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Vorwort

Gesellschaftliche Entwicklungen fiihren zu einem Diskurs {iber die Bildungsauf-
gabe von Schule und zum Anspruch einer Neukonzeption und Weiterentwick-
lung des padagogischen Rollenspektrums von Lehrerinnen und Lehrern. Dieser
Diskurs stellte fiir uns den zentralen Impuls dar, die Begriffe Lernbegleiter/in,
(Lern-)Berater/in und (Lern-)Coach und damit verbundene Rollenerwartungen
und Handlungsfelder empirisch fundiert zu untersuchen.

Unser Anliegen bestand Lenz (2013b) folgend darin, mit der Wissenschaft
als Pinzette ein weiteres Mosaiksteinchen fiir ,ein fragwiirdiges (im Sinne des
Wortes) sich stets verdnderndes Bild auf einen Bruchteil der Welt [beizutragen]*
(ebd., 24; Herv. im Original).

Die vorliegende Publikation basiert auf einer empirischen Untersuchung im
Rahmen unserer Teamdissertation. Das Gelingen einer berufsbegleitenden
Dissertation bedarf fordernder, hilfreicher Menschen und einer unterstiitzenden
Struktur, die wir im Doktorand/innenkolleg Lifelong Learning der Fakultit fiir
Interdisziplindre Forschung und Fortbildung (IFF) der Universitit Klagenfurt
fanden. Das Kolleg bot den inhaltlichen und organisatorischen Rahmen fiir diese
Dissertation im Team mit einem engen Bezug zum Thema Lebenslanges Lernen
in der eigenen beruflichen Tdtigkeit.

Unser Dank gilt Prof. (FH) Dr. Martin Lehner und Em. o. Univ.-Prof. Dr.
Werner Lenz fiir die kontinuierliche Betreuung im Forschungsprozess und allen
Lehrerinnen und Lehrern, die sich fiir Interviews zur Verfiigung gestellt haben.

Unsere padagogische Situierung in unterschiedlichen Schulkulturen ermog-
lichte einen mehrperspektivisch gestalteten Forschungsprozess, den wir als ein
Zeichen fiir interdisziplindre pddagogische Arbeit iiber Grenzen welcher Art
auch immer hinweg verstehen.

Monika Perkhofer-Czapek Renate Potzmann

Wien, im Oktober 2015
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1 Einleitung

1.1  Lehrer/innen-Rollenspektrum im Wandel

Immer wenn es um Fragen der Gestaltung und Umsetzung notwendiger Bil-
dungsmafnahmen und Innovationen in Schule und Unterricht geht, riicken
Lehrer/innen ins Zentrum der Aufmerksamkeit, da ,.das Bewusstsein fiir die
wichtige Rolle von Lehrerinnen und Lehrern im Bildungsprozess gestiegen (ist)
(Scheunpflug et al. 2006, 465). Sowohl in der 6ffentlichen Bildungsdebatte als
auch aus Sicht der empirischen Schul- und Unterrichtsforschung kommt Lehre-
rinnen und Lehrern als eigenstindig und aktiv handelnden Personen bei der
erfolgreichen Leistungs- und Personlichkeitsentwicklung der Schiiler/innen im
komplexen Zusammenspiel von Qualititsmerkmalen des Unterrichts ein zentra-
ler Stellenwert zu (Spitzer 2003; Lipowsky 2006; Hattie 2009; Konig 2010;
Blomeke 2011).

Das fachliche Wissen, das didaktische Handeln und Einstellungen der
Lehrer/innen konnen neben einer Vielzahl anderer Faktoren bei Schiilerinnen
und Schiilern Leistungsunterschiede bis zu 30 Prozent erkldren (Kiinsting et al.
2009, 656). Dabei ist der Beitrag von Lehrer/innen-Handeln auf den Lern- und
Bildungserfolg aufgrund fehlender Kausalitit zwischen diesen beiden Parame-
tern und aufgrund des hohen Ausmafles an Undurchschaubarkeit des Unter-
richtsgeschehens nicht eindeutig festzumachen (Terhart 1999, 38f.). Dass es
besonders auch auf die Lehrer/innen ankommt, scheint sehr eindrucksvoll ein
Experiment in einer schwedischen Fernsehdokumentation zu beweisen, wonach
ein speziell ausgewdhltes Team von Lehrerinnen und Lehrern eine nach landes-
weiten Vergleichstests schlechteste Klasse Schwedens innerhalb von fiinf Mona-
ten zu einer der drei besten Klassen macht (Kucklick 2011).

Fiir Hattie (2009) sind Lehrer/innen der wirksamste Faktor fiir den schuli-
schen Lernerfolg und er spricht eine eindringliche Empfehlung aus in deren
Professionalisierung zu investieren, auch wenn es viel Geld kostet. ,,The claim is
that they are the right ones on which to spend our ressources* (ebd., 257). In
seiner Monographie Visible Learning legt er die Ergebnisse der Aufarbeitung
von mehr als 800 Metaanalysen aus den Jahren 1980 bis 2008 zu Bedingungen
schulischen Lernerfolgs vor. Dazu filtert er aus mehr als 50000 Einzelstudien
138 Einzelfaktoren fiir schulischen Lernerfolg heraus, die er den sechs themati-
schen Gruppen Schiiler/in, Elternhaus, Schule, Lehrer/in, Curricula und Unter-
richt zuordnet. Die Faktorengruppe Lehrer/in erweist sich als die effektstérkste,
der Gruppe Schule kommt die geringste Effektstirke zu. Effektstarke Leh-
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rer/innen haben hohe Erwartungen an und ein groBes Vertrauen in das Leis-
tungsvermogen ihrer Schiiler/innen, pflegen zu ihnen eine wertschitzende
Beziehung und wenden aktivierende Unterrichtsmethoden an. Effektstarke
Lehrer/innen sind stdndig daran interessiert, Informationen iiber die Wirksamkeit
ihres didaktischen Handelns einzuholen. Im Idealfall sind Lehrer/innen selbst
Lerner/innen, die Lernprozesse mit den Augen der Schiiler/innen wahrnehmen
und sich selbst und den Schiilerinnen und Schiilern dazu Riickmeldungen geben.
,,Those teachers who are students of their own effects are the teachers who are
the most influential in raising students” achievement® (ebd., 24).

Partner/innen dieses metakognitiven Blicks sind Schiiler/innen, die mit
zunchmender Selbstverantwortung ebenso ihr eigenes Lernen beobachten,
selbstregulative Strategien einsetzen und ihren Lehrerinnen und Lehrern Feed-
back iiber deren unterrichtliches Verhalten geben.

,Im Zentrum steht ein Lehrer, fiir den allerdings seine Schiiler im Zentrum stehen. Er muss ihr
Lernen sehen konnen, um sein Lehren daran orientieren zu kénnen. Schiiler wiederum miissen
ihr eigenes Lernen sehen konnen und es mental begleiten, als wéren sie selbst ihr eigener Lehrer
(Selbstdidaktisierung); dabei werden sie vom Lehrer beobachtet und unterstiitzt (Terhart
2011a, 289; Herv. im Original).

Ausloser fiir Diskussionen und kritisch gefiihrte Debatten zu einer didaktischen
Offnung und einer damit verbundenen Schwerpunktverlagerung, Veréinderung,
Ausweitung, Weiterentwicklung und Neukonzeption des padagogischen Rollen-
spektrums der Lehrer/innen sind vielfiltig. Genannt werden u.a. das schlechte
Abschneiden der Schiiler/innen eines Staates bei internationalen Vergleichs- und
Lesetests, Anspriiche an Qualitit und Effizienz schulischen Lernens, der veridn-
derte Zugang zu Wissen im Zeitalter moderner Wissens- und Informationssyste-
me (Reusser 2000, 85; Smit 2009, 22) und der zunehmende Einfluss der Er-
kenntnisse aus Lernpsychologie und Lernforschung auf Lehren und Lernen —
auch als kognitionspsychologische und konstruktivistische Wende bezeichnet
(Reusser 1995; Siebert 2005; Vol 2005, 44; Reusser 2006; Isler 2011, 39).

Ebenso zu nennen sind eine durch Heterogenitdt und Multikulturalitat
deutlich verdnderte Schiiler/innen-Zusammensetzung, Ungleichheit von Bild-
ungschancen und damit verbundene Bildungsbemiihungen zur Chancengerech-
tigkeit (Schratz und Schrittesser 2011, 179; Domisch und Klein 2012, 101).
Auch Schlagwérter wie Globalisierung, Neoliberalismus, Okonomisierung der
Bildung und damit einhergehende rapide Veridnderungen der beruflichen Anfor-
derungen, Forderungen nach Konzepten flir nachhaltiges Lernen im Sinne der
Ausbildung von Kompetenzen und einer Verdnderung der Beurteilungskultur
(Smit 2009, 17) prigen diese Diskussionen. Laut Reusser (2001) ,,geniigt [es]
nicht mehr, selbstverstandlich davon auszugehen, die Schule bilde durch Lernen.
Die Schule muss auch das Lernen selbst priagen® (ebd., 129).

Antworten auf die Frage, wie Lehrer/innen darauf reagieren konnen bzw.
reagieren miissen, beinhalten seit Jahren Begriffe wie konstruktivistisches Lehr-
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Lernverstdndnis (vgl. Kapitel 2.5.1), Individualisierung und Differenzierung
(vgl. Kapitel 4.1), Lebensbegleitendes Lernen (vgl. Kapitel 4.3; Kapitel 5.6;
Kapitel 6.1), Neue Lernkultur (vgl. Kapitel 4.1) oder Erweiterung des Rollenver-
standnisses (siche Abb. 1.2).

In diesen Debatten iiber das sich im Wandel befindliche Rollenverstindnis
von Lehrerinnen und Lehrern féllt die vielfache Verwendung bzw. Diskussion
der Bezeichnungen Lernbegleiter/in, Berater/in und Lernberater/in — in Folge
zusammengefasst als (Lern-)Berater/in — sowie Coach und Lerncoach — in Folge
zusammengefasst als (Lern-)Coach — auf.

Diese Rollenbezeichnungen und deren Handlungsfelder stehen vielfach in
Konkurrenz zu Begriffen wie Instruktion und Traditionelle Lehrkultur (Schmich
et al. 2009, 41). Abbildung 1.1 zeigt — in diesem Verstindnis — scheinbare
Spannungsfelder, Gegensatzpaare und Antinomien im héufig dysfunktional und
ideologisch ausgerichteten Bildungsdiskurs.

Kontrolle Autonomie
Testungen Neoliberalismus
Birokratisierung Emanzipation
Kompetenz

Humankapital Bildung

Okonomisierung

Curricula Selbststeuerung
Bildungsziele Selbstverantwortung
Standardisierung Individualisierung

Abb. 1.1:  Spannungsfelder im Bildungsdiskurs nach Glaserfeld (2005); Siebert
(2005); VoB3 (2005); Lenz (2013a und 2013b)

Eine Betrachtung pddagogischer Dimensionen in einander ausschliefender
Denkweise ist nach dem Verstdndnis von Reusser (2001) ,,nicht nur romantisch,
sondern von dem her, was wir aus der Forschung iiber effektives Lehren und
Lernen wissen, auch schlicht falsch® (ebd., 110). Die Forderung der kognitiv-
geistigen und sozialen Entwicklung beruht auf dem Aufbau von fachlichem
Wissen und Koénnen und umgekehrt (ebd., 108f.). Die Begleitung von im Sinne
eines konstruktivistischen Lernverstindnisses selbstgesteuert Lernenden erfor-
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dert Lehrer/innen, die situationsangemessen entscheiden, ,,wie viel Konstruktion
moglich und wie viel Instruktion notig ist. Konstruktivistisch modifizierte
Instruktionsmethoden sind integrierter Teil einer konstruktivistischen Didaktik*
(Vo3 2005, 51).

Gesellschaftliche Entwicklungen und Ergebnisse der Kognitionsforschung
erfordern von Schulen eine Funktionsanpassung im Sinne einer Erweiterung der
traditionellen Bildungsaufgabe (materiale Bildung) durch Sozialisationsaufgaben
(formale Bildung) (Reusser 2001, 106).

Gesellschaftliche Erkenntnisse der
Entwicklungen Kognitionsforschung

N il

Materiale Bildung UND Formale Bildung

A4

Funktionsanpassung von Schule

Y
Erweiterung des Rollenspektrums
von Lehrer/innen

i | N

Lernbegleiter/in (Lern-)Berater/in (Lern-)Coach

Abb. 1.2:  Erweiterung des Rollenverstidndnisses nach Reusser (2001; Gudjons
(2006); Pool Maag (2008); Smit (2009, 17); Bruder et al. (2011)

Wie Abbildung 1.2 verdeutlicht, setzt diese Funktionsanpassung von Schule eine
berufsbiografische Dynamik in Gang, bei der sich Aufgabenanteile der Leh-
rer/innen von der (nur) Lehre zur Begleitung und Beratung der individuellen
Lernprozesse der Schiiler/innen verschieben. Die ,,didaktische Monokultur*
(Reusser 1994, 23) des kollektiven (Be-)Lehrens wird zugunsten eines erweiter-
ten Rollenspektrums reduziert, zu dem u.a. ,,eine vertiefte fachliche und kommu-
nikative Kompetenz erfordernde individuelle Beratung und Begleitung von
Lernenden [gehort]” (ebd., 25). Im Rahmen dieses erweiterten Rollenverstind-
nisses bzw. Rollenspektrums bleiben Lehrer/innen nicht nur Schliisselfiguren,
sondern bauen ,,ihre zentrale padagogische Stellung gegeniiber einer bloss [sic!]
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instruktionsorientierten Schule mit geringer Individualisierung und Interaktivitét
noch wesentlich [aus]“ (ebd., 33).

Damit bei Schiilerinnen und Schiilern Grundlagen fiir lebensbegleitendes
Lernen geschaffen werden, braucht es Lehrer/innen, die ihre Schiiler/innen dabei
unterstiitzen, schrittweise die eigenstdndige Organisation ihres Lernens zu
iibernehmen, die Voraussetzungen fiir selbstindiges (Weiter-)Lernen schaffen,
gelingende Bildungsprozesse in Gang setzen, Lehr- und Lernkonzepte konse-
quent auf die Perspektive der Lernenden hin ausrichten, deren Bediirfnisse ins
Zentrum ihrer Uberlegungen stellen und sich an den Lernprozessen der Schii-
ler/innen orientieren (Kobarg 2009; Lenz 2011; Republik Osterreich 2011).
Lehrer/innen, die sich auf diesen pddagogischen Paradigmenwechsel einlassen,
unterstiitzen, fordern, beraten und begleiten Schiiler/innen in Hinblick auf deren
Lernerfolg und gewichten sowohl die Entwicklung iiberfachlicher als auch
fachlicher Kompetenzen hoch (Lenz 2012, 246).

Demzufolge gestalten Lehrer/innen autonomieférdernde, kommunikative,
interaktive, reflexionsbetonte, verstehensorientierte und beziehungsintensive
Lernumgebungen. All diesen Anstrengungen zu Grunde liegt ein Bildungskon-
zept, das sowohl individuelle Entfaltung und Entwicklung von Personlichkeit,
Interessen und Begabungen gewihrleistet als auch demokratisches Miteinander
und die Teilhabe am Gemeinwesen und dessen Mitgestaltung ermdglicht. Schule
soll (junge) Menschen befdhigen, eigenverantwortlich und mitverantwortlich,
autonom und sozial verantwortlich zu handeln (Lenz 2012 und 2013a).

Wenn Lehrende ihren Fokus nicht mehr nur auf die Lehre mit dem Fokus
Wissensvermittlung, sondern vor allem auf die Adressaten der Lehre, die Ler-
nenden, legen, deren Lernprozesse sie anregen und begleiten, dann wird das auch
in neuen Rollen-Bezeichnungen sichtbar.

Die Akzentverschiebung vom Lehren der Lehrer/innen auf das Lernen der
Schiiler/innen und die damit verbundene Erweiterung des Rollenspektrums von
Lehrerinnen und Lehrern setzt auch Uberlegungen hinsichtlich der Berufsbe-
zeichnung Lehrer/in und der Bezeichnung des weiterhin wichtigen (be-)leh-
renden Rollensegments (Be-)Lehrer/in bzw. Wissensvermittler/in in Gang.
Parallel zu den Rollenbezeichnungen Lernbegleiter/in, (Lern-)Berater/in und
(Lern-)Coach werden in Verbindung mit einem erweiterten Rollenverstindnis
der Lehrer/innen bzw. mit Uberlegungen zu einer neuen Berufsbezeichnung auch
Bezeichnungen wie Lerngeriist (Reusser 1999), activator (Hattie 2009), Lernhel-
fer/in (Lehner und Ziep 1997; Giesecke 2010; Baumgartner 2011) und facilitator
(Rogers 1984; Lenz 2011; Schratz und Schrittesser 2011) verwendet bzw. dis-
kutiert. Baumgartner (2011) ersetzt in seinem Kategorialmodell den Begriff
Lehrer/in durch Lernhelfer/in (ebd., 194). Daneben ,,braucht (es) aber weiterhin
eine Bezeichnung fiir die wichtige Funktion der lehrenden Rolle, die aber nicht
identisch mit der Berufsbezeichnung LehrerIn sein darf* (ebd., 195).
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Das erweiterte Rollenspektrum wird nicht nur mit einem einzelnen Begriff,
sondern auch mit Hilfe von Kombinationen von zwei oder mehr Begriffen
benannt wie Lernbegleiter/in — Lernberater/in (Meisel 2002, 137), Arrangeur/in —
Moderatorin bzw. Moderator — Berater/in (Arnold und Schiller 1998, 130),
Coach — Begleiter/in — Berater/in (Pietsch 2010, 11) oder Moderator/in — Lern-
begleiter/in — Lernberater/in (Holtschmidt 2011, 83). Gemal Brauchle (2007)
,.gibt es (bislang) keinen addquaten Begriff, der die neue Rolle der padagogisch
Aktiven in selbstgesteuerten Lernprozessen klar bestimmt und eine breite Akzep-
tanz genieB3t“ (ebd., 2).

Debatten rund um die Verdnderung bzw. Erweiterung des Rollenspektrums
der Lehrer/innen werden in erster Linie von den Stakeholdern der Schule gefiihrt
wie der (Bildungs-)Politik, Dienstbehorde, Wissenschaft und Forschung, Wirt-
schaft, den Eltern, Schiilerinnen und Schiilern, Lehrerinnen und Lehrern und
deren Berufsverbdnde. Die inhaltlich unterschiedlich und zeitweise kontréir
geflihrten Debatten miinden meist in Anforderungen, die sich in unterschiedli-
chen Leitbildern, Kompetenzkatalogen und Standards fiir Lehrer/innen verdich-
ten (Herzog und Makorava 2011). Weiters bedingt der Bologna-Prozess in vielen
Léndern Europas Diskussionen dariiber, wie sich professionelle Kompetenz im
Lehrberuf beschreiben lasst (Scheunpflug et al. 2006, 465).

Wechselnde Anspriiche an padagogische Professionalitdt in Verbindung mit
Verschiebungen innerhalb des Rollenspektrums machen die Bereitschaft der
Lehrer/innen fiir lebensbegleitendes Lernen notwendig. ,,Um diese Aufgabe zu
erfiillen, sollten Lehrerinnen und Lehrer wihrend ihrer ganzen Berufstitigkeit
Lernende bleiben (Lenz 2011, 187). Lehrer/innen werden also als Professionelle
verstanden, die ausgebildet werden, sich aber auch im Beruf weiterbilden miis-
sen. Die Ausbildung findet in formellen und informellen Bildungsprozessen iiber
die gesamte Berufsspanne als Teil professioneller Selbstverantwortung ihre
Fortfiihrung. Dabei wird die Ausbildung als ,,gute Initialausbildung, die Voraus-
setzungen fiir den erfolgreichen Berufseinstieg im Sinne einer Starthilfe sichern®
(Messner und Reusser 2000, 277) und zum selbstindigen Weiterlernen im Beruf
befdhigen soll, verstanden. Fort- und Weiterbildung hat den Auftrag, die (Wei-
ter-)Entwicklung von Lehrer/innen-Expertise zu unterstiitzen und zu begleiten
(Terhart 1990; Kiel 2011; Paseka et al. 2011).

Im Zusammenhang mit Schul- und Unterrichtsentwicklung in Osterreich
kommt kaum eine Programmatik des Bundesministeriums fiir Bildung und
Frauen (BMBF — statt BMUKK ab Mérz 2014) ohne Verweise auf die Rollen-
thematik in Bezug auf Lehrer/innen aus. Im Leittext der padagogischen Initiative
Schulqualitit Allgemeinbildung (SQA) Uber das Lernen wird ,,die Notwendig-
keit einer Akzentverschiebung im Spektrum der Lehrer/innen-Rollen [in Rich-
tung einer]| aktiven, fordernden und fordernden ,Lernbegleitung’* (Radnitzky
2012, 5; Herv. im Original) als ein gemeinsamer Kern der derzeit aktuellen
Leitprojekte des BMBF wie Bildungsstandards (BIFIE 2014), Neue Mittelschule
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(BMUKK 2012a), Pidagog/innen-Bildung Neu (Republik Osterreich 2013a)
oder standardisierte, kompetenzorientierte Reifepriifung (BMBF 2015d) gefor-
dert. Die Initiative SQA beruht auf einer Novellierung des §18 Bundes-
Schulaufsichtsgesetzes und ist im allgemein bildenden Schulwesen flichende-
ckend umgesetzt (BMBF 2014a).

In einer Presseinformation zu padagogischen Zielen der Neuen Mittelschule
(NMS), die im Jahr 2012 in Osterreich flichendeckend als neuer Schultyp in der
Sekundarstufe I ins Regelschulwesen tibergefithrt wurde, wird angefiihrt, dass
,-mit der Individualisierung des Unterrichts ein verdndertes Rollenverstindnis der
Lehrenden einher(geht), vom ,dozierenden® Wissensvermittler hin zum ,Lern-
begleiter*“ (BMUKK 2012c, 2; Herv. im Original). Es fillt auf, dass sich die
Bezeichnung Lernbegleiter jedoch nur in dieser Presseaussendung und nicht
mehr im Gesetzestext findet.

Auch im Rahmen der neuen Oberstufe der allgemein bildenden hdheren
Schule (AHS), die mit 1.9.2017 in Osterreich ab der 10. Schulstufe schulstufen-
weise aufsteigend in Kraft tritt, wird der Begriff individuelle Lernbegleitung
(ILB) im Rahmen des Friihwarnsystems beschrieben.

,»Ab der 10. Schulstufe (...) konnen Schiiler, hinsichtlich derer im Rahmen des Friihwarn-
systems (§19 Abs. 3a) oder zu einem spdteren Zeitpunkt eine individuelle Lernbegleitung von
einem unterrichtenden Lehrer und vom Schiiler als zur Verbesserung der gesamten Lern-
situation zweckmafig erachtet wird, insbesondere wihrend der Umsetzung vereinbarter Forder-
mafnahmen in ihrem Lernprozess begleitet werden (...). Im Rahmen der individuellen Lern-
begleitung sind methodisch-didaktische Anleitungen und Beratungen zu geben sowie Unter-
stiitzung zur Bewiltigung der Lehrplananforderungen bereitzustellen (Republik Osterreich
2012c¢, 9).

Zudem soll die Vorwissenschaftliche Arbeit (VWA) — eine der drei Sdulen der
standardisierten, kompetenzorientierten Reifepriifung — von sogenannten Betreu-
ungslehrerinnen und -lehrern betreut werden, deren Aktivitaten sich ,,von der
Beratung der Schiiler/innen im Anfangsstadium bei der Ausformulierung des
Themas iiber Begleitung und Coaching wihrend des eigentlichen Schreibprozes-
ses bis zur abschlieBenden Besprechung nach der Beschreibung im Hinblick auf
Présentation und Diskussion der Vorwissenschaftlichen Arbeit“ (BMUKK 2011,
18) erstrecken.

Ebenso stehen im Papier zur Lehrer/innen-Bildung Neu die Personlichkeit
der Lehrer/innen, ihre Kompetenzen, ihre unterrichtsbezogenen Einstellungen
und ihre Féahigkeiten im Fokus der Betrachtung. ,,Das Initiieren, Begleiten und
Fordern umfassender Bildungsprozesse junger Menschen erfordert sowohl breite
padagogische, erzicherische und personlichkeitsbildende Qualitédten als auch ein
vertieftes, fachliches, methodisches, wissenschaftliches Verstindnis; diese
konnen in unterschiedlichen Gewichtungen zum Einsatz kommen“ (BMUKK
und BMWF 2010, 7).
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Von Seiten der Wirtschaft kommen ebenfalls Aussagen zu Aufgaben von
Lehrerinnen und Lehrern mit Bezug zu den Rollen Lernbegleiter/in und Coach.
So fordert der Osterreichische Wirtschaftskammerprésident in einem Interview in
einer Tageszeitung eine neue Art des Unterrichtens. ,,Man konzentriert sich nach
wie vor viel zu sehr auf formalisierte Lehrpldne — und priift den Stoff ab. Und
wer Probleme hat, muss sie privat, durch teure Nachhilfe, beseitigen. Wir brau-
chen das, was die Finnen haben. Coaching, individuelle Begleitung in Klein-
gruppen‘ (Leitner 2013, 2). Als problematisch erweist sich bei diesen Aussagen
eine teils ungeklérte, synonyme, alltagssprachliche, widerspriichliche, inflationa-
re und sogar populistische Verwendung von Rollenbezeichnungen wie Coach
oder Berater/in. Nur selten erfolgen die theoretische Bestimmung des Verstiand-
nisses und die praktische Konkretisierung ihrer spezifischen padagogischen bzw.
schulischen Handlungsfelder. Demzufolge

,.ist aus theoretischen, praktischen und wohl auch aus bildungspolitischen Erwagungen wichtig,
bei der Verwendung dieser Begriffe (Lernbegleitung, Lernberatung und Coaching) moglichst
genau zu sein; denn alle drei Begriffe (...) weisen auf spezifische padagogische Handlungs-
weisen hin, die erst dann in den Blick geraten, wenn die genannten drei Begriffe klar, préizise
und inhaltsreich verwendet werden. Und dies ist nicht ganz einfach in einer Zeit, in der solche
Begriffe oft als Schlagworter — im wahrsten Sinn des Wortes — missbraucht werden (Neubert
2002, 8).

Anders formuliert muss der ,,Tatsache angemessen Rechnung getragen werden,
dass einer klaren Abgrenzung der verschiedenen Termini, Konzepte und Ansitze
nicht nur theoretische, sondern zudem konkret handlungsleitende Bedeutung
zukommt® (Hartmann 2004, 59). Anlass, die Bedeutung eines Begriffs zu kldren
besteht, ,,wenn nicht klar ist, mit welcher Bedeutung ein an und fiir sich bekannt-
es Wort im vorliegenden Kontext verwendet wird (...) oder weil man sich tiber
die Bedeutung tduscht™ (Brun und Hirsch Hadorn 2009, 139), da man mit dem
betreffenden Fachgebiet wenig vertraut ist. ,,Missverstindnisse und Mehrdeutig-
keiten konnen zum Beispiel entstehen, wenn derselbe Ausdruck in unterschied-
lichen Theorien oder Disziplinen verwendet wird“ (ebd.), wie etwa die Begriffe
Coach und Berater/in sowohl in der Paddagogik als auch der Psychologie.
»-Manchmal entstehen ausgedehnte Kontroversen unter anderem deshalb, weil
solche Mehrdeutigkeiten nicht geniigend beriicksichtigt werden® (ebd.).

Dieser Umstand fiihrt bei Lehrerinnen und Lehrern unter Umstéinden zu
Unsicherheit, Frustration oder auch zu schneller Ablehnung von Rollen wie
Lernbegleiter/in, (Lern-)Berater/in bzw. (Lern-)Coach und damit verbundener
Handlungsfelder. Berechtigterweise fordern Lehrer/innen eine Kldrung des Ver-
stindnisses dieser Begriffe ein. Sie wollen wissen, welche Handlungsfelder mit
diesen Rollenbezeichnungen verbunden sind, um fiir sich kldren zu koénnen,
welche davon zu ihrem Professionsverstdndnis gehdren und um sich bspw. von
tiberhohten Anspriichen abzugrenzen und selbstbewusst zu handeln (AG EPIK
0.A.). Eine grenzenlose Ausweitung des Rollenspektrums von Lehrerinnen und
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Lehrern zwischen den Polen ,.entgrenzter sozialpadagogischer Jugenderzieher*
(Terhart 2000, 211) im Erfahrungs- und Lernraum und ,,partialisierter fachbezo-
gener Unterrichtsbeamter” (ebd.) der Belehranstalt birgt die Gefahr einer De-
professionalisierung des Lehrberufs in sich, dessen ,JInhaber und Inhaberinnen
im Grunde fiir alles und damit fiir nichts wirklich zusténdig und kompetent sein
konnen* (ebd., 210; Herv. im Original).

Kritische Reaktionen auf die Forderung nach einer Ausweitung piddagogi-
scher Zusténdigkeit finden sich auch in der Erziehungswissenschaft. So erkennt
Giesecke (2009) eine zunehmende ,,Psychologisierung des péddagogischen
Denkens und Handelns® (ebd., 43) und kritisiert das fiir ihn in der pddagogischen
Beziehung grundsitzlich nicht durchzuhaltende Ideal einer symmetrischen
Beziehung (ebd., 45) verbunden mit der Befiirchtung einer Desorientierung oder
sogar Verwahrlosung der Schiiler/innen in einer Schule ohne péddagogische
Forderungen (ebd., 47). Reusser (2000) stellt die Frage, inwieweit durch den
Fokus auf die Entwicklung von sogenannten Schliisselqualifikationen der Schii-
ler/innen Lehrer/innen als Wissensvermittler/innen zum Auslaufmodell werden
und zukiinftig ,Bildungsmoderatoren, Teamworkerinnen, Sozialpddagogen,
Wissens- und Lernberaterinnen unsere Schulzimmer bevélkern™ (ebd., 85).

Eine Erweiterung des Rollenspektrums auf Kosten der ,,Bedeutung von
Lehrenden” (Meyer-Drawe 2012a, 29) und der ,,Reduktion der Lehrerrolle®
(ebd.) wird in diesem Diskurs ebenfalls problematisiert. Die (Uber-)Betonung
der Uberlegungen zur Gestaltung von Lernumgebungen sowie der Kompetenz-
und Lernergebnisorientierung konne dazu fiihren, dass die Lehre als wesentlicher
Teil professionellen Handelns und Inhaltsfragen in den Hintergrund riicken
(Lehner 2012, 31 und 2013; Zeuner 2013, 36). Auf der Suche nach schnellen
Losungen zur Verbesserung der Schiiler/innen-Leistung und in der Annahme,
,»wenn die Lehrperson nicht mehr lehrt, sondern begleitet, coacht oder moderiert,
miisste das Lernen doch zunehmen* (Schratz et al. 2012, 22) bestiinde die Gefahr
einer ,,Trivialisierung des Lernens“ (ebd.). Lehrer/innen wiirden ,,dem gegen-
wartigen Evangelium folgend, die Rolle der Lehrerin oder des Lehrers zugunsten
einer Moderatoren- bzw. Coaching-Rolle ablegen* (ebd., 23) und Schiiler/innen
wiirden ,,nicht langer von LehrerInnen iiber sperrige Lehrplaninhalte unterrichtet,
sondern von Animateuren, Lernberatern und -coaches, Moderatoren und dhnli-
chen neu geschaffenen ,,Padis“ begleitet werden™ (ebd., 22; Herv. im Original).

Gleichzeitig wird die Ausrichtung von (Schul-)Bildung auf wirtschaftliche
Effizienzkriterien, auf Entwicklung von Humankapital und auf Wettbewerbs-
fahigkeit problematisiert, was sich laut dieser kritischen Anmerkungen auch in
neuen Bezeichnungen fiir Lehrer/innen wie Coach, in Output-Orientierung und
im Anspruch der Entwicklung fachunabhingiger Fahigkeiten (Social Skills)
zeigt. ,,Selbststeuerung und Selbstverantwortung sind gewiinscht — allerdings im
Rahmen vorgegebener Erfolgserwartungen einer von okonomischen Werten
dominierten Gesellschaft (Lenz 2013a, 130). In einer Gesellschaft, in der sich
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der Mensch ,als Agent des Systems empfindet (Meyer-Drawe 2012a, 208),
werden Lehrer/innen zwangsldufig zu ,,Entwicklungshelfern, zu Coachern [sic!],
zu Moderatoren® (ebd.).

1.2  Konzeptioneller Aufbau der Untersuchung

Das Forschungsdesign entsteht in einem zirkuldr gefiihrten Aushandlungsprozess
(vgl. Kapitel 8). Aufgrund ihrer Ndhe zur AHS und der dort in der neuen Ober-
stufe zu entwickelnden Rolle individuelle/r Lernbegleiter/in beforscht Monika
Perkhofer-Czapek die Rolle Lernbegleiter/in durchgehend von der theoretischen
Erhebung in der Literatur iiber die Darstellung der empirischen Ergebnisse bis zu
deren Interpretation (vgl. Kapitel 4; Kapitel 9).

Aufgrund ihrer professionellen Nahe zur NMS und des in ihrem Arbeitsfeld
situierten Interesses am péadagogischen Potenzial dieser Rolle untersucht Renate
Potzmann die Rolle (Lern-)Coach (vgl. Kapitel 6; Kapitel 11). Die Kapitel zur
Rolle Lernberater/in (vgl. Kapitel 5; Kapitel 10) und alle Kapitel, die rollen-
iibergreifende Aspekte thematisieren, werden gemeinsam erarbeitet (vgl. Kapitel
1; Kapitel 2; Kapitel 3; Kapitel 7; Kapitel 8; Kapitel 12; Kapitel 13). Basierend
auf diesen gemeinsamen Voriiberlegungen befasst sich die Untersuchung mit
folgenden Fragen:

(1) Inwieweit stimmt das aus der Literatur erhobene Verstindnis der Rollen
Lernbegleiter/in, (Lern-)Berater/in und (Lern-)Coach mit Einschédtzungen
von Lehrerinnen und Lehrern in AHS und NMS {iberein?

(2) Inwieweit schitzen Lehrer/innen der AHS und NMS die Ubernahme der
Rollen Lernbegleiter/in, (Lern-)Berater/in und (Lern-)Coach als allen Lehr-
erinnen und Lehrern im Rahmen ihrer Professionalitit zumutbar ein?

Die Forschungsarbeit gliedert sich im Wesentlichen in zwei zentrale Bereiche.
Der erste Bereich umfasst die Kapitel 2 bis 7. In diesen Kapiteln stellen wir als
Basis fiir die Beantwortung der Forschungsfragen theoretische Hintergriinde und
in der Literatur beschriebene Auspragungen der Rollen Lernbegleiter/in (vgl.
Kapitel 4), (Lern-)Berater/in (vgl. Kapitel 5) und (Lern-)Coach (vgl. Kapitel 6)
in einem systematischen Uberblick dar. Ausgehend von der systematischen
Darstellung des Rollenverstidndnisses identifizieren und beschreiben wir mittels
Eingrenzungen fiir jede Rolle ein allen Lehrerinnen und Lehrern im Rahmen
ihrer Professionalitit zumutbar erscheinendes beispielhaftes Muster. Entspre-
chend der qualitativen Vorgangsweise im Forschungsprozess (vgl. Kapitel 8)
sind die identifizierten zumutbaren Muster der drei Rollen nicht als die einzig
mdglichen, sondern als subjektive Deutungen zu verstehen.
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Kapitel 7 beschreibt in einer Zusammenschau der als allen Lehrerinnen und
Lehrern im Rahmen ihrer Professionalitit zumutbar eingeschitzten Muster,
Auffilligkeiten und Gemeinsamkeiten. Dieses Kapitel verfolgt weiters das Ziel,
das theoretische Verstindnis dieser Rollen ein- bzw. abzugrenzen und in einem
Vergleich der Rollen zu kldren, in welchen Aspekten sich Unterschiede bzw.
Gemeinsamkeiten feststellen lassen.

Kapitel 2 fokussiert Uberlegungen zum Spannungsfeld Lehrer/innen-Rollen
und klért das dieser Forschungsarbeit zugrunde liegende theoretische Verstdnd-
nis des Begriffs Rolle im Kompositum Lehrer/innen-Rollen. Wir gehen der Frage
nach, inwiefern die thematisierten Rollen von unterschiedlichen Bezugsgruppen
und in Abhéngigkeit von Funktionen und Aufgaben von Schule von Lehrerinnen
und Lehrern erwartet werden und welche Konflikte und Handlungsdilemmata
sich daraus ergeben (konnen). Kapitel 3 beschreibt Bestimmungsansitze von
Lehrer/innen-Professionalitdt und widmet sich der Klirung, inwieweit mit den
untersuchten Rollen verbundene Aufgaben und Handlungsfelder als Teil der
Professionalitdt betrachtet werden. Es beschreibt das der Forschungsarbeit zu
Grunde liegende Verstindnis des Begriffs Professionalitdit.

Der zweite Bereich befasst sich mit der Prisentation der Ergebnisse der
empirischen Untersuchung vor dem Hintergrund der theoretischen Uberlegungen
und mit der Beantwortung der Forschungsfragen. Dazu prisentieren wir das in
den Interviews erhobene Verstindnis der Befragten zu den thematisierten Rollen
und deren Einschitzung, inwieweit es allen Lehrerinnen und Lehrern zumutbar
erscheint, diese Rollen im Rahmen ihrer Professionalitidt zu iibernehmen. Die
Prisentation der empirischen Ergebnisse zu den beiden Forschungsfragen erfolgt
zur Rolle Lernbegleiter/in in Kapitel 9, zur Rolle (Lern-)Berater/in in Kapitel 10
und zur Rolle (Lern-)Coach in Kapitel 11.

In Kapitel 12 diskutieren wir Ergebnisse zu den Forschungsfragen rollen-
iibergreifend und ergénzen sie um die Ergebnisse der Einschitzung, welche der
drei thematisierten Rollen die Befragten am ehesten mit ihrem Unterricht in
Bezug setzen. Kapitel 13 fasst Schlussfolgerungen fiir professionelles Handeln in
der piadagogischen Praxis zusammen und formuliert Gestaltungs- und Hand-
lungsempfehlungen fiir die Aus-, Fort- und Weiterbildung. Das Kapitel schliefit
mit einigen Implikationen fiir zukiinftige Forschungsthemen.

Kapitel 8 widmet sich der Darstellung der methodischen Vorgangsweise im
empirischen Forschungsprozess und stellt das qualitative Forschungsdesign zu-
sammenfassend vor. Als Untersuchungsinstrument dienen Interviews mit Lehrer-
innen und Lehrern an AHS und NMS.
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In diesem Kapitel kliren wir das der Forschungsarbeit zu Grunde liegende
Versténdnis des Begriffs Rolle im Kompositum Lehrer/innen-Rolle. Wir gehen
der Frage nach, inwiefern die in dieser Untersuchung thematisierten Rollen
Lernbegleiter/in, (Lern-)Berater/in und (Lern-)Coach von unterschiedlichen
Bezugsgruppen und in Abhingigkeit von Funktionen und Aufgaben von Schule
von Lehrerinnen und Lehrern erwartet werden und welche Konflikte und Hand-
lungsdilemmata sich daraus ergeben. Zudem zeigen wir Moglichkeiten des
Umgangs mit der geforderten Vielzahl an Rollensegmenten und der damit
einhergehenden Erweiterung des Rollenspektrums auf. Das Kapitel schlieft mit
der Beschreibung von Faktoren, die die Neukonzeption des Rollenspektrums in
Richtung Lernbegleiter/in, (Lern-)Berater/in, (Lern-)Coach beeinflussen.

2.1 Erwartungen von Bezugsgruppen

Eine Rolle bezeichnet ein Biindel von normativen, situationsspezifisch sinnvoll-
en Verhaltenserwartungen, die Bezugsgruppen an die Inhaber/innen einer be-
stimmten Position richten. An die Rolle sind Normen fiir Aufgaben gekniipft, die
von verschiedenen Bezugsgruppen vertreten werden und deren Erfiillung er-
wartet wird (Joas 1991, 146; zit. nach Jung-Straufl 2000, 25 und 46). Ob Rollen-
erwartungen den Rahmen fiir das subjektive Handeln von Lehrerinnen und
Lehrern eher offen oder rigide definieren, hingt vom Einflussvermogen der
Bezugsgruppe ab, die die Aufgabenerfiillung ,.durch positive oder negative
Sanktionen unterstiitzt™ (ebd., 69). Seit der Einrichtung o6ffentlicher Schulen
stellen zahlreiche Bezugsgruppen unterschiedlichste Erwartungen und Anforde-
rungen an Lehrer/innen. Sie reichen von der Politik, der Wirtschaft, der Offent-
lichkeit, der Schulbehoérde, den Fachlehrplianen, dem Dienstgeber, der Schullei-
tung {iber Lehrer-Kolleginnen und Kollegen, Schiiler/innen, Eltern, die
Lehrer/innen selber bis hin zur (Erziehungs- bzw. Bildungs-)Wissenschaft
(Rudow 1994, 7; Jung-Straull 2000; Martinuzzi 2007, 25; Aich 2011a; Herzog
und Makarova 2011, 66). Deshalb kann nicht generell von der Lehrer/innen-
Rolle gesprochen werden, sondern in Abhédngigkeit von der Erwartung der
Bezugsgruppe von Rollensektoren (Rothland 2013, 30). Zudem unterliegen
,ldealbilder zum Lehrerberuf (...) natiirlich einem historischen Wandel und sind
kulturspezifisch gepragt™ (Terhart 1999, 40).
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,Lehrende nehmen gleichzeitig, abwechselnd und nacheinander eine Vielzahl von professionel-
len Funktionen wahr, die sich durch Kategorien wie Expertenschaft in der Sache (im Fach) und
deren Vermittlung, Lernhilfe und -beratung, Klassenfithrung, Kommunikation sowie Organisa-
tion und Administration typisierend umschreiben, wenn auch nur anndhernd in ihrem Facetten-
tum bestimmen lassen® (Reusser 1994, 34).

Jung-Strauf3 (2000) stellt ihrer Untersuchung zu Widerspriichlichkeiten im Lehr-
beruf, wie in Abbildung 2.1 dargestellt, den Erwartungen der Bezugsgruppen —
Schiiler/innen, Eltern, Kolleginnen und Kollegen, Dienstgeber, Schulleiter/innen
und Offentlichkeit — die entsprechenden Rollensektoren, Aufgaben und Hand-
lungsfelder von Lehrerinnen und Lehrern gegeniiber (ebd., 114). Sie erweitert
dabei ein Schema von Barth um die Kategorie Aufgaben.

Erwartungen der Rollensektoren Aufgaben und
Bezugsgruppen Handlungsfelder
Wissensvermittlung Fachexpertin/-experte, Lehren, Informieren
Lehrende/r

= | Beratung Berater/in, Coach Beraten

.::)

= | Hilfe Helfer/in, Tutor/in Helfen

3
Orientierung, Fithrung Modell, Vorbild, Mentor/in | Erzichen
Beziehung Freund/in, Vertraute/r Kooperieren
Wissensvermittlung Fachexpertin/-experte, Lehren, Informieren

Lehrende/r

g Kooperation Partner/in Kooperieren

= Beratung Berater/in, Coach Beraten, Coachen
Entlastung, Hilfe Helfer/in Beaufsichtigen, Erziehen
Anteilnahme Freund/in, Interessent/in Interesse zeigen

5

= | Beziechung Partner/in, Helfer/in Helfen, Kooperieren

=

) .

= Upterstutzung, Entlastung, Helfer/in, Berater/in .

S Hilfe Unterstiitzen, Helfen,

Entlasten, Beraten

Solidaritit Mitstreiter/in

wird fortgesetzt. ..
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Erwartungen der
Bezugsgruppen

Rollensektoren

Aufgaben und
Handlungsfelder

Wissensvermittlung,
Unterricht

Fachexperte/-expertin,
Lehrende/r

Lehren, Informieren

Anpassung, Erziehung

Erzieher/in, Therapeut/in

Erziehen, Therapieren

Forderung, Kompensation

Forderer/in, Kompensator/in

Fordern, Kompensieren

£

=

.*}_: Beaufsichtigung, Betreuung | Aufsicht, Beschiitzer/in Beaufsichtigen, Schiitzen

El

S | Beurteilung Beurteiler/in Beurteilen

)

[

2 | Beratung Berater/in Beraten

&

§ Kooperation Partner/in Kooperieren

=
Verwaltung Verwalter/in, Kontrollor/in Verwalten, Berichten
Organisation Organisator/in Organisieren
Entlastung, Unterstiitzung | Helfer/in Entlasten, Unterstiitzen

Wissensvermittlung

Fachexperte/-expertin,
Lehrende/r

Lehren, Informieren

§ Selektion Beurteiler/in Beurteilen, Selektionieren
s
T |Beratung Berater/in Beraten
£
‘© | Anpassung Erzieher/in, Therapeut/in Erziehen, Therapieren
Kompensation, Forderung | Forderer/in, Kompensator/in | Férdern, Kompensieren
Abb. 2.1:  Erwartungen der Bezugsgruppen an Lehrer/innen nach Barth (1992,

195; zit. nach Jung-Strauf3 2000, 114)

Bei dieser Ubersicht fillt trotz der groBen Vielfalt der von Bezugsgruppen
erwarteten Rollensektoren eine Gewichtung auf. Neben dem Rollensektor
Fachexpertin/Fachexperte werden die Rollensektoren Berater/in — Coach bzw.
Helfer/in — Férderer/in und die damit verbundenen Handlungsfelder Beraten,
Coachen, Férdern und Helfen von nahezu allen Bezugsgruppen erwartet. Wei-
ters wird sichtbar, dass ein und dieselbe Bezugsgruppe und die Bezugsgruppen
untereinander von Lehrerinnen und Lehrern die Ubernahmen von sich wider-
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sprechenden Rollensektoren erwarten. Wenn von Lehrerinnen und Lehrern
gleichzeitig die Rollensektoren Berater/in — Coach bzw. Helfer/in — Forderer/in
mit den Handlungsfeldern Beraten/Unterstiitzen und der Rollensektor Beurtei-
ler/in mit dem Handlungsfeld Selektionieren verlangt wird, ist ein Rollenkonflikt
unausweichlich (vgl. Kapitel 5.5; Kapitel 6.5).

Jung-Straufl (2000) versteht den Begriff Widerspruch in Verbindung mit
Lehrer/innen-Rollen als Gegensdtzlichkeit bzw. Unvereinbarkeit und geht davon
aus, dass der eigentlich wertneutrale Begriff im Schulkontext (iiberwiegend)
negative Implikationen besitzt, da dieser mit dem Begriff Konflikt verkniipft
wird. Ein Konflikt kann Schwierigkeiten und Probleme mit sich bringen. Mit
Widerspriichen verbundene Konflikte bei Aufgaben kénnen bei Lehrerinnen und
Lehrern auch zu einer Uberforderung durch Rolleniiberlastung fiihren (ebd.,
16f.), da auch laut Einschédtzung von Schratz und Schrittesser (2011) die Fiille,
Diffusitdt und Widerspriichlichkeit von gegenwirtigen Rollenanforderungen
zugenommen hat (ebd., 177).

Von teilweise miteinander unvereinbaren Rollenerwartungen spricht auch
Bauer (2005), wobei fiir ihn im Unterricht die Beschrankung auf eine einzige
Rolle nicht méglich ist. ,,Sie [als Lehrer/in] wechseln in der Praxis stindig die
Rollen. So kénnen Sie im Rahmen des projektformigen Unterrichts in der Se-
kundarstufe II bspw. zunéchst in der Leiterrolle sein, dann in der Moderatoren-
rolle, anschlieBend in der Coach-Rolle und schlie3lich in der Rolle des Bewer-
ters (ebd., 108). Er empfiehlt, den Rollenwechsel fiir die Schiiler/innen deutlich
zu markieren und den ,,Rollenwechsel anzusagen und vorzubereiten (ebd.).

2.2 Funktionen und Aufgaben der Schule

Lehrer/innen-Rollen ergeben sich auch durch Funktionen und Aufgaben, die der
Schule theoretisch zugeschrieben werden und die einem steten Wandel unterlie-
gen (Rudow 1994, 7; Schratz und Schrittesser 2011, 181). Wiater (2011) pladiert
dafiir, die Begriffe Funktion und Aufgabe nicht synonym zu verwenden und
grenzt sie voneinander ab. Unter Funktion versteht er ,,Leistungen, die ein Teil-
system der Gesellschaft fiir das Gesamtsystem Gesellschaft erbringt™ (ebd., 20).
Aufgaben haben ,.einerseits die konkrete Umsetzung der Funktionen im Unter-
richtsalltag zum Gegenstand und andererseits die Bewiltigung von jeweils
aktuellen, wechselnden Anforderungen aus den Lebenslagen der Schiilerinnen
und Schiiler, sowie aus schulrelevanten Entwicklungen™ (ebd., 25). Auf der
Grundlage seiner Definition beschreibt er, wie in Abbildung 2.2 dargestellt, finf
— zueinander in einem Spannungsverhéltnis stehende — Grundfunktionen von
Schulen in demokratischen Gesellschaften, davon vier padagogische und eine
nichtpiddagogische.
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Funktion Beschreibungen

Vermittlung von Kenntnissen, Fahigkeiten, Fertigkeiten und Einstel-
Qualifikation lungen, die fiir weitere Lernprozesse und allgemeine Lebens-
bewiltigung bendtigt werden

Erméglichung von bildenden und erzieherisch relevanten Erfahrungen
Personalisation | zur hochstmdglichen Entfaltung personlicher Anlagen im Verbund mit
anderen Gesellschaftsmitgliedern

Vermittlung von soziokulturellen Ordnungen und Maf@stiben der
Sozialisation Gesellschaft in Hinblick auf Stabilitdt und Weiterentwicklung in
Richtung auf mehr Demokratie und Humanitat

Pidagogische Funktionen

Aneignung und Fortentwicklung von kulturellen Lebensformen und
Enkulturation Denkweisen, die dem guten Leben, Zusammenleben und Uberleben
dienen

Auslese fiir die Platzierung im Gesellschaftssystem durch ein

Selektion Benotungs-, Zeugnis-, Versetzungs- und Berechtigungssystem

Nichtpid.
Funktion

Abb. 2.2: Grundfunktionen von Schule nach Wiater (2011, 23-30)

Bei den Aufgaben unterscheidet Wiater (2011) die zwei allgemeinen Aufgaben
(Selbst-)Bildung und (Selbst-)Erziechung durch Unterricht und Schulleben, die
eine Fiille von besonderen Aufgaben subsumieren (siche Abb. 2.3). ,,Fragt man
nach den genuin von der Schule zu iibernechmenden Aufgaben, so ldsst sich eine
Prioritétenliste erstellen, zu deren Besonderheit es gehort, dass sie offen und
variabel ist“ (ebd., 27). Ohne jeden Zweifel gehoren demnach Integrieren,
Vermitteln kultureller Kompetenz, Kompensieren, Férdern und Beraten auf diese
Prioritatenliste. Nach Rothland (2013) ist diese ,,prinzipielle Offenheit bzw.
Grenzenlosigkeit der Aufgabenstellung™ (ebd., 24) ein Charakteristikum des
Lehrberufs. Bezogen auf die Gestaltung der Aufgaben, wie z.B. die Ausformung
der Lehrer/innen-Rolle in der eigenen Unterrichtspraxis, bleibt der/dem einzel-
nen Lehrer/in jedoch ein Auslegungsfreiraum, den Rothland (2013) als ,,Schwe-
belage zwischen Reglementierung und ,pddagogischer Freiheit [beschreibt]
(ebd., 25; Herv. im Original).

Aktuelle Entwicklungen in Osterreich wie die Einfiihrung der standardisier-
ten, kompetenzorientierten Reifepriifung (BMBF 2015d), der Bildungsstandards
(BIFIE 2014) oder der NMS, in deren Lehrplan im Vergleich zum Lehrplan der
Hauptschule (HS) eine zusitzlich zum Jahreszeugnis auszustellende ergédnzende
differenzierte Leistungsbeschreibung (Republik Osterreich 2012d, 12) Eingang
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findet, verindern diese Schwebelage etwas mehr in Richtung Steuerung und
Reglementierung (Isler 2011, 42).

Aufgabe

Beschreibung

(Selbst-)Bildung

Bildung ist in der Schule nicht herstellbar, aber anzuregen,
anzubahnen, herauszufordern und zu erméoglichen.

Allgemeine
Aufgaben

(Selbst-)Erziehung

Erziehung ist in der Schule darauf ausgerichtet, im Sinne einer
Hilfestellung auf dem Weg zu Selbsténdigkeit der Selbsterziehung
zu dienen.

Integrieren

Die Schule erméglicht allen Gesellschaftsmitgliedern bei aller
Heterogenitit ihre Individualitét und ihr Recht auf Zugehdorigkeit
entfalten zu konnen.

= . Die Schule entwickelt auf Basis eines geklarten Eigenkulturbe-

g | Vermitteln kultu- . . w .

2 | reller Kompetenz wusstseins das Interesse und die Wertschétzung fiir andere

&0 P Kulturen und Lebensformen.

=

<

2 | Kompensieren Die Schule kompensiert allgemeingesellschaftliche Defizite, die

2 P zur Bildungsbenachteiligung flihren.

=

=]

2 Férdern Die Schule unterstiitzt die Lern- und Entwicklungsprozesse und
ermdglicht hochstmogliche Entfaltung der Potenziale.
Die Beratungsaufgabe der Schule umfasst Lernberatung, Verhal-

Beraten

tensberatung, Erziehungsberatung und Schullaufbahnberatung.

Abb. 2.3:  Aufgaben von Schule nach Wiater (2011, 25-30)

Inwieweit erfordern die von Wiater (2011) identifizierten Grundfunktionen
(siche Abb. 2.2) und Aufgaben von Schule (siche Abb. 2.3) die Ubernahme der
Rollen Lernbegleiter/in, (Lern-)Berater/in und (Lern-)Coach? Die Aufgaben
Beratung, Forderung, Kompensation, (Selbst-)Erziehung und (Selbst-)Bildung
stellen grundlegende Handlungsfelder dieser Rollen dar. Ebenso erfiillen sie die
padagogischen Funktionen — im Besonderen die Qualifikationsfunktion und die
Personalisations- und Sozialisationsfunktion. Allein der Selektionsfunktion, der
einzigen nicht padagogischen Funktion, werden diese Rollen nicht gerecht — so
sie nicht als Synonyme der Berufsbezeichnung Lehrer/in verwendet werden.
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2.3 Rollenvielfalt und Rollenkonflikte

Rollenkonflikte und Handlungsdilemmata gehoren zum Berufsalltag von Lehre-
rinnen und Lehrern (Rothland 2013, 11). Diese treten dann auf, wenn Rollen-
mehrdeutigkeit vorliegt, wenn widerspriichliche Erwartungen von Bezugsgrup-
pen an die Inhaber/innen einer Position herangetragen werden oder wenn etwa
Lehrer/innen neben objektivierbaren Faktoren subjektiv Rollenkonflikte und
Widerspriiche in ihrer Rolle wahrnehmen (Hofer 1986, 369 und 377).

Bei Rollenkonflikten ldsst sich zwischen Inter- und Intra-Rollenkonflikten
unterschieden. Inter-Rollenkonflikte treten auf, wenn eine Person zwei oder
mehrere Rollen gleichzeitig innehat und die Rollenerwartungen der einen Rolle
mit jenen der anderen inkompatibel sind (Sarbin 1945, 228; zit. nach Grace
1973, 12). Ein Inter-Rollenkonflikt wire durch die gleichzeitige Ubernahme der
beiden Rollen summative/r Beurteiler/in und Coach gegeben. Ein Intra-Rollen-
konflikt ist gegeben, wenn unterschiedliche Rollenerwartungen in den einzelnen
Rollensektoren des Rollenspektrums von Lehrerinnen und Lehrern mit der
»individuellen Selbstrolle* (Beiner und Miiller 1982, 24) in Konflikt geraten und
wenn Erwartungen zur Ubernahme von neuen Rollen den Anspriichen und
Dispositionen der eigenen Personlichkeit und dem beruflichen Selbstbild zuwi-
derlaufen (Grace 1973, 17). Lehrer/innen befinden sich immer auch ,,im Span-
nungsfeld zwischen ihren eigenen Vorstellungen und Zielen beziiglich des
Unterrichts und den an sie gestellten Anforderungen® (Martinuzzi 2007, 26).
Lehrerinnen und Lehrern, deren Uberzeugung es entspricht, ihren Schiilerinnen
und Schiilern iiber direkte Instruktion konkretes Wissen vermitteln zu konnen,
geraten in ein Spannungsfeld, wenn von ihnen gefordert wird, Rollen mit einer
Néhe zu konstruktivistischen Lerntheorien (Schnebel 2012, 53) wie bspw. die
Rollen Lernbegleiter/in, (Lern-)Berater/in oder (Lern-)Coach zu iibernehmen.

Die Vielzahl an Rollen, die Lehrerinnen und Lehrern zugemutet wird und
durch die nach Terhart (2000) auch versucht wird, ,,gesellschaftliche Problemla-
gen abzuarbeiten® (ebd., 211) und damit verbundene Rollenunklarheiten und -
konflikte, Beziehungsgestaltungen und Handlungsfelder stellen fiir Lehrer/innen
eine groe Herausforderung dar (Schonpflug 1985; zit. nach Rudow 1994, 80;
Jung-Strauf3 2000, 118-122.; Pietsch 2010, 28). Bereits in einer einzelnen Unter-
richtsstunde, die durch eine Fiille von Beobachtungen, Informationen und Inter-
aktionen gekennzeichnet ist, zeigt sich die nahezu unbegrenzte Anzahl und
Vielfalt von komplexen Aufgaben und deren vorzugsweise zeitgleiche Realisie-
rung (Jung-StrauB3 2000, 116). So kann es vorkommen, dass eine Lehrerin in
einer Schulstunde in der Rolle als Fachexpertin einen Vortrag hélt, eine Klein-
gruppe als Lernberaterin berét und als Beurteilerin im Rahmen einer miindlichen
Priifungssituation benotet, wobei jede dieser Tétigkeiten eine unterschiedliche
Beziehungsgestaltung verlangt. ,,Erschwert wird das Handeln im padagogischen
Alltag zudem durch zufillige und ungeplante Ereignisse und Zwischenfille, die
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Routinen autheben und spontane Entscheidungen erfordern (Pietsch 2010, 12).
Untersuchungen zu Burn-out von Lehrerinnen und Lehrern belegen, dass Rollen-
konflikte und Rollenuneindeutigkeiten (Vandenberghe und Hubermann 1999, 7,
zit. nach Mogg 2013, 9 und 43) verbunden mit vielfaltigen zwischenmenschli-
chen Beziechungen, die Lehrer/innen mit ihren Schiilerinnen und Schiilern immer
wieder situativ gestalten miissen, als besonders herausfordernd und emotional
belastend empfunden werden (Schaarschmidt et al. 2000 und Bauer 2005; zit.
nach Pietsch 2010, 14). Helsper (2011) identifiziert

»Spannungen zwischen Beharren und Verdndern, zwischen entdeckenden Lernprozessen und
einer Orientierung an einem feststehenden Kanon, zwischen einer auf Néhe orientierten Bezie-
hungsarbeit und der unumgénglichen Rollenférmigkeit schulischen Handelns, zwischen hoch-
fliegenden padagogischen Idealen und hohen Belastungen® (ebd., 16).

Besonders die Aufgaben Férdern, Beraten oder summatives Beurteilen mit dem
Fokus der Auslese stellen einander ausschlieBende Pole dar. Denn wéhrend
Fordern die Vermeidung von Selektion und Stirkung als Ziel hat, erfiillt summa-
tive Beurteilung die Selektionsfunktion und kann bei leistungsschwachen Schii-
lerinnen und Schiilern zu Entmutigung fithren (Jung-Straufl 2000, 110). Wéhrend
die summative Beurteilung Objektivitdt, Distanz, Autoritit und Asymmetrie auf
Beziehungsebene verlangt, sind bei Beratung Individualitédt, Nidhe, Kooperation
und Symmetrie gefragt (vgl. Kapitel 5.2).

,Dies ist ja das piddagogische Grundparadox. Wie kann ich also einen Schiiler zur Autonomie
erziehen, wenn ich ihn gleichzeitig in der padagogischen autoritiren Asymmetrie von mir ab-
hingig gemacht habe? Ich muss ihm ja Noten geben und anderes. Wie ist das bewdltigbar?
(Oevermann 2008, 63).

Andererseits, wie konnen Lehrer/innen als weisungsgebundene Beamtinnen und
Beamte ihre Schiiler/innen zu Selbst- und Mitbestimmung erzichen oder die
Aufgabe Innovieren erfiillen, die einen eigenstdndigen Aktionsradius voraussetzt
(Jung-StrauB3 2000, 112)? Wie konnen Lehrer/innen Berater/innen sein, wenn
dafiir erforderliche Grundprinzipien wie Freiwilligkeit, Unabhéngigkeit oder
Vertrauen in der Schule nicht gegeben sind (vgl. Kapitel 5.2.1; Kapitel 6.5.2)?

Wie konnen Lehrer/innen der Férderung individueller Begabungen und der
Einhaltung der Curricula und vorgeschriebenen Jahresziele gleichermaflen
gerecht werden? Wie konnen innovative Konzepte in alten Strukturen wie
Benotung mit Ziffernoten, Unterricht in Fachereinteilung, 50 Minuten Taktung
wirksam werden? Wie konnen Lehrer/innen die Dichotomien Wissenschafisori-
entierung und ganzheitliches Lernen, Bildung und Qualifikation, Kreativitdit und
Disziplin oder Autonomie und Anpassung unter einen Hut bringen? Precht (2013)
versteht ,,Lehrer [als] Opfer eines Tayloristischen Systems, das im Grunde schon
langst tot ist, aber noch immer kiinstlich beatmet wird* (ebd., 147).

Schratz und Schrittesser (2011) verweisen auf die Ambivalenz moderner
Schulsysteme und die ,,zumindest aus padagogischer Sicht ungeklédrte Doppel-
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funktion der Schule (...), einerseits wirtschaftlichen und staatlichen Interessen
zuzuarbeiten und andererseits eine allgemeine Bildung und damit eine weitge-
hend autonome und selbstbestimmte Lebensfiilhrung der Heranwachsenden zu
ermoglichen“(ebd., 184; Herv. im Original). Als weitere Herausforderung wird
gesehen, sowohl erworbene Errungenschaften und Wissen der Gesellschaft an
die Heranwachsenden weiterzugeben als auch ,,die Heranwachsenden in eine
Gesellschaft einzufithren, die sich im Fluss befindet, deren Anforderungen
schillernd und heterogen sind* (ebd., 186).

Die reflexive Betrachtung dieser Antinomien und ihre Handhabung gelten
als spezifische An- und Herausforderung an Lehrer/innen im pédagogischen
Alltag. Die Antinomien konnen nicht umgangen bzw. aufgeldst werden und die
daraus resultierenden Rollenkonflikte und Handlungsdilemmata gelten ,,als
Normalfall professioneller Handlungspraxis® (Pietsch 2010, 29). Daraus lasst
sich schlieen, dass professionell agierende Lehrer/innen die sich durch unter-
schiedliche Rollenanforderungen ergebenden Spannungsfelder als unabénder-
lichen Bestandteil ihres Berufes verstehen, mit dem es umzugehen gilt. Das
Verstiandnis der in dieser Forschungsarbeit untersuchten Rollen im Kontext von
Lehrer/innen-Professionalitit wird in Kapitel 3 ndher ausgefiihrt.

2.4  Professioneller Umgang mit Rollenkonflikten

Lehrerinnen und Lehrern bieten sich unterschiedliche Vorgangsweisen und
Wege, mit den vielfaltigen und zum Teil widerspriichlichen Erwartungen an ihre
Rolle und damit verbundenen Rollenkonflikten umzugehen.

Durch Neudefinition der Situation und eine adaptive Anpassung an inkom-
patible Erwartungen kann der Rollenkonflikt ein positiver Stimulus sein, sich
dafiir zu engagieren, dass die Diskussion der Vorstellungen zu dieser Rolle zu
produktiven und angemessenen Verdnderungen in der stérenden Inkompatibilitit
fuhrt. In einem weiteren Schritt konnen Lehrer/innen versuchen, unklare oder
inkompatible Erwartungen mit als berechtigt eingeschétzten Anforderungen in
Einklang zu bringen (Grace 1973, 17-23). So kann eine wahrgenommene Unver-
einbarkeit der Rollen (Lern-)Coach im Beratungssetting und summative/r Beur-
teiler/in dazu fithren, in einer Schule entsprechende Strukturen zu schaffen,
damit diese (Lern-)Coaches nicht mit Schiilerinnen und Schiilern arbeiten, die sie
auch unterrichten. Weiters konnen die Anforderungen an die Rolle eines Lern-
coachs bzw. das Profil der Tatigkeit eines Lerncoachs an der jeweiligen Schule
gekldrt und ausgehandelt werden (vgl. Kapitel 6.5.4).

Obwohl also Festlegungen stattfinden, wird die Gestaltung des Versténdnis-
ses von Lehrer/innen-Rollen als dynamischer Prozess verstanden, in dem als
wesentlicher Aspekt und kreatives Element die Mdglichkeit besteht, bei der
Gestaltung der eigenen Rolle mitzuwirken (Schratz und Schrittesser 2011, 178).
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Lehrer/innen miissen Rollenzuschreibungen nicht zwingend tibernehmen, sie
,»(haben) die Moglichkeit und auch die Spielrdume, ihre Rolle anders und neu zu
definieren® (ebd., 185). Voraussetzungen fiir den konstruktiven Umgang mit den
Erwartungen sind sowohl die bewusste Auseinandersetzung mit den Rollen als
auch die Klarung beziiglich des Ausmalies der Festgelegtheit der Rollen und der
Variabilitdt, mit der Rollen gestaltet werden koénnen (Schley und Schley 2010,
34). Uberlegungen zur Klirung von Anforderungen kénnen dazu beitragen,
einem Erleiden der Anforderungssituation zu begegnen, welches sich in AuBe-
rungen wie ,,Was soll ich nicht noch alles als Lehrer/in tun?* ausdriickt (Nave-
Herz 1977, 71). Lehrerinnen und Lehrern wird beziiglich dieses Dilemmas ge-
raten, ,,gesellschaftlichen Entwicklungen zu folgen, aber nicht zu kopieren*
(Hargreaves 2003; zit. nach Schratz und Schrittesser 2011, 186) und Widersprii-
che durch Eingrenzen der Aufgabe nach personlichen oder schulspezifischen
Prioritdten auszubalancieren (Jung-Strauf3 2000, 137-140).

Fiir Nicolaisen (2013) liegt es ,,in den Handen jeder einzelnen Lehrperson,
wie sie mit den unterschiedlichen Rollen umgeht. In jedem Fall ist es giinstig, die
Rolle mit eigenen Bediirfnissen und Ressourcen sowie mit dem Rahmen und den
Erwartungen der jeweiligen schulischen (...) Organisation abzugleichen® (ebd.,
66). Mehrere Rollen einzunehmen und Positionskldrung im Hinblick auf diese
Rollen versteht er als lohnende Investition. Mit dem Begriff Rollenvarianz
verbindet er einen bewussten und konstruktiven ,,Umgang mit verschiedenen
Anspriichen, die in Rollenanforderungen tibersetzt werden® (ebd., 67). Einerseits
zdhlen Anspriiche und Anforderungen zu den beruflichen Ereignissen, die
Belastung und ein Gefiihl der Uberforderung auslésen konnen und daher eines
Auslotens und grundsétzlichen Interpretierens bestimmter Erwartungen bediir-
fen. Andererseits kann der bewusste Umgang mit divergierenden Anspriichen im
Lehrberuf zu einer Professionalisierung der pddagogischen Tatigkeit und zu
einem hoheren Grad der Souverénitét beitragen. Aus der Perspektive von unter-
schiedlichen Rollen auf jeweils andere zu schauen, ermoglicht eine fruchtbare
Distanz, die Einsichten in das eigene berufliche Handeln erdffnet. Diese Einsich-
ten lassen sich produktiv dafiir nutzen, iiber das eigene subjektive Denken,
Fiihlen und Handeln in Bezug auf das Lehren und Lernen nachzudenken. Wenn
ein Rollenspektrum zur Verfiigung steht, ist es leichter, divergierenden Ansprii-
chen zu begegnen. In einer Situation eine klar definierte Rolle einnehmen zu
konnen und falls erforderlich mit dem Gegeniiber auszuhandeln, stirkt die eigene
Position. Das Ausloten und Interpretieren von Erwartungen von Bezugsgruppen
und von eigenen Vorstellungen triagt letztendlich dazu bei, diese Erwartungen
nicht mit realen Anforderungen zu verwechseln (ebd., 66f.).

Wenn Lehrer/innen fiir ihre Arbeit relevante Bezugspunkte — wie etwa die
Gestaltung von Lernarrangements fiir den Unterricht — z.B. aus der Perspektive
der Rolle eines (Lern-)Coachs kldren, kann diese Kldrung in weiterer Folge zu
Erkenntnissen fiir die Tatigkeit in der Rolle als Instruktor/in beitragen. Wenn
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Lehrer/innen im Rahmen von KEL-Gesprachen oder wihrend der Betreuung der
VWA in eine beratende Rolle wechseln, sollten sie diesen Rollenwechsel sich
selbst und ihrem Gegeniiber transparent machen (konnen).

Die reflexive Betrachtung dieser Antinomien und ihre Handhabung gilt als
spezifische An- und Herausforderung im péddagogischen Alltag und als der
entscheidende Faktor zur schrittweisen berufsbegleitenden Weiterentwicklung
der Professionalitdt (Ho 2000 und Mckenzie 2002; zit. nach Trautwein o0.A., 6).
Allein das Bewusstsein iiber die Unvereinbarkeit mancher Anforderungen und
die daraus resultierende zwangslaufige Unvollkommenheit paddagogischer Hand-
lungen kann fiir Lehrer/innen hilfreich sein und entlastend wirken. Die Reflexion
der eigenen Rolle und kritische Rollendistanz gelten als Grundlagen professio-
nellen Handels. Rollendistanz leistet einen Beitrag dazu, gegeniiber Bezugsgrup-
pen und deren Erwartungen sachbezogen zu argumentieren (Jung-Strauf3 2000,
137-140). ,,Die Féhigkeit, sich in sich selbst einzufiihlen, setzt eine Rollendistanz
voraus und die Féhigkeit, sich selbst im Kontext bestimmter Rollen und im
Rahmen eines Systems zu erkennen. Dabei verkdrpere ich eine Rolle, neben der
ich noch eine andere habe® (Schley und Schley 2010, 27).

2.5 Forderliche und hinderliche Faktoren fiir die Rollenerweiterung

Die Ubernahme von Rollen ist multideterminiert und kann nicht eindeutig an
einem einzigen Faktor festgemacht werden. Ubereinstimmung herrscht im Hin-
blick auf das Vorhandensein von Faktoren, die eher forderlichen bzw. hinderli-
chen Einfluss auf eine Rollenerweiterung haben (Bruggmann Minnig 2011).

2.5.1  Unterrichtsbezogene Uberzeugungen und personale Faktoren

Die subjektiven Theorien vom Lernen und Lehren und damit verbundene Uber-
zeugungen, wie Schiiler/innen sich Wissen aneignen bzw. ihnen Wissen vermit-
telt wird, wirken sich auf das Lehr-Lerngeschehen im Unterricht aus (Schiif3ler
und Thurnes 2005, 35). Subjektive Lehr-Lerniiberzeugungen ,,schaffen eine
Pradisposition, eine »Brille«, mit der Lehrer/innen Dinge, Menschen, Situationen
wahrnehmen, bewerten und die ihr Handeln beeinflussen® (Vo3 2005, 53; Herv.
im Original), auch wenn sie sich dessen nicht immer bewusst sind (ebd.).

Diese subjektiven unterrichtsbezogenen Uberzeugungen haben Auswirkun-
gen auf die Gestaltung von Lernarrangements und die Interaktionsstrukturen
zwischen Lehrenden und Lernenden. Demzufolge neigen Lehrer/innen, in deren
Verstindnis das Lernen der Schiiler/innen eine aktive Konstruktion ist, eher zur
schiiler/innen-zentrierten Gestaltung des Unterrichts als Lehrer/innen, in deren
Versténdnis das Lernen der Schiiler/innen durch die Vermittlung von Fachwissen
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iiber direkte Instruktion erfolgt (Reusser 2006; Wuttke 2009, 671; Fastner und
von Saldern 2010, 71; Bruggmann Minnig 2011, 95). Die zu Grunde liegenden
Uberzeugungen werden als konstruktivistisch bzw. als traditionell, rezeptiv oder
transmissiv bezeichnet (Bruggmann Minnig 2011, 33 und 240).

Eher schiiler/innen-zentrierte Lernumgebungen sind auf selbstorganisiertes
Lernen und auf Schiiler/innen-Kooperation ausgerichtet, unterstiitzen die Eigen-
aktivitat der Schiiler/innen und er6ffnen Zeitfenster fiir situative Interaktionen
mit Einzelnen oder kleinen Gruppen ohne die Lernprozesse der anderen Schii-
ler/innen zu stoéren. Zur Unterstiitzung der Schiiler/innen bei auftretenden Unsi-
cherheiten im Lernprozess sollten Hilfe- und Beratungssysteme zur Verfiigung
stehen (Schiifller und Thurnes 2005, 38). Dieses Verstidndnis von Lernen begiins-
tigt die Erweiterung des pddagogischen Rollenspektrums in Richtung der Rollen
Lernbegleiter/in, (Lern-)Berater/in oder (Lern-)Coach.

Wenn Lehrer/innen in einem klassendffentlichen Unterrichtsgespréich Inhalte
vor der ganzen Klasse erldutern und Impulse und Fragen an alle Schiiler/innen
richten (Seidel 2011, 620), ist es schwierig, mit Einzelnen in Interaktion zu treten
und beratende Rollen wie (Lern-)Berater/in bzw. (Lern-)Coach einzunehmen. Je
hoher die Féahigkeit der Schiiler/innen zum selbstorganisierten und kooperativen
Lernen ist, desto grofer ist der Handlungsspielraum dieser Rollen (vgl. Kapitel
5.2.2; Kapitel 6.2.2).

Eine konstruktivistische Sicht auf Lernen flihrt zu einem verdnderten Zu-
gang zu Lernen und Lehren und Auswirkungen auf die Gestaltung padagogischer
Prozesse. Dieser Sicht bzw. diesen Zugéngen folgend ist Lernen ein individuel-
ler, duBerst komplexer, auf Vorerfahrungen basierender und moglichst in soziale
Kontexte eingebundener, aktiver Konstruktionsprozess (Schiiller und Thurnes
2005, 37; Reusser 2006; Hascher und Astleitner 2007, 36; Reich 2012, 192), der
aus neurowissenschaftlicher Sicht ebenso erforscht wird wie aus philosophischer
und erziehungswissenschaftlicher Sicht. Die mehrperspektivischen Erkenntnisse
der unterschiedlichen Ansdtze haben einige Gemeinsamkeiten. So besteht
einerseits Einigkeit darin, dass ,,durch das Lernen individuelle Erfahrungen
gewonnen werden, die im Gedédchtnis gespeichert werden und das Verhalten
verdandern konnen* (Hascher und Astleitner 2007, 25). Andererseits wird Lernen
als naturgegebene Fihigkeit von Menschen anerkannt, die immer lernen — be-
wusst oder unbewusst —und zwar auf ihre hochst personliche, kreative und
eigensinnige Art und Weise. ,,Lernen ist das Personlichste auf der Welt. Es ist so
eigen wie ein Gesicht oder dein Fingerabdruck. Noch individueller als das
Liebesleben* (Heinz von Foerster 0.A.; zit. nach Kahl 1999, 109). Lernprozesse
sind auch dann im Gange, ,,wenn bei Schiilern Nichtlernen oder Lernwiderstiande
beschrieben werden® (Vof3 2005, 57).

Ausgangspunkt konstruktivistischer Theorien ist, dass Lernen auf der Tie-
fenebene unzugénglich und unverfiigbar, nicht beobachtbar und weder quantita-
tiv noch qualitativ bestimmbar ist. Somit agieren Lehrer/innen im Spannungs-



