fiir Supervision und Kolle-
giumsreform zu erarbeiten. (Auch hler kann von den Freien Schulen gelernt
werden.)
* ¥ %

Woran es einer berufsorientierten Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern
mangelt, wird mit einem Blick auf die Berufsanfinge anderer akademischer
Berufe deutlich: Ein Jurist beginnt nach seiner Assessorenzeit in einer An-
waltskanzlei als Junior-Partner. Man wird ihn Entscheidungen vorbereiten, aber
nicht alleine treffen lassen. Mit Verhandlungen mit komplizierten Mandanten,
gewieften Verfahrensgegnern, vielleicht auch mit bestimmten Richtern und
Staatsanwilten wird man ihn nicht beauftragen, wenn besondere Umsicht und
Erfahrung erforderlich ist, z.B. fiir das Aushandeln eines Vergleichs. Fiir die
kompetente Beratung der Kundschaft steht in jeder Kanzlei eine Sammlung
der letztinstanzlichen Entscheidungen bereit, als Loseblatt-Sammlung immer
auf dem neuesten Stand, damit die Rechtsberatung und der Rechtsbeistand lege
artis erfolgen kann. (VerstoBe gegen die rechtlichen Regelungen der Rechts-
beratung werden scharf geahndet. Verst6Be gegen die Standesregeln kénnen
in schweren Fillen den Entzug der Zulassung nach sich ziehen — ,,Berufsver-
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bot*, ausgesprochen durch die Kollegenschaft!) Im staatlichen Justizdienst wird
der Berufsanfinger Richtern und Staatsanwilten zugeordnet, und bis er bei Ver-
handlungen eigenverantwortlich auftreten bzw. Entscheidungen treffen kann,
vergehen Jahre. (Und manch einem erlaubt man es nie!) Komplizierte Ent-
scheidungen bleiben in den hoheren Instanzen in jedem Fall einer Kammer,
d.h. einer Kollegialentscheidung vorbehalten. — Ein Arzt wird nach den vor-
gesehenen Jahren der praktischen Arbeit in Kliniken, Krankenhéusern und bei
niedergelassenen Arzten approbiert, aber fiir die Qualifikation des Facharztes
muss er weitere Ausbildungsjahre absolvieren. Routinefille behandelt er ei-
genstandig, mitverantwortlich ist immer ein Oberarzt. Die Notfall- bzw. Not-
aufnahmeambulanz ist in der Regel der Schrecken aller Anfinger. In jedem
Fall widmet sich der Arzt nur einem Patienten und dokumentiert dies sorgfil-
tig; die im Einzelfall erforderliche Aufmerksamkeit fiir die anderen ist dem
Pflegepersonal bzw. den Uberwachungsapparaturen anvertraut. Fortbildung ist
fiir Arzte Pflicht, und wer ihr nicht nachkommt, muss bei Kunstfehlerprozes-
sen mit entsprechenden Sanktionen rechnen. ' ‘

Und der Lehrer? Der Berufseinstieg erfolgt ohne professionelle Begleitung,
Die Deputatsbelastung ist zu hoch. Die groBe Zahl der Schiiler in einer Klasse
und insgesamt durch die Zahl der Klassen, in denen unterrichtet werden muss,
erlaubt keine Konzentration auf einzelne Schiiler und die Hilfe, die sie von Fall
zu Fall benétigen. Der Entscheidungsdruck in allen moglichen Bereichen des
Schul- und Unterrichtsalltags ist vom ersten Tag an da, und man kann seiner
(Mit-)Verantwortung nicht wirklich gerecht werden. Da trostet es wenig, dass
man keine Kunstfehlerprozesse und Regressanspriiche zu gewirtigen hat. Denn
schmerzlich wird Tag fiir Tag erfahren, dass es am notigsten padagogisch-psy-
chologischen Wissen und Konnen hapert, dass die taglichen ,,Kunstfehler* un-
vermeidlich sind, nur dass niemand auf sie aufmerksam macht, am wenigsten
die Schiiler selber. : ' o

In den kommenden Jahren werden immer mehr Berufsanfianger in die Schu-
len kommen. Ihnen miissen andere Anfangsjahre im Beruf ermoglicht werden,
als es bisher iiblich war. Andernfalls findet die Misere der 6ffentlichen Schule
fiir alle an ihr Beteiligten und alle von ihr Betroffenen eine ungebrochene Fort-
setzung. Und fiir die meisten von ihnen bleibt dann auch dieser Anfang der An-
fang von einem Ende, an das sie lieber nicht denken...
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