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Offensive Pidagogik: 406
Schulleistungsvergleiche = Ja oder Nein?

Unsere Schulen sind auf den Priifstand gestellt — TIMSS und PISA haben die Frage auf-
geworfen, ob unsere Lehrerinnen und Lehrer lehren, was sie lehren scllten bzw. ob die
Schiilerinnen und Schiiler lernen, was sie lernen sollten. Konnen zentrale Priifungen oder
gar Leistungsvergleiche mit internationalen Standards zur ,, Qualititssicherung“ beitragen,
miissen sich die Schulen diesen Tests stellen oder wird dadurch die pidagogische Ent-
wicklung der Schulen eher verhindert?

In der Rubrik , Offensive Pidagogik* wird diesmal nicht nur eine Position vorgestells,
sondem kontrovers diskutiert: Hans-Georg Herrlitz widerspricht zuniichst der nach seinem
Verstindnis gefihrlichen Ablehnung von Leistungsvergleichen, wie sie vor allem aus Kreisen
reformorientierter Schulen formuliert wird, Dem wiederum widerspricht Dieter Weiland,
indem er die Ziele dieser Initiativen unterstreicht und fiir einen anspruchsvollen Leistungs-
begriff plidiert.

Sascha Koch 411
Wenn Schulforscher von Schulreform triiumen
Theorie und Praxis in der ‘Schulqualititsforschung’

Nachdem die Schulforschung in den 70er Jahren nicht in dem erhofften Mafle zu Verdinde-
rungen des Bildungswesens beitragen konnte, wechselte sie ihren Adressaten: statt an Politik
und Offenlichkeit wendet sie sich an die Schulpraktiker; sie argumentiert nicht mehr gesell-
schaftspolitisch, sondern pddagogisch. Dabei blieb jedoch der instrumentelle Charakter ihrer
Bemiihungen erhalten; diese Néihe zur Praxis gefiihrdet aber die Qualitit solcher Forschung.

Wolfgang Schonig 424
Forschen in der Schulentwicklung?
Wie Lehrerinnen und Lehrer neue Aufgaben bewiltigen konnten

Lehrerinnen und Lehrer sollen die pidagogische Schulentwicklung evaluativ begleiten und sich
selbst iiber die Qualitiit der tiglichen Arbeit vergewissem. Thnen werden Tiitigkeiterr, zugemutet’,
die bisher eher—wenn iiberhaupt—einer externen Forschung zugedacht waren. Dies beriithrt nicht
nurdie Arbeitszeit der Lehrerinnen und Lehrer, sondemauchihr professionelles Selbstverstiindnis
und das Verhdiltnis zwischen den Fragestellungen der Praxis und denen der Theorie.



Heiner Barz und Thomas Singer 437
Das Bild des Lehrers in der Offentlichkeit
Variationen {iber ecinen einstmals geschitzten Berufsstand

In der Offentlichkeit haben Lehrerinnen und Lehrer keine gute Presse — es fehlen aktuelle
Studien, in denen das tatsiichliche Ansehen der Lehrerschaft verlisslich erkennbar wird.

Eine Freiburger Studie liefert erstmals seit 20) Jahren wieder Daten zum Lehrerimage. Fiinf
vorherrschende Lehrertypen wurden identifiziert: Der Besserwisser, der Frustrierte, der Bie-

dermann, der Alternative und der Engagierte. Das frither dominante Bild des priigelnden

Paukers wurde durch den ,,entwaffneten 1.ehrer” verdringt. Insgesamt wird ein dramati-

scher Einbruch in der Wertschitzung dieses Berufs erkennbar.

Willi Wolf, Ute Gébel-Lehnert, Peter Chroust 451
Fortbildung der Lehrerinnen und Lehrer
Ihre Formen und Wirkungen im Spiegel empirischer Untersuchungen

Die Lehrerfortbildung befindet sich im Umbruch von der traditionell personenbezogenen
wschulexternen Lehrerfortbildung in Richtung stirker systembezogener , schulinterner Un-
terstiitzungsaktivititen” (beispielsweise ,, Schulinterne Lehrerfortbildung®, ,, Pidagogische
Tage“, ,,Organisationsberatung® usw.). In dieser Situation kann es hilfreich sein, die tra-
ditionelle Lehrerfortbildung aus der Sicht der Abnehmer zu bilanzieren und die Erfah-
rungen und Erwartungen von Lehrerinnen und Lehrern deutlich zu machen.

Manfred Rotermund 468
Professionalitiit und Praxissemester
Schulpraktische Studien in der Lehrerbildung

Die Reform der Lehrerbildung ist seit einigen Jahren wieder ein Thema der bildungspoli-
tischen Diskussion, die Verbesserung der Lehrerbildung ist (wie immer) das Ziel. Wie die
Lehrer(aus)bildung reformiert werden soll, ist strittig: Kann aufverpflichtende, direkte Pra-
xiserfahrungen in der Schule verzichtet werden oder sind die Schulpraktischen Studien ein
unverzichtbares Element universitirer Lehrerbildung, das sogar zu einem Praxissemester
ausgeweitet werden sollte, wie das einige Bundesliinder planen? Die Pline dieser Bundes-
linder werden vergleichend vorgestellt und beurteilt.

Hans-Martin Stimpel 478
Der Primat des Piidagogischen

Kleine Laudatio auf dic Pddagogische Hochschule und die Erziehungswissen-
schaftliche Fakultat

Von der Pidagogischen Hochschule zur Erziehungswissenschaftlichen Fakultiit hat die
Lehrer(aus)bildung in Gottingen (und dhnlich an vielen Standorten) eine wechselvolle Ent-
wicklung vollzogen. Vieles war nach 1945 an die besonderen Umstiinde der Zeit gebun-
den, im Riickblick erscheint dennoch vieles, was damals entwickelt (und in Gottingen jiingst
durch administrative Entscheidungen abgebrochen) wurde, der Erinnerung und des Nach-
denkens wert.

Marc Bohmann und Kirsten Hoffmann 490
Berufseinsteiger und Schulentwicklung

Wie junge Lehrer/innen Unterricht und Schule verindern wollen und welche Er-
fahrungen sie dabei machen

Junge Kolleg/innen werden beim Berufseinstieg hiufig mit der Erwartung konfrontiert, Zur
Schulentwicklung beizutragen. Welche Rolle konnen bzw. wollen junge Lehrerinnen und



Lehvrer in ihrer Schule spielen? Sind sie bereit und fiihlen sie sich in der Lage, Schulent-
wicklung vor Ort voran zu treiben? Welche Erfahrungen machen sie dabei? Weiche Rolle
spielt ihre Kooperationspraxis? 16 Berufseinsteiger/innen wurden dazu ausfiihrlich befragr.

Jirgen Klausnitzer 504
Privatisierung im Bildungswesen?
Eine internationale Studie gibt zu bedenken!

Die Reform des Bildungswesens wird seit geraumer Zeit unter Stichworten wie De-
zentralisation, Autonomie, Markt u.d. diskutiert. Fiir die Entwicklung in Deutschland
konnten Erfahrungen in vergleichbaren (kapitalistischen) Lindern wichtige Hinweise
geben auf Gefahren und (vielleicht) vermeidbare Nebenwirkungen. Eine entspre-
chende Studie von Whitty, Power und Halpin aus dem Jahr 1998 wird hier referiert.

Neuerscheinungen:

— Heidemarie Kemnitz: Lehrerverein und Lehrerberufim 19. Jahrhundert. (HGH)

— Reinhard Bergner: Die Berthold-Otto-Schulen in Magdeburg. (HGH)

— Christa Héandle: Lehrerinnen in System und Lebenswelt. (Kaiser)

— Christa Hdndle, Wolfgang Nitsch und Christa Uhlig: Lehrerinnen und Erzie-
hungswissenschaftlerinnen im Transformationsprozess. (Kaiser)

- Harald Ludwig (Hg.): Montessori-Pidagogik in der Diskussion. (Wrobel)

— Peter Heyer, Ulf Preuss-Lausitz, Jutta Scholer: ,,Behinderte sind doch Kinder wie
wir!* (Handle)

~ Witlof Vollstiadt. Klaus-Jiirgen Tillmann, Udo Rauin, Katrin Hé6hmann und
Andrea Tebriigge: Lehrpléne im Schulalltag. (J6S)

— Astrid Kaiser: Anders lehren lernen. (Carle)

- Tilman Grammes: Kommunikative Fachdidaktik. (Lifmann)

-~ Renate-Berenike Schmidt und Michael Schetsche: Jugendsexualitit und Schulall-
tag. (Sielert)

-~ F. A. W. Diesterweg: Samtliche Werke, II. Abt., XIX. Band. (HGH)

— Armin Bernhard: Demokratische Reformpidagogik und die Vision von der neuen
Erziehung. (HGH)

- Manfred Heinemann (Hg.): Zwischen Restauration und Innovation. (HGH)

— Ralf Hickethier: Mut zum Ganzen: Ordnung und Freiheit. (J65)

- Gerd Iben, Peter Kemper und Michael Maschke (Hg.): Ende der Solidaritét? (J6S5)

- Gerd Reinhold, Guido Pollak und Helmut Heim (Hg.): Piddagogik-Lexikon. (J&S)

- Ralf Laging (Hg.): Altersgemischtes Lernen in der Schule. (/6S)

- Peter Diepold und Paul Tiedemann: Internet fiir Pidagogen. (Wrobel)

Hinweis: Inhaltsverzeichnisse fritherer Hefte und eine Liste der rezensierten
Publikationen sind im Internet iiber http://www.gew.de zu finden.

Liebe AbonnentInnen,

leider sehen wir uns gezwungen, ab 2000 die Bezugspreise dieser Zeitschrift
zu erhohen. Ab 1. Januar 2000 kostet das Abonnement DM 94— fiir Stu-
denten DM 78,-. Die Versandkosten betragen DM 8- im Inland, im Aus-
land unverindert DM 20,—.

Wir hoffen auf Ihr Verstindnis. Juventa Verlag



http://www.gew.de




Willi Wolf, Ute Gébel-Lehnert, Peter Chroust 451
Further educaticn of teachers
Forms and impact mirrored by empirical research

Further education of teachers is changing from the traditionally personrelated ‘school
external further education for teachers’ in the direction of a more systems-related, ‘in-
ternal support activity’ (for example, ‘school internal further training’, ‘pedagogical
days’, ‘organisations sonsulting’ etc.). It might be helpful in this situation to take stock
of traditional further training from the perspective of the ‘customer’ and make the ex-
pectation and the experience of teachers explicit.

Manfred Rotermund 468
Professionalism and practice semester ’
School practical studies in teacher training

In recent years, the reform of teacher training has again been put on the agenda of
educational policy, (as always) the aim is the improvement of teacher training. The
controversy focuses on the question whether or not practical exposure to schools
should be integrated into the course-work at the university. Some states (Bundes-
ldnder) are even considering to set aside a full semester for teacher training. These
plans shall be considered in a comparative perspective.

Hans-Martin Stimpel 478
The primacy of the pedagogical

Lauding the education department and the teacher training college

From teacher training college to education department, teacher training in Géttin-
gen and in other locations, has undergone a changeable development. In 1945, many
traits were linked to special circumstances; in retrospect, much that has been deve-
loped back then, (and has recently been broken off in Gottingen and elsewhere by
administrative decisions) is worthy of remembrance and consideration.

Marc Béhmann und Kirsten Hoffmann 490
Young professionals and school development

How young teachers want to change instruction and the schools and what they
experience

Young colleagues are often expected to contribute to school development. Which
role can young teachers play in their schools? Are they ready and able to promote
school development? How do they conceive their role? How do cooperations work?
Sixteen young professionals have been interviewed.

Jirgen Klausenitzer 504
Privatisation in education?
An international study is to be thought over!

Recently, educational reform is discussed under the keywords: decentralisation,
autonomy, free market, etc. For the development in Germany the experience made
in comparable capitalistic countries could contain hints to dangers and (perhaps)
unwanted side effects. A study conducted by Whitty, Power and Halpin dating from
1998 is presented to the German public.

Tables of content of previous issues and a list of publications reviewed are
accessible by internet under http://www.gew.de.
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Marc Bohmann und Kirsten Hoffmann

Berufseinsteiger und Schulentwicklung

Wie junge Lehrer/innen Unterricht und Schule verdndern wol-
len und welche Erfahrungen sie dabei machen

1. Diskussion und Wirklichkeit der Schulentwicklung

Wer sich mit der aktuellen Bildungs-Diskussion befasst, kommt unweiger-
lich zu dem Schluss: Schulentwicklung — also das koordinierte Zusammen-
wirken der Elemente Organisationsentwicklung, Unterrichtsentwicklung
und Personalentwicklung mit dem Ziel, Schule besser und humaner zu ma-
chen (vgl. Meyer 1997) — ist mittlerweile das zentrale bildungspolitische
Thema der Gegenwart und vereinigt zahlreiche Reformthemen in sich, wie
die Frage der Qualitdt von Schule (vgl. Steffens/Bargel 1993; Aurin 1991;
Fend 1989; Tillmann 1989), die grofere Selbstiandigkeit bzw. Teil-Autono-
mie von Schulen, die Offnung von Schule und Unterricht (vgl. Schlémer-
kemper 1992) und die Frage der Kooperation und Kommunikation im Kol-
legium (vgl. Miller 1997).

So sehr der Biicher- und Zeitschriftenmarkt gegenwirtig vom Thema
Schulentwicklung tiberschwemmt ist, so liegt doch der Verdacht nahe, dass
sich die Zahl der Veréffentlichungen nicht unbedingt proportional zu den
konkreten Reformen vor Ort, zu einer realisierten Neudefinition von Leh-
ren und Lernen verhilt. Bastian fasst zusammen: Es ,,hat sich gezeigt, dass
Konzepte und Formeln der Schulentwicklungsdiskussion mit den realen
Schwierigkeiten von Schulen oft kaum Kontakt hatten. Nur wenige Schu-
len haben die Erfahrung gemacht, dass gemeinsames Nachdenken iiber Leh-
ren und Lernen einen produktiven Entwicklungsprozess ausgelost hat. Die
einen haben es nie versucht, und die anderen haben nicht selten die Fol-
genlosigkeit dieser Bemiithungen erfahren® (Bastian 1998, S. 10).

Auch unsere personlichen Eindriicke und Erfahrungen, aber auch unsere
Interviews mit 16 Berufseinsteigern lassen vermuten, dass es noch immer
einen grofen Unterschied zwischen der wissenschaftlichen Debatie und den
Realisierungen in den einzelnen Schulen gibt.

Das Problem dabei ist, dass die Schulentwicklungs-Debatte zum groBen Teil
noch nicht von den Schulen als ihre eigene Reformdebatte aufgegriffen wor-
denist und die zahlreichen Konzepte, Methoden und Mutmach-Rezepte an
vielen Schulen noch nicht in tragfihiges Handeln iibersetzt werden konn-
ten. Das liegt u.E. insbesondere an folgenden Griinden:

a) Die Mehrzahl der SE-Literatur lehnt sich an Grundsitze, Konzepte und
Ideen der Organisationsentwicklung an (Rolff 1995; Dalin/Rolff/Buchen
1998; Schley 1998; Buhren/Rolff 1996). Die Stirke dieser Konzeption ist
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zugleich ihre Schwiche. Dadurch, dass — seit langem wieder — die Organi-
sationseinheit Einzelschule im Mittelpunkt der Betrachtung steht und quasi
betricbswirtschaftliche Prozesskategorien auf Schule iibertragen werden,
bleibt der padagogische Kern von Schule, der Unterricht, unterbelichtet
(vgl. Bastian 1998; Bastian/Combe 1998) bzw. er wird als nur ,,indirekt”
reformbar betrachtet (Rolff 1995, S. 20). Damit gehen die Modelle der Or-
ganisationsentwicklung aber am grofen Interesse der Schulen bzw. Kolle-
gien und Schiiler/innen zum wesentlichen Teil vorbei, die besonders Ent-
lastung und Unterstiitzung im unterrichtlichen Bereich suchen (vgl. u.a.
Lohre 1998).

In dieser Frage macht sich jedoch mittlerweile, u.a. durch die Arbeiten von
Schratz/Steiner-Loffler (1998) oder Klippert (1997), unter dem Stichwort
»Piddagogische Schulentwicklung“ eine Tendenz bemerkbar, die unter-
richtliche, schulorganisatorische und personale Reformen fruchtbar ver-
kniipft und als zentralen Zielpunkt die Erh6hung der Unterrichtsqualitét
fixiert. Es ist u.E. wahrscheinlich, dass sich diese Tendenz in Zukunft wei-
ter verstarken wird.

b) Der zweite Grund fiir die fehlende Realisierung von Schulentwicklung
vor Ort ist ein Punkt, der bislang viel zu wenig in der Schulentwicklungs-
Debatte  berticksichtigt wird: Die Mikropolitik einer Schule
(Altrichter/Posch 1996; Ball 1990) und die damit verbundenen Blockaden,
Widerstinde und Nebenkriegs-Schauplitze. Viele Erfahrungsberichte
iiber Schulentwicklungsverlaufe machen dagegen gerade deutlich, welche
mikropolitischen Subprozesse damit verbunden sind. Jedes Konzept, das
auf einen Konsens im gesamten Kollegium setzt, ist notwendigerweise
groflen Implementations-Risiken ausgesetzt.

c¢) Dabei kommt bei der Organisationseinheit Einzelschule, zusétzlich zu
einem vergleichbaren Betrieb bzw. einer Belegschaft, erschwerend hinzu,
dass die Geschichte des Lehrers als Einzelkdmpfers bislang Kooperation als
Luxus betrachtete und Einigungen im Kollegium iiber den richtigen Weg
des Lehrens und Lernens kaum notwendig waren (vgl. u.a. Ulich 1996 a;
Miller 1997; Meyer 1997).

d) Dariiber hinaus ist mit dem Beamtenstatus eines Lehrers und der quasi-
automatischen Beforderung mittels Dienstaltersstufen verbunden, dass
sich Engagement und zusitzliche Arbeit fiir Unterrichtsreformen oder die
Profilierung der einzelnen Schule kaum auszeichnet, zumal gerade die
padagogisch stark motivierten Kolleg/innen vor der normalen Beférderung,
zum Schulleiter nidmlich, zuriickschrecken, weil diese mit mehr Verwal-
tungstétigkeit verbunden wird.

¢) Dazu kommen die berufsbiographischen Parameter der deutschen Leh-
rerschaft. Viele Kollegien sind relativ alt und durch Arbeitszeitverlingerung,
groBere Klassen und hohere Anspriiche an Schule und Unterricht vom kol-
lektiven ,,Burn-out* bedroht (vgl. Ulich 1996 a), der Reformeifer ist in die-
ser Situation begrenzt. Dafiir spricht u.a. der jiingst veroffentlichte Zwi-
schenbericht der DIPF-Studie, die ergab, dass 68 % der befragten 1000
hessischen Lehrerinnen und Lehrer sich durch die ,stindigen Reformen
liberlastet fithlen® (Frankfurter Rundschau).
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2. Zur Situation von Berufseinsteiger/innen
2.1. Die Kollegien und Berufseinsteiger

Der Altersaufbau in den Lehrerzimmern ist asymmetrisch: Die Kollegien sind
in den letzten 25 Jahren gemeinsam élter geworden, ohne dass viele junge
Lehrer/innen eingestellt wurden. Der fillige Ersatzbedarf wurde in einigen
Bundeslindern dann auch noch mittels Arbeitszeitverlingerung aufgefan-
gen. Mittlerweile liegt der Altersdurchschnitt der deutschen Lehrer bei ca.
50 Jahren, die Enkel werden damit fast ausschlieBlich von der Generation
ihrer Grof3eltern unterrichtet und schulisch erzogen. In den nédchsten 15 Jah-
ren werden ca. 70 % dieser heutigen Lehrer/innen aus dem Schuldienst aus-
scheiden. Damit beginnt fiir knapp 350.000 junge Kolleginnen und Kolle-
gen der Ernst des Schul-Lebens (Bottcher/Klemm 1995, S. 227 ff).

2.2. Forschungslage zum Berufseinstieg von Lehrer/innen

Der Berufseinstieg von Lehrer/innen ist relativ gut erforscht (vgl. im fol-
genden Oesterreich 1988; Terhart 1997). Epochal dabei waren die breit an-
gelegten Untersuchungen der Konstanzer Forschungsgruppe, die die Rah-
menbedingungen fiir Berufseinsteiger/innen als so schwierig einschitzten,
dass sich fiir die Probleme junger Kolleg/innen der Begriff ,, Praxisschock“
eingebiirgert hat (Miiller-Fohrbrodt u.a. 1978). Als Folge dieses Praxis-
schocks wurde ein signifikanter Einstellungswandel weg von liberalen, re-
formorientierten Einstellungen hin zu stirkerem Konservativismus und
Konformitit diagnostiziert. Dies zeigte sich im unterrichtlichen Bereich
ebenso wie im erzieherischen und eigenen weltanschaulichen Einstellungs-
feld.

Die flichendeckende Einfiihrung des Referendariats Ende der 70er, An-
fang der 80er Jahre fiihrte zu einer deutlichen Reduzierung des Anteils an
selbstverantwortlichem Unterricht und erméglichte damit eine Entlastung
vom Praxisdruck. Zeitgleich wurden in Gesetzen und Lehrplédnen die stér-
kere Kooperation der Lehrer/innen untereinander festgelegt und als wiin-
schenswert erachtet.

In Untersuchungen der 80er Jahre ist man zu ciner Relativierung der Be-
funde iiber den ,, Praxisschock* gekommen. Deutlich geworden ist auch, dass
sich der Einstellungswandel langsamer vollzieht. Auch die Belastungsfak-
toren dndern sich: Wihrend vor 20 Jahren die Mehrzahl der Berufseinstei-
ger besonders unter der Unterrichtsorganisation, der Notengebung und der
Elternarbeit litten, liegt heute die Hauptbelastungsquelle im Bereich
»Schwierige Schiiler und Disziplinschwierigkeiten“ sowie ,,fehlende Ko-
operation“.

Dabei geht die Einschitzung von dlteren Kolleginnen und Kollegen oft da-
hin, dass die Berufseinsteiger ihre Anfangsprobleme bald iiberwinden, so-
fern sie sich zur Ubernahme der Autoritétsrolle des Lehrers entschlieen.
Insbesondere ein sozial-integrativer, kooperativer und offener Unterrichts-
und Erziehungsstil wiirde die Anfangsprobleme unnétig vergréBBern.

Insofern liegt auch hier ein zentraler Konflikt: Der Widerspruch namlich
zwischen dem Unterrichts- und Erzichungsideal, das man von der Hoch-

492 Die Deutsche Schule, 91. Jg. 1999, H. 4



schule und groBtenteils auch vom Seminar mitnimmt und den téglichen All-
tagsproblemen in der Schule (vgl. Havers 1998). Die notwendigen Schritte
und Strategien fiir den Weg hin zu diesem Ideal haben junge Lehrer/innen
leider noch nicht in ihrem Gepéck.

Auch zum Urteil im Riickblick auf die eigene Ausbildung gibt es zahlreiche
Untersuchungen (vgl. Ulich 1996 b). Fast ausnahmslos schneidet sie
schlecht ab. Insbesondere das Studium an der Hochschule wird als ,.fol-
genlos“ und ,,vergeudete Zeit* betrachtet. Stiarkste Kritikpunkte an der ei-
genen Ausbildung sind die ungeniigende Verkniipfung von Theorie und Pra-
xis sowie realititsferne Inhalte, die keine Kompetenzen fiir den
Beziehungsalltag in der Schule vermitteln. Schiiler tauchen dabei oft nur
als imaginiare Randbedingung didaktischer Planung auf.

Viele Untersuchungen der Vergangenheit haben Berufseinsteiger/innen
auch um Vorschlige fiir eine bessere Ausbildung gebeten. Dabei wurden
fast iibereinstimmend folgende Bereiche genannt: ,Stirkere Praxisorien-
tierung des Studiums“, ,, Intensivere Beschéftigung mit schwierigen und ver-
haltensauffilligen Schilern®, »Okonomische Unterrichtsvorbereitung* so-
wie ,,Team-Arbeit und Kooperation®.

2.3. Grenzerfahrung Berufseinstieg

Die Erfahrungen, die junge Kolleginnen und Kollegen zu Beginn ihrer
Dienstzeit an ihren Schulen machen, lassen nach unseren Erkenntnissen und
Erfahrungen den Begriff der ,,Grenzerfahrung* plausibel erscheinen (vgl.
Boéhmann/Hoffmann 1998). Grofle Erwartungen treffen dabei auf grofie Ent-
tauschungen. Wer gegenwirtig das Gliick hat, eine Stelle im Schuldienst zu
bekommen, hat mit drei grundlegenden Problemkomplexen zu kdmpfen:
Der oft ungeniigenden Ausbildung in Hochschule und Referendariat (vgl.
Bohmann 1997), dem Rollenwechsel von der Schiilerrolle in die Lehrerrolle,
verbunden mit den Rollenerwartungen von Schiiler/innen, Kolleg/innen, El-
tern und Schulleitung, und dem erdriickenden Handlungszwang vor Ort
(Oelkers 1997).

Fasst man die Situation von Berufseinsteiger/innen pointiert zusammen, S0
ergibt sich folgendes Schaubild: Dieses verdeutlicht das Pendeln der jungen
Kolleg/innen zwischen den Polen , Ideal“ und , Worst-case-Wirklichkeit®, die
zwar nicht immer, aber haufig genug im Schulalltag anzutreffen ist.

Ebene

Ideal

Worst-Case-Wirklichkeit

Interaktion mit den
Schiiler/innen

*Ausgeglichenes Verhiltnis
von Unterrichten und
Erziehen

*Honorierung von schiiler-
zugewandten Haltungen

*Dominanz der Erziehung
*Ausnutzen der
»Outmiitigkeit“ des
Lehrers/der Lehrerin

Werkstatt-Unterricht)
*Selbstindiges Lernen

und Methoden
Gestaltung des *Qffene Unterrichtsformen *Probleme bei der Um-
Unterrichts (Freiarbeit, Wochenplan, setzung: Disziplinkonflikte,
Projektunterricht, Unterrichtsstorungen,

Aufschaukeln von pada-
gogischen Situationen
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Ebene

Ideal

Worst-Case-Wirklichkeit

Interaktion
im Kollegium

Kooperation und Konsens

Einzelkimpfertum und
Auseinandersetzung

Interaktion mit der
Schulleitung

Vertrauensvolle Zusam-
menarbeit, Unterstiitzung

Desinteresse und
Reformbremse

Interaktion
mit Eltern

Kontinuierlich und
konsensual

Nur in Konfliktfillen und
oft dissensual

Bildungsziel von
Schule

Humanitt

Rollenfunktionieren der
Schiiler

Moglichkeiten von
Schule

Umfassend, vielfiltig,
verbessernd und stringent

Begrenzt, verschlimmernd
und divergent

Wir méchten mit diesem Schaubild nicht suggerieren, dass die rechte Spalte
die erlebte Wirklichkeit aller Berufseinsteiger widerspiegelt. Jedoch ist zu
vermuten, dass die groBe Bandbreite zwischen den beiden Polen gerade das
ist, was junge Kolleginnen und Kollegen so sehr belastet.

2.4. Die Vorbereitung der Berufseinsteiger auf Schulentwicklungs-
prozesse

Die jungen Kolleginnen und Kollegen werden in ihrer Ausbildung recht am-
bivalent auf konkrete Schulentwicklungsprozesse in ihren Schulen vorbe-
reitet: Auf der einen Seite bringen sie in der Regel ein grofies Wissen um
Reformkonzepte und Idealvorstellungen von Unterricht und Schule mit. So
finden sich in den Vorlesungsverzeichnissen der Universitdten und Hoch-
schulen fiir Lehramtsstudierende zahlreiche Seminare zu Themen wie Frei-
arbeit, Offener Unterricht, Projektorientierung u.a. sowie zu reform-
padagogischen Konzepten. Auf der anderen Seite erwerben die
Studierenden und Referendare jedoch kaum Methodenwissen fiir die Um-
setzung dieser unterrichtlichen Konzepte, gerade bei nachhaltigen Wider-
stinden und Riickschldgen. Das Ergebnis ist paradox: Junge Kolleginnen
und Kollegen haben bei Dienstantritt schon mindestens eine Hausarbeit zum
Thema ,,Freiarbeit* geschrieben, aber diese Freiarbeit in den seltensten Fil-
len live und funktionierend gesehen, geschweige denn den beschwerlichen
Weg bis dahin erfahren und die Schwierigkeiten dabei hinreichend reflek-
tiert. Darliber hinaus gibt es nur in wenigen Fillen Seminar-Angebote zu
expliziten Themen und Methoden der Schulentwicklung, wie z.B. Organi-
sationsentwicklung, Teamarbeit oder auch Mikropolitik einer Schule.

Die Gefahr in dieser unbefriedigenden Vorbereitung und Ausbildung der
Berufseinsteiger liegt nun darin, dass sich die potentiell reformorientierten,
jungen Kolleginnen und Kollegen sehr engagiert in Reformaktivititen in
ihrem Klassenzimmer und an ihrer Schule stiirzen, jedoch nach relativ kur-
zer Zeit erstaunt, entsetzt und frustriert sind, weil sie z.B. bemerken, dass
der Wochenplan-Unterricht mit ihren Kindern und Jugendlichen iiberhaupt
nicht zu -machen ist oder die Planung eines Pidagogischen Tages wegen
grof3er personlicher Auseinandersetzungen im Kollegium vom Rektor ab-
gesagt wird.
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3.1. Was verbinden junge Lehrerinnen und Lehrer mit dem Begriff
Schulentwicklung und was tut sich in den Schulen und Kollegien?

»Schulentwicklung® ist in den Kollegien offensichtlich noch kein gingiger
und klar abgrenzbarer Begriff. So war einigen Befragten der Begriff selbst
nicht geldufig oder sie nannten als verwandten Begriff die ,Innere Schul-
reform“ (so wurde das ministerielle Schulentwicklungs-Konzept in Baden-
Wiirttemberg von 1995 bis 1997 bezeichnet).

Eine Junglehrerin verbindet, wie andere, mit ,,Schulentwicklung“ vor allem
die Moglichkeit eines ,,Schulprofils“ (7), verbunden mit der Teil-Autonomie
in Finanzfragen sowie der Moglichkeit der Schule, auch ihr lehrendes Perso-
nal selbst auszuwihlen. Doch auch ein anderer Schwerpunkt ist fiir junge Kol-
leginnen und Kollegen wichtig: Die Kommunikation und Kooperation im Kol-
legium. So beschreibt eine andere Berufseinsteigerin stellvertretend Wunsch
und Wirklichkeit in einem: Zu Schulentwicklung gehore, ,,dass man im Kol-
legium offener miteinander spricht. Ich denke, dass das wahnsinnig schwer ist.“
Dazu gehore ,sehr viel personliches Engagement“ (12). Besonders auffillig
ist, wie sehr die von uns Befragten mogliche Schulentwicklungsprozesse als
ihre Sache begreifen und darauf drangen, ,.kleine Schritte zu férdern* (9),
statt nur grof3e Konzepte und Ideale zu diskutieren. Trotzdem bemerkt eine
Kollegin kritisch zur Schulentwicklungs-Diskussion: ,,Was man hauptsich-
lich mitkriegt, ist, dass es viele Ideen gibt und wenig Geld.“ (13).

Der Ausloser fiir Schulentwicklungsprozesse ist oft, so die Befragten, eine
»~schwierige Situation“ (16) fiir alle Beteiligten. Damit werden die Probleme
umschrieben, die in einigen Schulen unserer Befragten allgegenwirtig sind:
Erziehungsdefizite der Kinder und Jugendlichen, Schulunlust, Gewalt und
Aggression sowie ein Kollegium, das sich in zentralen Fragen ihrer Tétig-
keit zu wenig einig ist. Dieser gesammelte Leidensdruck fiihrt also, wie es
die Forschungsliteratur tatséchlich bestitigt, hdufig dazu, dass sich das Kol-
legium und die Schulleitung, teilweise mit Hilfe von externen Beratern, tie-
fere Gedanken um ihre Schule macht und Projekte angeht, die die Wirk-
lichkeit dem Wunsch annihern sollen.

Diese Aktivititen unterscheiden sich jedoch stark von Schule zu Schule. An
ungefdhr der Hilfte der Schulen unserer Befragten ist, trotz dul3erst ungiin-
stiger Bedingungen, Schulentwicklung ,,iiberhaupt kein Thema“ (2), wie
eine Befragte meint. Und eine andere ergénzt: ,,Gesamtheitlich passiert gar
nichts, liberhaupt nichts. Es hat sich auch nichts veréndert in den letzten
drei Jahren, seit ich da bin. Das liegt an der Tragheit, kaum jemand hat Lust,
etwas zu veridndern, Zeit zu investieren.” (12) Eine dienstiltere Berufsein-
steigerin berichtet: ,,Was ich gut fand, war der Vorschlag mit dem jahr-
gangsiibergreifenden Arbeiten. Das war ja jetzt in der Diskussion. Aber bei
uns im Kollegium nicht. Es wurde kurz angesprochen, um es dann schnell
nieder zu machen. Eigentlich fand ich das mit dieser Arbeitsform ziemlich
revolutionir, ich wiirde das gerne machen. Aber bei diesem Kollegium war
das absolut ein Tabu.“ (6)

Auf der anderen Seite gibt es Schulen, die sich mit groBem Engagement in
Projekte stiirzen, ein Schulprogramm erarbeiten, Modellversuche durch-
fiihren, Unterrichtsreformen vorantreiben, Lehrer-Kooperation verstidrken
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und diese Prozesse intern, manchmal auch extern evaluieren. Andere von uns
befragte Berufseinsteiger berichten von einem Schiilercafe, der Umgestaltung
des Schulhofes oder von einem verstirkten Berufswahlunterricht in der Se-
kundarstufe sowie geschlechtsgetrenntem naturwissenschaftlichen Unterricht.

Offensichtlich gibt es aber nicht nur grofie Unterschiede zwischen den ein-
zelnen Schulen, was Schulentwicklungsprozesse anbelangt, sondern auch in-
nerhalb einer Schule. Dabel fillt auf, dass die jungen Kolleginnen und Kol-
legen ihrem Kollegium einen sehr kritischen Spiegel vorhalten. ,,Ich denke,
jiingere Kollegen versuchen schon, da einiges zu machen, zu versuchen, dass
sich die Kinder wohlfiihlen an der Schule. Aber das ist ganz stark auf ein-
zelne jiingere Kollegen bezogen, die das mit ihren Schiilern machen.* (12)
Dieses Urteil héren wir auch so dhnlich von anderen Befragten. Auffillig
auch die weit verbreitete Skepsis in den Kollegien gegeniiber staatlichen
Reformprojekten: ,,Wenn bei uns im Kollegium das Thema Innere Schul-
reform zur Sprache kommt, dann ist erst einmal Abwehr: ‘Das ist wieder et-
was von oben, die wollen nur Geld sparen. Nicht mit uns!™ (2).

Daher ist es wenig verwunderlich, wenn auf unsere Frage nach einem Schul-
profil oder der Schulkultur die meisten der von uns interviewten Berufs-
einsteiger eher Frustration und Ratlosigkeit zugleich durchscheinen lassen.
Eine Interview-Partnerin vermutet: ,,Wenn du jetzt das Kollegium fragen
wiirdest, hieB es ‘ja, ja’. Aber jeder kocht doch sein eigenes Siippchen (15).
Pointiert zusammengefasst: An Schulentwicklung tue sich ,,gar nichts. Viel-
leicht dahingehend, dass alte Lehrer gehen und neue Lehrer nachkommen.
Es gibt Bemiihungen einzelner weniger, die dann auch von der Mehrheit
im Kollegium niedergeschmettert werden. Bei uns gibt es die Schulkultur
der Selbstzufriedenheit.“ (8)

Logischerweise verbindet sich diese Unzufriedenheit der Berufseinsteiger
haufig mit grofen Zielen und Wiinschen, die sie selbst fiir ihre Schule ha-
ben. So nennen viele eine stirkere Kooperation in Unterrichts- und Erzie-
hungsfragen, die Absprache von Erziehungs- und DisziplinarmaBnahmen,
gegenseitige Hospitationen, aber auch die stirkere Offnung der Schule in
den Stadtteil und zu den Eltern. An denjenigen Schulen, an denen bereits
zahlreiche Aktivititen laufen, wiinschen sich die Berufseinsteiger die Kon-
zentration auf einige wichtige Projekte. So meint ein junger Kollege: ,,Ich
finde, man sollte erstmal ein Ding machen und das lieber gescheit. Und nicht
alles anfangen und anzetteln und sich dann verlieren.* (9)

Einige Berufseinsteiger nannten auch strukturelle Reform-Mafnahmen, die
aus ihrer Sicht Schulentwicklung vorantreiben wiirden, so z.B. die Wahl der
Schulleitungen auf Zeit, den vorgeschriebenen Schulwechsel jedes Kolle-
gen nach ca. 10 Jahren, die massive Beschriankung von Lehrplianen und die
Moglichkeit der Schule, ihr Personal selbst auszusuchen.

3.2. Welche Rolle sehen Berufseinsteiger fiir sich in Schulentwick-
lungsprozessen?

Die Aussagen der jungen Kolleginnen und Kollegen lassen vermuten, dass
die Berufseinsteiger, trotz ihrer groen Belastung, eher zu den reformfreu-
digen Aktivposten im Kollegium zihlen. Dabei fillt auf, dass sie schon von

Die Deutsche Schule,91. Jg. 1999, H. 4 497



Anfang ihrer Dienstzeit an bemiiht sind, Schulentwicklung kombiniert vor-
anzutreiben: Als Unterrichtsentwicklung, personale Entwicklung und Or-
ganisationsentwicklung. Hierbei liegt der Schwerpunkt sicherlich in der Ent-
wicklung des eigenen Unterrichts hin zu freieren, offeneren
Unterrichtsformen, verbunden mit einem neuen Professionalititsbegriff, der
Lehren, Lernen und Miteinander-Leben verbindet. Insofern kénnen die jun-
gen Kolleginnen und Kollegen als exponierte Vertreter des Bildes von der
Schule als ,,Haus des Lernens* aufgefasst werden.

Die Reformbemithungen der Berufseinsteiger stoffen allerdings immer da
an ihre Grenzen, wo sie auf ein wenig reformbereites Kollegium und/oder
eine ebensolche Schulleitung treffen. Daher spielen sie oft auch eher die
Rolle des engagierten Projekt-Team-Mitarbeiters, der sich in eine Aktivitit
einklinkt, als die des offensiven und vorschlagenden Wegbereiters und ,,Ma-
chers“: , Ich weif3 nicht, ob ich ein Reform-Motor im Hinblick auf die Schule
bin. Vielleicht dahingehend, dass andere sehen, dass ich einfach etwas ma-
che und mich nicht aufhalten lasse. Aber es ist nicht so, dass ich mich in die
zu bearbeitenden Themen reinhidnge und da andere mitreiBe. Ich mache
das eher aus einem puren Egoismus heraus, also: Ich fiir meine Situation
brauche etwas so oder so, und deswegen mache ich das so.” (16)

Insgesamt scheinen unsere Interviews daher das Bild des Berufseinsteigers
in Schulentwicklungsprozessen als ,, Reformmortor ohne Rider” nahezu-
liegen. Sie wiirden gerne stirker und intensiver Schulentwicklung voran-
treiben, es fehlt aber an einem innovationsfreudigem Klima sowie an
konkreten Personen und Bedingungen, die das Fordern von Schulentwick-
lungsprozessen unterstiitzen oder verstérken.

3.3. Wie erleben Berufseinsteiger die Schulleitung in Schulentwick-
lungsprozessen?

Die zentrale Rolle der Schulleitung fiir die Entwicklung einer Schule zeigt
sich sehr deutlich an den Aussagen der von uns befragten Berufseinsteigern:
,»Die spielt eine Schliisselrolle in diesem ganzen Prozess. Inwiefern kann sie
abgeben, kann sie das Kollegium motivieren, daran teilnehmen* (7) Die Be-
richte iiber die Art und Weise, wie diese Schliisselrolle von den konkreten
Rektorinnen und Rektoren ausgefiillt wird, ldsst zwei grundsitzlich unter-
schiedliche Fithrungstypen erahnen: Der eine Typ von Schulleitung ist zwar
»offen“ und ,nett“, aber ,iiberfordert”, ,,abgeschottet” und setzt nicht das
durch, was erforderlich ist. In diesen Schulen zeigen sich dann unterrichtli-
che und erzieherische Auflosungserscheinungen, die Konflikte mit
Schiilern und im Kollegium werden grofer und die Schule zerfillt padago-
gisch zusehens. Eine Berufseinsteigerin meint, ihr Rektor sei ,relativ pas-
siv. Eigene Impulse von der Schulleitung erlebe ich nicht.“ (8) Eine andere
fasst zusammen: ,,Dass kaum etwas an unserer Schule 14uft, liegt auch schon
am Rektor. Er lasst uns zwar sehr viel Freiheiten, aber er forciert so etwas
auch nicht. Er lisst es nicht auf Konfrontation ankommen, ist sehr darauf
aus, er ist sehr bemiiht zu vermitteln und umgeht Streitpunkte und persén-
liche Differenzen ganz arg. Ich denke, wenn ein Rektor da ist, der Kon-
frontationen nicht immer aus dem Weg geht, dann ist das auch eher mdg-
lich. Auch mit allen Kollegen.“ (12) Der andere Typ, den einige
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Berufseinsteiger erleben, ist der des ,harten Machers”, der Schule ent-
wickeln will, ,,wie er es will* (9), das Kollegium nur partiell informiert und
einbindet und besonders auf die AuBlenwirkung von Projekten achtet: ,Ich
finde wir entwickeln uns zu breit. Unser Rektor ist sehr ehrgeizig und auf
den Ruf bedacht, alles gut und schon. Aber dann will er auch, dass unsere
Schule Vorreiter oder Modellschule wird.“ (9). Fest steht: Beide Schullei-
tungs-Typen sind eher hinderlich fiir Schulentwicklungsprozesse. Nur sel-
ten horen wir in den Interviews von Schulleitungen, deren Fiihrungskraft
positiv und piddagogisch begriindet wahrgenommen wird.

Aus unseren Befragungen wird deutlich, dass die jungen Kolleginnen und
Kollegen durchaus eine starke, pidagogisch profilierte Schulleitung wiin-
schen, die eine Idee haben, wie ihre Schule sein soll, die in der Lage sind,
einen Erziehungskonsens im Kollegium zu moderieren und herzustellen und
auf dem Weg dahin alle Beteiligten einbinden.

3.4. Kooperation im Kollegium als Kernaspekt der Schulentwicklung

Berufseinsteiger haben ein breites Kooperationsverstindnis. Auf die
Frage, was Kooperation sei, bekommen wir vielfiltige und umfassende
Antworten. Kooperation bedeutet ,,Beratung, Beobachtung, Arbeitstei-
lung, gemeinsame Unterrichtsplanung bis hin zum Team-Unterricht* (10),
weitere in den Interviews genannten Begriffe sind ,,Austausch®, ,,Dis-
kussion {iber Probleme* oder ,,Zusammenarbeit mit externen Experten*.
Klar ist auch, dass Kooperation eine verinderte Kommunikationspraxis
voraussetzt: ,,Kooperation hat fiir mich in erster Linie mit Kommunika-
tion zu tun. Das heiflt, dass man einen Weg findet, in einer gewissen Art
eine Zusammenarbeit zu leisten. Das kann auf einer theoretischen Ebene
ablaufen, dass man sich abspricht, bis hin dazu, dass man gemeinsam Ma-
terial herstellt, austauscht und archiviert. Aber es ist hauptsichlich eine
Frage der Kommunikation.“ (14) Wichtig ist fiir Berufseinsteiger offen-
sichtlich dabei, gleichberechtigt zu kooperieren und nahe an den Proble-
men des Schulalltags gemeinsam zu arbeiten. Konsens ist offensichtlich:
»Es ist alles viel leichter, wenn man sich abspricht und zusammen-
wirkt.“(16)

Zusammengefasst sind sich alle einig, dass Kooperation eine zentrale Rolle
und notwendige Bedingung fiir eine gelingende Unterrichts- und Erzie-
hungspraxis ist. Insofern sind die jungen Kolleginnen und Kollegen auch
hier Vorreiter eines neuen Lehrer-Leitbildes, das sich vom Einzelkdmpfer
und Unterrichts-Beamten deutlich abgrenzt. Paula betont stellvertretend:
~Kooperation sollte fester Bestandteil von Schulleben sein.*

Die dargestellte Kooperations-Wirklichkeiten in den Kollegien lesen sich
dagegen weniger erfreulich. Einige Stimmen: ,,Zu einem echten Austausch
kommt es selten. Ich wiinsche mir einfach eine groBere Offenheit* und ,,Ich
denke, dass wenige Kollegen fihig sind, sich selbst zu offenbaren. Und dass
sie keine Lust fiir Zusétzliches haben. Das Zeitargument wird dann oft vor-
geschoben. Keine Zeit bedeutet keine Lust. Und dass sie zu triage sind, sich
mit Neuem auseinanderzusetzen® (8). ,,Ich denke, viele Kolleginnen und
Kollegen scheuen eine stiarkere Kooperation aus purer Bequemlichkeit und
nur das machen wollen, was sie seit Jahrzehnten so praktizieren. Und zum
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anderen glaube ich, dass sie einfach Angst davor haben, was die Jungen al-
les kénnen, was sie gar nicht mehr so kdnnen oder vielleicht auch gar nicht
mehr lernen wollen. Und da sich irgendwie davor schiitzen wollen, um gar
nichts mehr an sich heranzulassen* (16). ,,Kooperationsversuche werden zu
frith abgebrochen. Jeder hort das raus, was er will, aber es fiihrt irgendwie
zu nichts, es findet dann auch kein Gesprach dariiber statt, welche Ziele
jetzt wichtiger und welche nicht so wichtig sind. Jeder briitet das nur fiir sich
weiter” (10).

Auffallig auch, dass sich die Kooperationspraxis der von uns befragten jun-
gen Kolleginnen und Kollegen tendenziell eher vom Kooperations-Durch-
schnitt im Kollegium abhebt. Und das, obwohl, vielleicht auch gerade weil
sich die Berufseinsteiger noch stirker belastet fithien als der Durchschnitt
der Lehrerschaft. Sie tauschen sich mehr aus, geben Material eher weiter,
besprechen eher anstehende Unterrichtseinheiten, hospitieren mitunter
auch gegenseitig und suchen stirker den Kontakt zu Personen und Institu-
tionen des Stadtteils. Damit korreliert auch die fast durchweg hohe Bereit-
schaft, zusitzliche Zeit fiir Kooperationen zu investieren und eigene Ein-
stellungen und Praktiken gegebenenfalls zu revidieren.

Insgesamt weiscn die Ergebnisse unserer Befragungen darauf hin, dass es
offenbar in den meisten Kollegien, mehr an Grundschulen als an Haupt-
schulen, nur einige wenige Kolleginnen und Kollegen gibt, die eine konti-
nuierliche und tiefergehende Kooperationspraxis gestalten. Die Griinde
dafiir sind fiir die von uns Befragten klar: ,, Ich denke, das haben noch nicht
viele Lehrer wirklich mal erlebt, was das bedeutet, im Team zu unterrich-
ten® (7), .Kooperation, das muss man halt auch erst lernen. Das ist fiir ei-
nen Lehrer eigentlich auch das Schwierigste, wenn man plétzlich einen Kol-
legen mit drin hat, und der sieht einen und man muss sich offenbaren, man
hat Schwichen und die sieht der andere, und das ist ja nicht angenehm. Das
hat man auch nie gelernt. Wie kann ich denn lernen, teamfihig zu sein, wenn
ich zum Einzelkdmpfer ausgebildet wurde?“ (4).

Die Einstellungspolitik der Linder in den letzten 20 Jahren hat dazu ge-
fiihrt, dass fast eine gesamte Generation von Lehrern in den Kollegien
fehlt. Die jetzt neu eingestellten Kolleginnen und Kollegen sehen sich da-
mit einer groen Gruppe von Lehrern um die 50 gegeniiber, die meist
kollektiv in und mit ihrer Schule élter geworden ist. Dies fiihrt sicher auch
dazu, dass die meisten der von uns Befragten einen latenten oder offe-
nen Generationenkonflikt in ihrem Kollegium erfahren: ,,Zu Schulent-
wicklung gehort auch, dass man im Kollegium offener miteinander
spricht. Ich denke, dass das wahnsinnig schwer ist. Vor allem in einem
Kollegium mit viel dlteren Kolleginnen und Kollegen, die einfach keine
Lust mehr haben, sich von anderen etwas anzuhoren, die das typische Leh-
rerverhalten haben, dass sie immer recht haben und dass sie sich da von
niemand ans Bein pinkeln lassen“ (12) Eine andere Berufseinsteigerin
bestatigt: ,,Das ist schon bei uns im Kollegium ein Generationenkonflikt
zwischen den Jungen und den Alteren* (16), und eine andere Kollegin
fasst zusammen: ,,Das ist alles so schwer zu dndern. Die Lehrer, die da
sind, haben halt ganz andere Vorstellungen und sind auch nur Kinder ih-
rer Zeit“ (8).
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4, Zusammenfassung der Befragungsergebnisse

Die AuBerungen der von uns befragten Berufseinsteiger zeigen relativ sta-
bile und, nach unserer Erfahrung, auch weit verbreitete Einstellungen und
Handlungsweisen von jungen Kolleginnen und Kollegen: Der Berufsein-
stieg wird in vielfaltiger Hinsicht als schwierige Phase erlebt, und dies so-
wohl im fachlichen wie auch im personlichen Bereich. In dieser Phase brau-
chen und wiinschen die befragten Berufseinsteiger Unterstiitzung in Form
von Beratung, Fortbildung, Supervision, Kooperation u.i. Diese notwen-
digen Unterstiitzungen werden nur selten erfahren.

Die Diskussion um Schulentwicklung wird von den befragten jungen Kol-
leginnen und Kollegen iiberwiegend positiv besetzt und als Chance aufge-
fasst, notwendige Verdnderungsprozesse voranzubringen. Dabei werden ins-
besondere die reformunwilligen élteren Kolleginnen und Kollegen sowie
schwache oder stark autoritire Schulleitungen als Hemmnis gesehen. Die
eigene Rolle lisstsich als,, Reformmotor ohne Rader* umschreiben: Die Be-
rufseinsteiger wiirden gerne mehr verndern und bewegen, wenn sie selbst
mehr Kompetenzen im Umgang mit Schulentwicklungsprozesse hitten und
mehr Unterstiitzung bei Kollegium und Schulleitung bekdmen.

Innerhalb der Schulentwicklungs-Prozesse wird der Kooperation im Kol-
legium eine zentrale Rolle zugeschrieben. Die bisher erlebten Koopera-
tionsformen sowie die Bereitschaft des restlichen Kollegiums zur Koope-
ration werden dabei eher als defizitir erlebt. Dennoch weist die
Kooperationspraxis der jungen Kolleginnen und Kollegen selbst vielfiltige
Formen und Reflexionsmethoden auf.

5. Konsequenzen und Perspektiven

Die Tendenzen der gegenwirtigen Schulentwicklungsdebatte und unsere
Befragungen von 16 jungen Lehrerinnen und Lehrern im 1. bis 5. Dienst-
jahr verweisen u.E. auf einen deutlichen Reformbedarf in vier Hauptrich-
tungen:

(1.) Die Lehrerbildung muss in allen drei Phasen das Thema Schulentwick-
lung zu einem zentralen Erfahrungs- und Reflexionsbereich machen. Es ist
notwendig, dass jede Lehrerin, jeder Lehrer sich mit Grundlagen, Konzep-
ten und Methoden von Schulentwicklungsprozessen vertraut macht. Dabei
bietet es sich an, schon im Studium exemplarische Erfahrungen von Schul-
entwicklung zu beobachten, zu begleiten und ggfs. auch wissenschatftlich aus-
zuwerten. Hier konnten Konzepte der Aktionsforschung (Altrichter/Posch
1994) ebenso Verwendung finden wie unterschiedlichste Kooperationsmo-
delle, zum Beispiel das ,,Konstanzer Trainingsmodell“ (Tennstéddt u.a. 1990)
oder Team-Teaching.

(2.) Berufseinsteiger brauchen fiir die ersten Jahre ihres Berufseinstiegs ein
gezieltes Fortbildungsangebot, das auf die Bediirfnisse, Problemlagen und
Interessen der jungen Kolleginnen und Kollegen eingeht. Das Ziel dieser
Angebote sollte zweierlei sein: 1. Die einzelne Kollegin, den einzelnen Kol-
legen zu stirken und 2. sie/ihn fit zu machen, in ihrer/seiner Schule einzelne
Schulentwicklungs-Prozesse und Projekte voranzutreiben. Bei den Inhal-
ten, Konzepten und Methoden dieser Fortbildungen sollten die Betroffe-
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nen groBimogliche Mitsprache und Freiheit haben. Dabei ist es logisch und
notwendig, dass diese Arbeit Teil des Gesamtdeputats und nicht zusétzli-
che zeitliche Belastung ist. Insofern pladieren wir unter dem Stichwort des
., Gleitenden und begleiteten Berufseinstieg“ fiir einen festen Fortbildungs-
und Supervisionsanteil im Deputat der jungen Kolleginnen und Kollegen.

(3.) Kooperation von Lehrerinnen und Lehrern muss zu einem durchgingi-
gen Ausbildungs- und Fortbildungsprinzip werden. Das bedeutet, dass ge-
meinsames Unterrichten, gegenseitiges Hospitieren und Reflektieren, die
gemeinsame Konzeption von Unterrichtseinheiten und das Herstellen von
Materialien und Medien in Studium, Referendariat und Berufseinstieg zur
Regel wird und nicht weiter die Ausnahme bleibt. Dazu bieten Lernwerk-
stitten u.E. vielféltige Gelegenheiten.

(4.) Die AuBerungen der Berufseinsteiger weisen schlieBlich auch in eine
bildungspolitische Richtung. Der Weg zu mehr Teil-Autonomie der einzel-
nen Schule sollte weitergegangen werden. Dazu gehort auch die verstérkte
personelle Autonomie mit stellenscharfer Ausschreibung und damit die Ab-
wertung der Priifungslehrproben-Noten im Referendariat. Dariiber hinaus
konnte die Wahl der Schulleitung auf Zeit und eine Fortbildungs-Pflicht ei-
nen groBen Reformschub fiir die einzelnen Schulen bedeuten. Vor allem
aber ist es notwendig, die jetzt frei werdenden Lehrer-Stellen alle wieder zu
besetzen, um den Berufseinsteigern vor Ort zusitzliche potentielle Biind-
nispartner fiir die Entwicklung ihrer Schule an die Hand zu geben.
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