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Vorgelegt wird die Auswertung einer mehrjdhrigen Aktionsforschung in der VR China, in der kauf-
mannische Berufsschullehrer und universitire Didaktiker zusammengearbeitet haben und dabei Unter-
richtsgestaltungen zu gleichbleibenden beruflichen Fachinhalten in verschiedenen Lerngruppen
sequentiell variiert haben, um experimentell mogliche unterrichtliche Problemstellungen und Vorge-
hensweisen zu finden, die Schiiler kognitiv sinnvoll ansprechen und herausfordern. Diese Forschung
war zugleich Teil eines vom Bildungsministerium Chinas landesweit initiierten, ambitionierten Wei-
terbildungsprogramms fiir Berufsschullehrer.

Da die Lehrer sprunghafte Berufsbiografien vorweisen, im Regelfall keine universitiren Vorkennt-
nisse zur Pddagogik und Didaktik mitbringen, institutionell mit sehr spezifischen Fremderwartungen
und Traditionen konfrontiert sind, treten hier moglicherweise schérfer als in Deutschland die Schwie-
rigkeiten, Chancen und Gelingensbedingungen bei Versuchen hervor, mit Hilfe von aktuellem Wis-
senschaftswissen konstruktivistische Praxen und Gegenstandsbehandlungen zu etablieren.

Dokumentiert wurden die Uberlegungen und Pline der Lehrkrifte vor und nach den Unterrichten
sowie die Unterrichtsverldufe selbst. Festgehalten bzw. ablesbar sind die jeweiligen Kontext- und
Handlungsbedingungen. Die Befunde werden in einen theoretischen Rahmen eingeordnet und inter-
pretiert. Das schlieft Riickschliisse auf die subjektive Sicht der Lehrenden auf Gestaltungs-spiel-
rdume, didaktisch-theoretische Konzepte, Fachinhalte und Schiilerbilder ein. Eingeschétzt werden
zudem die Dynamik und Perspektive von Lerngemeinschaften aus Forschern und Lehrern in Form der
Aktionsforschung fiir die Professionalisierung der Berufsschullehrkrifte in China gerade auch in
Abgrenzung zu den derzeit priaferierten zentralen MaBBnahmen.

[P.S. Der Beitrag wurde in engem Gesprachszusammenhang mit Prof. em. Dr. Gerhard Gerdsmeier,
Universitdt Kassel, erstellt]

Difficulties and conditions for the success of teacher development in regard
to constructivist teaching — Report on an action research project in China

Presented is the evaluation of an action research project in the People's Republic of China on which
vocational school teachers and university educationalists worked collectively over several years and
sequentially varied teaching methods, while retaining the same vocational content, in order to experi-
mentally identify potential teaching-related problems and approaches that appeal to and challenge stu-
dents at the cognitive/practical level. This research also formed part of an ambitious further education
programme for vocational school teachers initiated nationwide by China's Ministry of Education.

As the teachers have 'erratic' career biographies, generally bring with them no previous university-
level pedagogical and didactical training, and are confronted institutionally with very specific traditi-
ons and expectations on the part of others, the difficulties, opportunities and conditions for success
arising in experiments to establish constructivist practices and ways of dealing with subjects are pos-
sibly more pronounced in that country than in Germany.
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The teachers' ideas and plans were documented before and after lessons, as was the course of the les-
sons themselves, thereby providing a record of the contexts and conditions for their actions in each
case. The findings are arranged and interpreted in a theoretical framework, and include conclusions
regarding the subjective point of view of the teachers on creative freedom, didactic-theoretical con-
cepts, subject content, and perceptions of students. Also assessed are the dynamics and prospects of
learning communities, comprising researchers and teachers, in the form of action research for the pro-
fessionalisation of vocational school teachers in China, as opposed particularly to the currently prefer-
red centralist measures.

[P.S. The article was prepared in close consultation with Professor Emeritus Gerhard Gerdsmeier,
University of Kassel]
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JIANPING ZHENG (Tongji Universitidt Shanghai)

Schwierigkeiten und Gelingensbedingungen des Lehrerlernens zu
konstruktivistischem Unterrichten — Bericht einer
Aktionsforschung in China

1 Ausgangslage und Fragestellungen

Die Bilder, die sich praktizierende Lehrkréfte auf der einen Seite, padagogische und didakti-
sche Forscher auf der anderen Seite von (gelingendem) Unterricht machen, pflegen nur aus-
nahmsweise dhnlich zu sein. Die einen gewichten (in der groBen Mehrzahl) die erfahrungsge-
stiitzte Perspektive stark, dass es ithnen mehr oder weniger gelingt, den eigenen Anspriichen
und den Erwartungen ihres unmittelbaren Umfeldes gerecht zu werden, die anderen sehen vor
dem Hintergrund theoretischer Entwiirfe, vor allem das Spektrum ungenutzter Moglichkeiten,
zu besseren Ergebnissen zu kommen. Diese Diskrepanz ist einerseits konstitutiv fiir alle Vor-
haben, die als Weiterbildung verstanden, aufgesucht oder angeordnet werden. Sie ist in ihrer
Hartnickigkeit zugleich Anlass zu Missverstdndnissen iiber die Chancen und Schwierigkei-
ten, durch WeiterbildungsmaBBnahmen Unterrichte zu verdndern. Das gilt selbst dann noch,
wenn Lehrer sich fiir Weiterbildung 6ffnen, weil sie z. B. mit ihren eigenen Unterrichten
nicht zufrieden sind: auch hier sind die Bilder von Unterricht, die jeweils zugrunde gelegt
werden, diskrepant.

Nachfolgend soll iiber eine Weiterbildungsmafinahme berichtet werden, in der bewusst ver-
sucht wurde, die Diskrepanz methodisch und inhaltlich zu akzeptieren und fiir eine produk-
tive Kommunikation zu nutzen. Ausgangspunkt war die Uberlegung, dass die Priimissen,
Prinzipien und Methoden der Aktionsforschung, so wie sie von Lewin (1948) erstmals
methodologisch fixiert und z. B. von lateinamerikanischen Praktikern (z. B. Freire 1982) par-
tizipativ weiterentwickelt wurde, auf diese Problemlage {ibertragbar sein miissten. (Es ist hier
dabei ausdriicklich an eine Gemeinschaft von Lehrern und Wissenschaftlern gedacht und
nicht an das in jiingerer Zeit diskutierte forschende Lernen in Lehrer-Lehrer-Gemeinschaften.
(vgl. z. B. Altrichter/Posch 2007)) Die MaBlnahme ist in Kooperation mit einigen beruflichen
Schulen vornehmlich in Shanghai {iber mehrere Jahre von Mitgliedern des Instituts fiir
Berufsbildung an der Tongji Universitit (Shanghai) durchgefiihrt worden. Fiir den Teil der
MalBnahme, den die Verfasserin zu verantworten hat — und lediglich {iber diesen Teil wird
hier berichtet — , kann davon ausgegangen werden, dass die Bilder liber Unterricht unter den
Beteiligten sehr differierten, denn die eingebrachte Wissenschaftsperspektive kann abgekiirzt
als ,.konstruktivistisch geprdgt” aufgefasst werden (i. S. von Dewey, Wygotsky, Bruner,
Piaget, Aebli u.a.), wihrend bei den Lehrkriften iiberwiegend Erfahrungen mit lehrer-
zentrierten Praxen prigend waren, was in China schon allein historisch nachvollziehbar ist.
Gleichwohl sind auch aus Forschersicht der Reichtum und der Wert dieser Erfahrungen nicht
gering zu schétzen, zumal sie gar nicht durch theoretisches oder deskriptives Wissenschafts-
wissen substituiert werden konnten — teils weil es solches Wissenschaftswissen (noch) gar
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nicht gibt, teils weil es in seiner Begrifflichkeit handlungsfern bleibt. Diese Situation &hnelt
der Ausgangslage der Aktionsforschung: Die Forscher, die zu Problemen keine theoretisch
schliissigen und bewihrten oder vom Klienten akzeptierte Antworten haben, beraten partizi-
pativ (also auf Augenhohe und nicht belehrend) durch Einbindung in eine gemeinsame Prob-
lembestimmung, Losungsfindung, Evaluation, Losungsmodifikation oder Weiterentwicklung.
Man versucht disparates Wissen zu biindeln und Schritte zu finden, die als machbar eingestuft
werden und aus Sicht aller Beteiligten Verbesserungen bedeuten. Ein Theoretisieren iiber die
Ereignisse und Kontexte erfolgt tiberwiegend eher im Nachgang.

Aus diesem Fundus an Fragestellungen sollen fiir die nachfolgende Darstellung einige her-
ausgegriffen und diskutiert werden. Vornehmlich wird es um folgende Punkte gehen:

* Inwieweit gelingt Weiterbildung im Rahmen von Aktionsforschung?

* Inwieweit gelingt es dabei, konstruktivistisch Sichtweisen und Handlungsweisen zu
etablieren?

* Welche Einflussfaktoren hemmen bzw. fordern Umstellungen im Lehrerhandeln?
* Welche Einflussfaktoren begrenzen den Handlungsspielraum der beteiligten Forscher?

® Zeichnen sich Ansatzpunkte fiir kiinftige Weiterbildungsvorhaben ab?

2 Situation der Weiterbildung fiir Berufsschullehrkrifte in der VR China

Es ist hier nicht der Ort, das chinesische Berufsbildungssystem eingehend vorzustellen.
Schlagwortartige Vorstellungen dariiber scheinen ohnehin verbreitet: Man assoziiert, dass es
nahezu liickenlos eine vollschulische Ausbildung vorsieht, die liberwiegend in 45-miniitigen
Lerneinheiten organisiert wird, dass die Ausbildung meistens 3-jdhrig konzipiert ist, dass die
Ausbildungen auf eher spezielle Tétigkeitsbereiche ausgelegt sind, dass die Berufsschulklas-
sen mit 30-50 Schiilern sehr grof3 sind, dass die Schiiler pauschal als wenig leistungsfahig eti-
kettiert werden, dass die Berufsschulen daher — unbeschadet der groen Zahl an Schiilern —
gern als Restschulen bezeichnet werden. Vor dem Hintergrund des in China unterschwellig
virulenten oder offen betonten und praktizierten konfuzianischen Denkens, demzufolge das
von einer Person erreichte Niveau seiner Bildungsabschliisse und das Ansehen der Institution,
die das Abschlusszeugnis vergeben hat, dariiber entscheiden sollten, welche berufliche Posi-
tion die Person bekleiden darf, ist das Ansehen der Berufsschulen bei Eltern, Schiilern und
Betrieben so gering, dass viele berufliche Schulen die Flucht nach vorne antreten: Sie betonen
nicht, wie viele ihrer Schiiler einen Arbeitsplatz finden, sondern wie viele aufgrund ihrer
Schulzeugnisse noch den Zugang zu einer weiterfiihrenden Bildungseinrichtung geschafft
haben.

Das sind grobe und plakative Charakterisierungen, die hier aber nicht weiter verfeinert wer-
den sollen. Sie helfen immerhin, die Bedeutung einzuschitzen, die dem bildungspolitischen
Handeln der politisch Verantwortlichen in China zukommt, die sich seit den 90er Jahren
zunehmend fiir die berufsschulische Bildung engagiert haben, weil sie erkannt haben, dass die
Industrialisierung und Modernisierung der Wirtschaft moglichst gut ausgebildete Arbeiter
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und Angestellte auf allen Ebenen benétigen. Sie haben viel Geld bereitgestellt, einige Hoch-
schulen haben berufspddagogische Studienginge eingerichtet, Forschungs- und Verwaltungs-
einrichtungen wurden neu geschaffen, neue Curricula eingerichtet usw. Vor allem aber wur-
den sehr aufwindige WeiterbildungsmaBBnahmen angestoen und durchgefiihrt. Zwischen
2007-2010 wurde mehrere Hochschulen vom Bildungsministerium (MoE) und Finanzminis-
terium Chinas beauftragt, Weiterbildungskonzepte, Kurse und Lehrmaterialien zu 10 allge-
meinen Aspekten wie bspw. Lehr-Lernmethoden, Technologien und Medien, Lehrerstandards
usw. und in 70 domainspezifischen Fachgebieten der Berufsschullehrkréifte wie Mechatronik,
Bauwesen, Rechnungswesen, AuBenhandel usw. zu entwickeln. Jedes Projekt wurde mit
Finanzmitteln im Umfang von 800.000 RMB gefordert (vgl. Bildungsministerium 2006; Sek-
retariat 2007).

Die Weiterbildungsaktivitéten, liber die an dieser Stelle berichtet wird, sind eine kleine
Facette in diesem groB3en Paket.

3 Bedingungen des Handelns und Lernens von Lehrern

Sich mit der Weiterbildung von Lehrern zu beschiftigen, legt es nahe, sich die Bedingungen
klar zu machen, denen diese sich subjektiv ausgesetzt sehen. Lehrer in China scheinen im
Grundsatz in das gleiche Kraftfeld gestellt wie Lehrer in Deutschland. Allerdings werden ein-
zelnen Faktoren andere Wertigkeiten zugeschrieben und sind qualitativ anders ausgepragt.
Folgende Bedingungen sind in der Untersuchung zum Verstindnis der Diskussionen und
Lehrerhandlungen im Rahmen der WeiterbildungsmaBBnahme vor allem beriicksichtigt wor-
den:

* Die Lehrkréifte miissen den Erwartungen geniigen, die andere an ihre Arbeit richten.
Insbesondere die Schulleitung, die Schiiler und deren Eltern erwarten, dass die Unter-
richte vor allem tiberpriifbar effektiv sind und moglichst erfolgreich auf Priifungen vorbe-
reiten. Lehrkrifte sollten zudem in ihrem Verhalten und Stil einigermallen der jeweiligen
Schulkultur entsprechen. Diese Harmoniebestrebung tibersteigt z. B. europdische MaB-
stdbe und Anspriiche — allerdings gibt es auch mehr Ausweichmoglichkeiten: Arbeitneh-
mer (auch Lehrkrifte) wechseln in ihrem Arbeitsleben den Arbeitsplatz im Schnitt haufi-
ger als Personen in Europa. — pragmatische Fremderwartungen

* Die Lehrkrifte miissen fiir ihre Tatigkeit Selbstkonzepte und subjektive Theorien entwi-
ckeln, die nicht nur die Fremderwartungen einschlieBen, sondern ihre eigenen Anspriiche,
Erwartungen, Empfindungen und Erfahrungen einbeziehen und subjektiv als erfolgreich
bewertet werden konnen. In dieser biografischen Perspektive tibernehmen sie — meistens
unbewusst imitierend — Rollenbilder von Lehrern und Schiilern aus der eigenen Schulzeit
sowie Bilder der zugehdrigen unterrichtlichen Szenarien. Das daraus resultierende Erfah-
rungswissen wird liberwiegend in Skripts (Schank/Abelson 2008) abgelegt, die als Biindel
von Erwartungen und routinisierbaren Handlungsoptionen prigend werden. Es sei ange-
merkt, dass es auch eine nennenswerte Zahl von Lehrkréften gibt, die die tradierten Rol-
lenbilder ablehnen und Skripts ausbilden, die offene, schiileraktive Lernarrangements be-
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vorzugen (vgl. Zheng 2007). — Selbstkonzept und biografische Prigung (Sozialisation)
(Kunter/Baumert 2012; Baumert/Kunter 2006; Berliner 2001)

* Die Lehrkrifte miissen fiir die Curricula, die sie zu vermitteln haben, hinldngliche fachli-
che Kenntnisse erwerben, um stoffliche Routen, wie sie vornehmlich in Schulbiichern
skizziert sind, interpretieren und adaptieren zu konnen (Shulman 1986, 1987,
Baumert/Kunter 2012, 32). Das ist nicht selbstverstindlich, weil nur wenige Lehrkréfte
eine pddagogische, manche auch keine fachliche Vorbildung haben. Da die Curricula
fachlich zwar eher schmal und speziell sind (s. u. Tab. 1; vgl. auch Shi 2011), dafiir aber
nicht selten bis ins Beruflich-Handwerkliche vertieft werden, sind eigene betriebliche
Erfahrungen nicht selten hilfreich. — Fachkompetenz

* Die Lehrkrifte miissen fdhig sein, konsistente Handlungsplidne fiir die Unterrichte zu
entwickeln und diese Plidne situationsangemessen umzusetzen. In aller Regel ist die
Fahigkeit, (iiberhaupt) Pldne zu entwickeln und umzusetzen, kein Nadelohr und wird iiber
kurz oder lang routinisiert. Dabei werden Riickgriffe auf die biografisch erworbenen
Rollenbilder und szenischen Vorstellungen — also die Skripts — sowie auf die vorgedach-
ten (und meistens in Lehrmitteln hinterlegten) stofflichen Routen vorgenommen und diese
beiden Schemata — vereinfacht gesprochen — entlang des Skriptverlaufs (und unter
Umsténden durch kleine Variationen innerhalb der Standardskripts und stofflichen Rou-
ten) zur Deckung gebracht (vgl. Fischer/Gerdsmeier 2014, 11). — Planungsfihigkeit
und (zur Unterfiitterung der Planungsentscheidungen und Planumsetzungen diverse)
subjektive Theorien (Berliner 2001; Seifried 2009, 33ff.)

* Die Lehrkréfte miissen ihre didaktische Fantasie an die organisatorischen Bedingungen in
threr Schule (z. B. liberwiegend zeitlich enge Lerneinheiten) und die (meistens eher
geringe) Kooperationsfreude ihrer Kolleginnen und Kollegen anpassen. — organisatori-
scher und kooperativer Rahmen

* Dieses Kriftefeld, das der einzelne Lehrer auszubalancieren und zu kultivieren versucht,
wird nun hiufig dadurch gestort, dass auch noch Anspriiche der wissenschaftlichen
Didaktik an die Lehrkrifte und Schulen herangetragen und bildungspolitisch legitimiert
werden. Im Kern geht es dann fast immer darum, Schiilern unterrichtlich ein Lernen und
Handeln zu ermdglichen, das den heute dominanten konstruktivistischen Sichtweisen vom
Aufbau subjektiven Wissens und Konnens Rechnung tragt. AuBerdem wird angestrebt,
dass Schiiler iiber die Unterrichte etwas lernen, das sie auBerschulisch in ausgewihlten
beruflichen Titigkeitsfeldern handlungskompetent macht. Uber diesen zweiten Anspruch
wird an spéterer Stelle noch zu sprechen sein, weil das Konstrukt der Handlungskompe-
tenz selbst Fragen aufwirft. — wissenschaftsbestimmte Fremderwartungen

Die Reformprogramme im Bereich der beruflichen Bildung im heutigen China sind durch-
gingig spezielle und mit Ressourcen ausgestattete Konkretisierungen dieser wissenschaftli-
chen Fremderwartungen. Sie greifen Positionen aus der Padagogik und Didaktik, teils auch
Aussagen der Berufsfeldforschung auf, wobei die Positionen bildungspolitisch mal mehr, mal
weniger verstirkt, aber teilweise auch gefiltert und ,,verbogen werden. So oder so: Die Pro-
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gramme sind der eigentliche und systematische Unruheherd im skizzierten Kréftefeld. Diese
Beunruhigung bis hin zur Stérung ist ein unausgesprochener Teilaspekt von unterrichtsbezo-
gener Weiterbildung. Sich ihm auszusetzen, ist nicht selten angeordnet bzw. durch schulin-
ternen Druck nahe gelegt. (Eine freiwillige und mit hinlénglicher Eigenmotivation ausgestat-
tete Teilnahme resultiert vermutlich {iberwiegend eher aus dem unsystematischen Moment
vorgangiger subjektiver Irritationen beim beruflichen Handeln.)

Die angesprochenen Storungen bringen die Lehrkraft annahmegemal aus der Balance: Sie

* verlangen die Abkehr von vertrauten Skripts und die Erprobung von (zumindest in
Teilen) neuen Skripts,

* verlangen zum Teil einen anderen Umgang mit Fachinhalten (z. B. resultierend aus
Auslegungen des Kompetenzbegriffs: was muss verstanden und wie integriert werden
und was meinen Verstehen, Fokussieren und Anwenden dabei usw.),

* verlangen ein verdndertes Planungsverhalten und Planungskonzept sowie die Aufgabe
einiger subjektiver Theorien zugunsten anderer Deutungen,

* verlangen aktive Bemiihungen, Teile der pragmatischen Fremderwartungen von Schii-
lern und Kollegen zu verdandern und verlangen den personlichen Glauben daran, dass
auch mit dem modifizierten Konzept die Priifungen der Schiiler zumindest nicht
schlechter ausfallen,

* verlangen, dass das neue Vorgehen mit dem Selbstkonzept vertraglich bleibt, dieses
vielleicht sogar besser trifft bzw. dass im entgegengesetzten Fall das Selbstkonzept
hinlanglich offen ist oder sogar modifiziert werden kann.

Eine liber Weiterbildung an eine Lehrkraft herangetragene Reformidee, bringt diese Lehrkraft
ganz offensichtlich in eine personlich zunichst einmal ungemiitliche und stressige Lage. Von
daher sind auch die Erfolgsaussichten fiir die Lehrkraft wie auch fiir den Weiterbildner alles
andere als sicher. Es ist daher von Interesse, was sich secitens der Lehrkraft wie auch des
Weiterbildners als kritische Punkte herausstellen, was Erschwernisse sind, wo Blockaden ein-
setzen, was ein Gelingen befordert usw.

4 Spektrum von Vorgehensweisen in der Weiterbildung

Das Repertoire, Weiterbildung zu betreiben, ist gro3 und vielfiltig. Angesprochen werden
soll hier nur kurz das, was in den letzten Jahren in China {iberwog — das lehrgangsformige,
belehrende Angebot — und das Vorgehen, von dem dieser Beitrag handelt.

4.1 Lehrgangsansatz

Bei dem Umfang, in dem in China im berufsbildenden Bereich Weiterbildungsmafnahmen
mit staatlicher Unterstiitzung durchgefiihrt worden sind, und bei dem Versuch, moglichst
viele Lehrkréfte zu erreichen bzw. viele Multiplikatoren auszubilden, ist es nachvollziehbar,
dass viele Mafinahmen zunéchst einmal als Lehrgédnge mit vortragend-belehrendem Charakter
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organisiert waren. Ob das, was dann an eher allgemeinen, wissenschaftsbestimmten Informa-
tionen angeboten wird, als Impuls stark genug ist, um die bisherige Planungsbalance eines
Lehrers zu storen, ist eine erste Frage. Aber selbst im Falle einer Storung wird die einzelne
Lehrkraft mehr oder weniger damit allein gelassen, das gehorte Allgemeine angemessen in
einen ganz konkreten Umbau bislang als bewéhrt erlebter Skripts und Stoffbehandlungen zu
iibersetzen, und ob sie das will und kann, ist die zweite Frage. Um diese Gefahr abzuschwé-
chen, wurden als zweiter Schritt viele lokale Projekte initiiert — wie erwéhnt landesweit 70 —
in denen Lehrkréfte versuchen sollten, Anwendungen musterhaft auszuarbeiten, wobei man
meistens im didaktischen Modus von Instruktion und Anwendung blieb.

Es ist auffdllig, dass der tiberwiegende Teil der Lehrgénge sich den unterrichtlichen Metho-
den widmet und ihnen ein hoher Wert beigemessen wird, wofiir auf den ersten Blick kein
verniinftiger Grund zu erkennen ist. Diese Schwerpunktsetzung war sogar politisch gewollt.
Die Hintanstellung der Fachdidaktik konnte zum einen ein Reflex auf die Lehrgangssitua-
tion mit einer i. d. R. sehr heterogenen Lehrerschaft aus vielen verschiedenen beruflichen
Richtungen sein. Mdoglicherweise ist sie auch von evaluativen Gesichtspunkten beeinflusst:
Ob Lehrkrifte Empfehlungen der Lehrginge umsetzen, ldsst sich anhand des Einsatzes von
Methoden sehr viel einfacher priifen als anhand fachdidaktischer Entscheidungen. (Ein sol-
ches Vorgehen wiirde allerdings eine zentrale Intention des Reformkonzepts des MoE letzt-
lich (selbstverschuldet) aushebeln.) SchlieBlich mégen sich auch Verflachungen im didakti-
schen Denken ausgewirkt haben: z. B. scheinen auch in Deutschland viele Reforminitiativen,
die zunéchst lerntheoretisch begriindet waren, am Ende in eine blo methodische Umgestal-
tung des Unterrichts eingemiindet zu sein.

Festzuhalten ist, dass m. W. in China — ldsst man ein paar knappe, subjektive Anmerkungen
ganz beiseite — fiir den berufsbildenden Bereich bisher keine empirischen wissenschaftlichen
Untersuchungen bekannt geworden sind, die eine Wirksamkeit des methodenorientierten
Vorgehens belegen.

4.2 Weiterbildung als Anwendung von Aktionsforschung

Dem Lehrgangsansatz steht der Ansatz gegeniiber, mit Weiterbildung und mit der Entwick-
lung unterrichtlicher Praxis moglichst von den Schwierigkeiten oder Problemstellen her zu
beginnen, die die Lehrenden selbst und freiwillig thematisieren, und unter bewusster Einbe-
ziehung der subjektiven Theorien, mit denen die Lehrenden Lernen, Lehren, Unterricht,
Schule usw. interpretieren, und unter Respektierung der Selbstkonzepte, die die Lehrenden
bislang herausgebildet haben (Borko 2004). Ideen und Fragen, die die Forscher formulieren,
werden dann — so der methodologische Ansatz — weniger als Handlungsanweisung oder ver-
steckte Kritik wahrgenommen, sondern als zusétzliche Interpretation und Verstandigungsbei-
trag. Und auf Verstindigung zielt dieser Ansatz. Das hilft auch dem beratenden Forscher. Er
verfiigt fiir sein Denken zwar iiber einen theoretischen Hintergrund, der neben fachinhaltli-
chen Konzepten vor allem Lernvorginge, Motivationen, didaktische Muster, Personlichkeits-
konzepte, Gruppenprozesse, Organisationseinfliisse u. A. sehr allgemein in den einschligigen
Begriffen abzubilden vermag, aber daraus lassen sich bislang keineswegs konkrete Hand-
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lungsanweisungen logisch schliissig ableiten, die im Unterrichtsplan des Lehrenden und noch
weniger im Hinblick auf die faktisch eintretenden Unterrichtssituationen die Liicke zu den
raum-zeitlich singuldren Kontexten und Ereignissen schlieBen kdnnten (Altrichter/Kannoier-
Finster/Ziegler 2005; Altrichter/Posch 1998). Zwischen dem Allgemeinen-Nichtsituierten und
dem vornehmlich erfahrungsbasiert Antizipiert-Situierten bzw. dem faktisch-spontan Reali-
sierten existiert u. E. eine Leerstelle, die durch Erfahrungswissen und Routinen (Skripts),
kunsthafte Gestaltungskraft (Plankonstruktion, Erfindung von Lernaufgaben bzw. von ,,Sto-
rungen usw., was auch als teachers” pracitcal knowledge zu verstehen ist) und schopferische
Prasenz im Unterrichtsgeschehen (Wahrnehmung und Handhabung schopferischer Momente
usw.) gefiillt wird (Gerdsmeier 2007; Gerdsmeier/Koller 2008; Verloop/Direl/Meijer 2001).
Und all das gehort zum Kapital der praktizierenden Lehrkraft und ist nicht im Wissen-
schaftswissen des Forschers impliziert. Insofern gehort es im Allgemeinen nicht zur Aufgabe
des beratenden Forschers, Lehrkréiften konkrete Handlungsempfehlungen oder gar Rezepte
anzudienen. Die Aufgabe ist einfacher und ehrlicher: sie besteht darin, im jeweiligen Kontext
als bedeutsam eingestufte theoretische Zusammenhinge einzubringen und gemeinsam mit
den Lehrkriften zu iiberlegen, ob sich daraus plausible Gestaltungsideen fiir konkrete Unter-
richte gewinnen lassen, die begriindet erwarten lassen, dass erkannte unterrichtliche Schwie-
rigkeiten und Probleme bei Beriicksichtigung spezifischer Anspriiche iiberwunden oder ver-
ringert werden konnen.

Der Idee nach geht es also um Kommunikation zwischen Personen, die jeweils wichtiges
Wissen und professionelle Kompetenzen einbringen, und um den Versuch, sich auf iiberle-
gene Alternativen zu verstidndigen. Die Vorteile fiir den Unterrichtspraktiker liegen auf der
Hand, aber auch der Forscher gewinnt dabei: die Erfahrungen erweitern und prézisieren nicht
nur sein theoretisches Verstdndnis von Unterricht, Lehrerhandeln usw., sondern er erwirbt in
den Liicken zwischen allgemeinen Theorien und Singularitit paradigmatische Einsichten,
Anschauungen und Einfille, die zum Ausgangspunkt nachfolgender bedingter Generalisie-
rungen werden konnen, die weitere Beratungen erleichtern und unterstiitzen, das Wissen-
schaftswissen auf vor-theoretischer Ebene erweitern und zu hypothesenpriifender Forschung
anregen. (Altrichter/Posch 1998; Kempfert/Rolff 2005) Indem die subjektiven Theorien der
Lehrer zum Dreh- und Angelpunkt des Verstindigungs- und Entwicklungsprozesses gemacht
werden und nicht das Wissenschaftswissen des Forschers und dessen normativen Vorlieben,
iiberwindet dieses Vorgehen die Einwénde, die teilweise gegen die Aktionsforschung erhoben
werden, dass ndmlich der Forscher, indem er sich parteilich einmische, die Grenzen zwischen
Wissenschaft und Ideologie verwische.

Weiterbildung sich in diesem Sinne als einen Anwendungsfall von Aktionsforschung zu den-
ken, ist eine Sache. Es konzeptionell umzusetzen, ist eine andere, und es bringt eine Reihe
von Abstrichen mit sich. Zum einen ist Weiterbildung im allgemeinen Verstindnis keine
Situation, in der eine Lehrkraft und ein Forscher miteinander reden, sie wird sich vielmehr
immer an eine groflere Zahl von Lehrenden richten. Zum anderen wird man es nicht als eine
Privatangelegenheit von Einzelpersonen ansehen diirfen, es dreht sich jeweils um berufliches
Handeln von Personen, die typischerweise in unterschiedlichen Organisationen arbeiten, so
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dass die Zusammenarbeit auch von den Organisationen her explizit gebilligt und arrangiert
werden muss. Diese organisatorische Involviertheit erscheint ambivalent. Einerseits konnte
sie forderlich sein, weil bei einem weitreichenden Wandel der Unterrichtskonzepte — bei-
spielsweise von weitgehend instruierenden zu eher konstruktivistisch arrangierten Unterrich-
ten — auch Verdnderungen in der Schulorganisation nahe liegen und so frithzeitig mitbedacht
werden konnten. Andererseits konnte aber auch durch die Einbindung der Schulorganisation
dem Weiterbildungsprozess mehr oder weniger ungewollt ein Stempel aufgedriickt werden,
der ganz anderen schulischen Interessen dient.

4.3 Design der durchgefiihrten Mafinahme

Faktisch hat das Vorhaben folgende Form angenommen. Erginzend zu den Kontakten zu
Lehrkriften, mit denen die Verfasserin schon linger vertrauensvoll zusammenarbeitete, hat
das Institut fiir Berufsbildung (IBB) der Tongji Universitit Vereinbarungen iiber ldngerfris-
tige Weiterbildungsmaflnahmen mit einigen Berufsschulen in Shanghai getroffen. Das Pro-
gramm erstreckte sich von 2008-2010 (Auswertung und Nachuntersuchungen 2011-2014)
und wurde von allen beteiligten Einrichtungen, Forschern und aktiv einbezogenen Lehrkraf-
ten als bedeutsam eingestuft. Die MaBnahme begann auf Wunsch der Schulen mit Lehr-
gangsteilen zu pddagogischen und methodischen, speziell fallmethodischen Themen. Das war
erginzt um eine Abfrage bei den Lehrkréften, welche Methoden sie bereits kannten, welche
sie wo kennengelernt hatten und welche Erfahrungen sie damit gesammelt hatten. Dann wur-
den von der Schulleitung bzw. der schulischen Abt. fiir Unterrichtsstudien, die in jeder Schule
fiir die strategische und praktische Entwicklung didaktischer Kompetenzen zustindig ist,
jeweils eine Gruppe von Lehrenden vorgeschlagen, die ihnen fiir die Maflnahme besonders
geeignet schienen und die iiberwiegend aus Lehrkréften bestand, die schon einmal oder mehr-
fach fiir ihre karrierebedeutsamen ,,0ffentlichen Unterrichte® ausgezeichnet worden waren,
bzw. aus Lehrkriften, denen man eine solche Entwicklung zutraute. Fiir alle ldsst sich
annehmen, dass sie sich im Einklang mit den pragmatischen Fremderwartungen in ihrer
Schule fiihlten

In einem néchsten Schritt hospitierten die Forscher — fiir jede Schule waren jeweils zwei
zustindig, die fast immer auch gemeinsam auftraten — in den Unterrichten der vorgeschlage-
nen Lehrkrifte und vereinbarten schlielich mit denen, die sich als besonders aufgeschlossen
und interessiert zeigten, die weiterfilhrende Kooperation. Damit begann die Weiterbildungs-
maBnahme i.e.S. Fiir den von der Verfasserin verantworteten Teil folgte dann ein Vorge-
sprach der Forschergruppe mit der jeweiligen Lehrkraft {iber einen anstehenden Unterricht,
dessen Thema, Kontext, Absichten usw. und iiber insgesamt neuralgische Punkte. Der Unter-
richt selbst folgte Tage spéter, er wurde videografiert und — wie bei allen Unterrichten und
den sofort nachfolgenden Nachbesprechungen — von den beiden Forschern und zwei Mitglie-
dern aus der schulischen Abt. fiir Unterrichtsstudien besucht. Der Unterricht wurde zwischen
Lehrkraft und Forschern im Geiste der Aktionsforschung besprochen, alternative Vorgehens-
weisen und Fortfiihrungen wurden erdrtert. Insbesondere die alternativen Herangehensweisen
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wurden von der Lehrkraft ausgearbeitet, in Parallelklassen Tage spéter verwendet, erneut
besprochen usw. Das wurde meist mehrfach wiederholt.

S Ergebnisse

Aus der Fiille der Materialien — Videos, Mitschriften, Protokolle usw. — sind drei Félle aus-
gewidhlt worden, um an ihnen einige Einschitzungen zu illustrieren, die aus Forschersicht
auftillig scheinen. Es soll jeweils kurz der Fall skizziert werden, dann sollen sich Einschét-
zungen zum Lehrerhandeln (und Unterrichtsgeschehen) sowie zum Agieren der Forscher
anschlieBen.

5.1 FallA

5.1.1 Fall und Kontext

Der teilnehmende Lehrer unterrichtete im AuBenhandelsbereich. Sein nicht-pddagogisches
und nicht-6konomisches Hochschulstudium hatte er mit einem Bachelor of Science abge-
schlossen. Er sammelte zunichst viele Jahre Lehrerfahrung an allgemeinbildenden Schulen,
deren Priifungsdruck nach seiner Einschédtzung seine unterrichtliche Leistungsfixierung
gepragt hatte. Er wechselte dann fiir mehre Jahre in die Wirtschaft und war speziell im
AuBenhandel tétig. Seit einiger Zeit war er wieder im Schuldienst und hatte sich sehr im Auf-
bau eines AuBlenhandelslernbiiros und in der Konstruktion des zugehdrigen Curriculums
engagiert. Fiir die schulische Abteilung fiir Unterrichtsstudien war diese Lehrkraft wegen der
besonderen betrieblichen Erfahrungen und schulischen Leistungen eine Person, an deren
Weiterentwicklung und Weiterkommen hohes Interesse bestand.

Fachlicher Gegenstand war wihrend der Kooperation ein Modul zum Booking of Shipping
Space under the condition of Less than container load (LCL), was (simuliertes) praktische
Einiiben einschloss bzw. vor dem iiblichen Hintergrund von Lernbiiros oder Ubungsfirmen zu
sehen ist, die berufliche Rollen nachstellen, Geschéftsprozesse abzubilden versuchen und
aktuelle Themenstellungen dabei durch Arbeitsauftrige (working tasks) einzubetten trachten.

In der Ausgangsversion (V1) des Unterrichts stellte der Lehrer zunichst einmal den stilisier-
ten Geschéftsprozess eines Frachtagenten Schritt flir Schritt vor. Dabei gab er folgende
Schritte vor: Schiffsrdiume buchen, LCL Auftrage erwerben, Schiffsraume und LCL Auftrige
zuordnen, Zuordnungsliste ausfiillen, Vorgang monetér abbilden und Profit berechnen. Diese
Struktur wurde nicht weiter erldutert, allerdings wurden zu ,.kritischen Punkten* Tipps gege-
ben (etwa: Schiffsriume zu buchen bevor LCL-Auftrige erworben werden). Dann wurden
nach Vorgaben zunéchst einzelne Vorgénge kleinschrittig getibt, die sich dann nach und nach
zum gesamten Geschéftsprozess zusammenfiigen und — betont — als Ganzes gesehen werden
sollten.

Obwohl sich die Sicht von Lehrer und Forscher sehr schnell als different herausstellte, blieb
die Gesprichs- und Arbeitssituationen spannungsfrei und vertrauensvoll; die Gespriche hat-
ten in den erlebten konkreten Unterrichten, die allen Gesprichsteilnehmern bekannt waren,
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ihr Zentrum. Gleichwohl waren die Gespriache fiir alle Beteiligten schwierig. Um diese
Schwierigkeiten zu verdeutlichen, wird in der nachstehenden Beschreibung das Trennende
iiberpointiert hervorgehoben, was den tragenden kooperativen Geist nicht widerspiegelt.

Der Lehrer hatte seinem Unterrichtsplan eine Reihe subjektiver Theorien unterlegt und
betonte, dass er in seinem Plan besonderen Wert darauf gelegt habe, das praktische Uben
interessant zu gestalten sowie die Authentizitdt und Wirksamkeit des simulierten Kontextes
sicherzustellen. Er subsumiert sein Konzept, Schiiler im simulierten Kontext durch prakti-
sches Uben (sinnlich reprisentiert insb. durch biiromiBige Raumgestaltung und Rollenspiele)
lernen zu lassen, unter dem Begriff des Handlungsorientierten Lernens. Und da er die einzel-
nen Ubungsschritte immer in den iibergreifenden Zusammenhang des ganzen Ablaufs gestellt
habe, seien nicht einzelne Berufsfertigkeiten, sondern ganzheitliche Berufskompetenzen
gelibt worden. Er erwihnte allerdings auch ein unbestimmbares Unbehagen am ganzen
Ablauf und am Schiilerverhalten.

Aus Forschersicht waren demgegeniiber die tradierte Kleinschrittigkeit, die Lehrerdominanz,
das Muster aus Belehrung, Rezeption und Anwendung vorherrschende Eindriicke, die
Geschlossenheit des Unterrichtsablaufs, die fehlenden Raume fiir die Schiiler zu eigenen Ent-
deckungen, Fragestellungen, Modellierungen usw. Der Unterricht enthielt (anwendende)
Arbeitsaufgaben, aber keine Lernaufgaben (vgl. Gerdsmeier/Koller 2008). Nun ist es schwer,
mit der Lehrkraft dariiber zu reden, wenn man die subjektiven Theorien des Lehrers ernst
nimmt und deren Giiltigkeit fiir ihn evident scheint und wenn man nicht in Distanzierung zum
Konkret-Erlebten und selbst schulmeisterlich wissenschaftsbestimmt dozieren will. Hier
erwies es sich als Gliicksfall, dass der Lehrer in seine subjektiven Theorien eine Reihe wis-
senschaftsbestimmter Begriffe eingebaut hatte (Handlungsorientierung, Kompetenz, Ganz-
heitlichkeit usw.), die in Weiterbildungen aufgegriffen und so zurecht gedeutet waren, dass
sie an sein bisher Gedachtes anschlussfahig waren. (So wie Deutsche, die sich frither eines
(gewohnlichen) Gartenteichs rithmten, nun (modisch) tiber ein Feuchtbiotop zu verfligen
annehmen, obwohl sie den Begriff nur aufgeschnappt und nicht verstanden haben und die
wassergefiillte Plastikschale auch nichts Biotopisches hat.) Die Gesprichen dariiber, was
diese Begriffe bedeuten konnten und in weiten Teilen der Wissenschaft faktisch bedeuten,
16sten tatsiichlich beim Lehrer Nachdenklichkeit und eine Offnung fiir alternative Unter-
richtsgestaltungen aus. Wo es allerdings den Forschern an Mut fehlte, komplizierte Begriffe
zu bereden, behalfen sie sich mit Appellen an die Experimentierlust, etwas zu versuchen und
den Schiilern etwas mehr zuzutrauen.

Er experimentierte darauthin in den Parallelklassen gedanklich und konzeptionell zunichst
mit eher kleinen Modifikationen. Er hatte Schwierigkeiten, aus den Arbeitsaufgaben zu einem
letztlich komplexen Handlungsablauf eine handhabbare Lernaufgabe zu gestalten, die prob-
lemhaltig fiir die Lernenden schien. Seine Strategie war es zunéchst, iibergreifende Frage-
stellungen wieder in kleine Schritte zu zergliedern, um sich die gewohnte Kontrolle des
Unterrichtsgeschehens zu erleichtern. Folgerichtig versuchte er im Unterrichtsprozess an
Punkten, an denen die Schiilerarbeit aufgrund tatséchlicher Problemerfahrungen stockte, sich
immer wieder schnell einzumischen und die Probleme fiir die Schiiler zu 16sen. Diese hartné-
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ckige Wirkung seiner subjektiven Theorien annullierte faktisch die konzeptionellen Zuge-
winne an kognitiver Aktivierung der Schiiler. Die Neigung des Lehrers zu erklidren und zu
steuern, wirkte tief verwurzelt, so dass er nicht selten problemhaltige Fragen, die er aufwarf,
auch selber beantwortete.

Die Unzufriedenheit des Lehrers mit seinen eigenen Unterrichtskonzeptionen und die einge-
henden Betrachtungen der Konzeptionen gemeinsam mit den beteiligten Forschern fiihrten
ihn — nach einem kontinuierlichen Entwicklungsprozess in vielen kleinen Schritten — in der
vierten (und letzten einbezogenen) Version (V4) dazu, im unterrichteten kaufménnischen
Handlungsfeld auch den Sinn der gewdhnlichen Branchenregeln und Geschéftsarten zu hin-
terfragen, darauf basierend Probleme zu formulieren, diese als roten Faden bei der Bearbei-
tung der Auftrdge zu nutzen, Konflikte bzw. Problemfille zu erzeugen, um die Schiiler her-
auszufordern. (Tatséchlich ist das Konstrukt des Frachtagenten in der VR China juristisch
und dadurch z. T. auch pragmatisch alles andere als bereits abgeklédrt und unzweideutig (vgl.
z. B. Schroder 2008, 60ff.). Konstruktion und Durchfiihrung entsprachen zwar noch nicht
dem, was man gemeinhin mit ,konstruktivistisch angelegten Unterrichten® meint, aber es
hatten merkliche Verschiebungen in diese Richtung stattgefunden: Der Lehrer suchte nach
iibergreifenden Fragestellungen, denen die einzelnen Arbeitsauftrige untergeordnet waren, er
lieB es zu, dass Schiiler ,,Fehler machten und erkannte den didaktischen Wert und die
Lernchance dieser ,,Fehler. Andererseits lehnte er es ab, die Schiiler ihre Lernprozesse im
Unterricht selbsténdig reflektieren zu lassen. Hinzu kam, dass die Lerneffekte der Schiiler
auch dadurch eingeschrinkt wurden, dass die Prisentation von Arbeitsergebnissen technisch
mangelhaft ausfiel: im Skript des Lehrers fehlten dazu Vorerfahrungen.

Die Schiiler, die nach dieser Stunde um ihre Einschitzung der inhaltlichen und prozeduralen
Aspekte des Unterrichts gebetenen wurden, duflerten sich tiberwiegend dahingehend, dass er
thnen besser gefallen habe als die tiblichen bisherigen Ablaufe von Unterricht. Eine derartig
unaufgeschliisselte, vielleicht auch von Abwechslungseindriicken {iberlagerte Einschétzung
darf man zwar nicht liberbewerten, sie signalisiert aber grundsitzliche Akzeptanz. Die Lehr-
kraft betonte ihre weiterbestehende Schwierigkeit, berufsbezogene Arbeitsaufgaben in Lern-
aufgaben umzuwandeln. Das deckte sich mit der Beobachtung, dass eine Diskrepanz zwi-
schen den Vorstellungen und Handlungen des Lehrers fortbestanden.

In einem Feedback Ende 2014 — also Jahre spiter — beurteilt der Lehrer die damaligen Expe-
rimente im Riickblick als positiv nachwirkend. Inwieweit das in eine 6ffentliche Stunde ein-
geflossen ist, die sogar auf stidtischer Ebene ausgezeichnet wurde (und in diversen Papieren
und in Videos dokumentiert ist), konnte noch nicht analysiert werden. Aullerdem arbeitet er
inzwischen nicht mehr im AuBenhandelsbereich, sondern unterrichtet in einem anderen
kaufménnischen Feld.

5.1.2 Einschdtzungen des Lehrerhandelns

Der Fall A steht fiir Situationen, die in Lehrer-Forscher-Gemeinschaften u. E. haufig anzu-
treffen sind, und der daher zu Hypothesenbildungen anregt. Wir sehen eine unterrichtlich und

© ZHENG (2015) www.bwpat.de bwp@ Nr. 28; ISSN 1618-8543 11



fachlich erfahrene Lehrkraft, Skripts, stoffliche Routen und Planungsfdihigkeit sind stark aus-
gepriagt und scheinen mit dem Selbstkonzept sowie den subjektiven Theorien bruchlos ver-
kniipft. Die beruflichen Karrierechancen in der Schule aufgrund der als harmonisch, aber
auch als herausfordernd rezipierten pragmatischen Fremderwartungen, gepaart mit personli-
cher Offenheit, aber auch mit der Wahrnehmung einer eher ,diffusen’ Form der Unzufrieden-
heit mit dem eigenen Unterricht motivieren ihn zur Mitarbeit im Weiterbildungsprojekt. Seine
Reflexionen zeigen

* cine starke Bindung der Lehrkraft an ein bislang verwendetes Lehrmodell (Skript), das
kleinschrittig-lehrerzentriert ist, Instruieren bzw. Vormachen ins Zentrum riickt und

das Gelehrte abschlieend in zusammenfassenden Arbeitsauftridgen iiben 14sst

* und eine starke Betonung der instrumentellen und prozeduralen Seite des Gegenstan-

des auf Kosten eines Verstindnisses der dahinter liegenden Kalkiile, Institutionalisie-
rungen, Problemstellungen betriebswirtschaftlicher, logistischer und rechtlicher Art —
die Einordnung dieser Lehre in das didaktische Format eines Lernbiiros verstdrkt den
instrumentellen Aspekt vermutlich noch.

Eine subjektive ,,Storung* tritt durch die Zusammenarbeit mit den Forschern nicht spontan
ein. Die Griinde dafiir sind bemerkenswert und — so unsere Vermutung — recht verbreitet. Die
unterrichtlichen Vorgénge werden von der Lehrkraft teilweise unter Verwendung von wissen-
schaftsgeprigten Begriffen beschrieben, die en vogue und Gegenstand vieler Weiterbildungen
von Lehrkréften sind, in der subjektiven Aneignung aber verzerrt werden und in der Anwen-
dung — in der Unterrichtbeschreibung wie im Einbau in die subjektiven Theorien — deplatziert
sind. Eine faktische Folge besteht darin, dass die Person gegeniiber wissenschaftsbestimmten
Fremderwartungen und deren Storungen (zunéchst) immun ist, weil sie aus ihrer Sicht langst
das tut, was gefordert wird! Diese Immunisierungen auszuhebeln, ist schwierig, aber in
Kooperationsbeziehungen moglich und fiir Weiterbildungen unverzichtbar.

Die Lehrkraft betont ihre Schwierigkeiten, ihren Unterrichten gehaltvolle, interessante, the-
matisch passende, handhabbare Lernaufgaben zu unterlegen. Die Griinde werden nicht ganz
deutlich; es kommen mehrere in Frage und sie mogen auch alle zusammenwirken. Das
Bemerkenswerte ist, dass sie alle einen verniinftigen Kern haben.

Eine erste Moglichkeit besteht darin, dass die biografisch erworbenen Skripts den Einsatz von
Lernaufgaben nicht unterstiitzen. Die unterrichtliche Verwendung von Lernaufgaben erfordert
eigene Dramaturgien und Kultivierungstechniken. Ideen zu Aufgaben konnten daher aus
Mangel an szenischen Vorstellungen und Bedrohung des etablierten Selbstkonzepts abge-
blockt werden. Unter Sicherheits- und Kontrollgesichtspunkten ist das nachvollziehbar (und
scheint im Fall A auch eine Rolle gespielt zu haben). Es ist auch unter Priifungsgesichts-
punkten plausibel: Fiir Schule und Lehrer ist es wichtig, dass moglichst viele Schiiler am
Ende ihre Zertifikate erwerben, und die bislang priferierten Vorgehensweisen stellen das
einigermalfien sicher.
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Nachvollziehbar ist auch ein zweites Argument, das organisatorische und kooperative Bedin-
gungen herausstellt — insb. die blo 45-miniitigen Lerneinheiten und die Fremderwartung, in
den Einheiten jeweils ein Themengebiet durch Zusammenfassung der (priifungs-)relevanten
Lernergebnisse abzuschlielen, sowie die mangelnde Kooperation unter den Lehrern, durch
die Lerneinheiten faktisch ausgedehnt werden konnten. Tatséchlich begrenzt der enge Zeitho-
rizont das Spektrum interessanter Lernaufgaben.

Drittens konnte die Lehrkraft {iber zu geringes Fachwissen und zu geringe Distanzierungsfa-
higkeit gegeniiber den gédngigen stofflichen Routen verfiigen, um Ideen fiir Aufgaben zu
bekommen bzw. in offenen Unterrichtssituationen mit iiberraschenden Fragen umzugehen.
Die Lehrkraft verfiigte zwar {liber hohes praktisches Wissen, hat aber nie ein 6konomisches
Seminar besucht, was auch niemand verlangte.

Das iiberschneidet sich mit einer vierten Sichtweise, die m. E. sehr bedeutsam scheint. Der
vorgefiihrte Unterricht betonte — vollig typisch fiir chinesische Berufsschulen — die proze-
durale, instrumentelle, normierte Seite des thematischen Gegenstandes, libte Berufsfertigkei-
ten und Handlungsketten, Techniken u. A. ein und blendete Hintergrundzusammenhiinge und
deren Begrifflichkeit weitgehend aus. Fiir diese prozedurale, normierte Ebene scheint es tat-
sdchlich schwieriger zu sein, sinnvolle Lernaufgaben zu bilden, als fiir Versuche, fiir
bestimmte Ausschnitte der Welt gehaltvolle, langlebige Erklarungen zu gewinnen. Man muss
sogar noch weiter gehen: Wenn die Konzentration auf instrumentelles Wissen curricular vor-
gegeben sein sollte (und vor allem die Anwendung vorgegebener Regeln meint) und dieses
Wissen aufgrund von Gleichformigkeit der Anwendungssituation und von Fehlertoleranz der
Handlungsergebnisse nur miBige Komplexitit aufweist, sind konstruktivistische Lernarran-
gements schlicht irrelevant. Wer z. B. eine Person einweisen will, mit einem handelsiiblichen
Rasenmiher eine einfache Rasenfliche zu méhen, wird keine Lernaufgaben bemiihen, son-
dern kurze Instruktionen geben, vielleicht etwas vormachen und vermutlich etwas nachma-
chen lassen — also das, was in Schulen so hdufig anzutreffen ist. Vermutlich ist es hilfreich,
sich diese Zusammenhénge grundsétzlicher in der Modellierung zur Handlungskompetenz
von Fischer/Gerdsmeier (2014) klarzumachen, die die Notwendigkeit konstruktivistischer
Arrangements in die Abhingigkeit von situativen und ergebnisbezogenen Merkmalen setzt.
Insofern ist die Lehrkraft im Fall A mdglicherweise in der Version 4 (V4) bereits ,,bis zum
AuBersten gegangen — sofern die Anspriiche an die Ergebnisse von der Umwelt und von ihm
bislang als erfiillt angesehen werden und spezielle Forderideen nicht bestehen. Und diese
etwas liberraschende Einsicht scheint m. E. nicht auf chinesische Situationen beschrénkt.

Gleichwohl befordern in China die curricular sehr eng geschnittenen beruflichen Rollen, die
cher als Arbeitsplatz bzw. Stellen aufgefasst werden, und deren fachlich eher flache Interpre-
tation diesen Effekt. Das illustriert vielleicht der Bildungsgangstandard von Shanghai von
2006 fiir den Bereich des AuBBenhandels; er sieht vier Vertiefungsrichtungen und darin jeweils
wieder drei bis vier Berufszertifikate vor (vgl. Tabelle 1):
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Tabelle 1: Bildungsgang im Bereich Auflenhandel in Shanghai mit Vertiefungsrichtun-
gen und Abschliissen (Shanghai 2006)

Vertiefungsrichtung | Arbeitsstelle (Téatigkeit) Berufszertifikat
(in Klammern: Aussteller)
1. AuBlenhandels- Dokumente in einem 1. Bearbeiter internationaler Dokumente
dokumente AuBlenhandelsfall (Handelsministerium )
verarbeiten, liberpriifen und 2. Bearbeiter internationaler
verwalten

fiir knappe Fachkrifte)

3. Bearbeiter von
Aullenhandelsdokumenten
(Handelsministerium )

(Arbeits- und Sozialministerium )

Handelsdokumente (Shanghaier Biiro

4. Maschinelles Schreiben am Computer

2.Cargoagent Schiffsplatz buchen, Lager Neben 1., 2.und 4. noch
verwalten, .
Containertransport, > g&t err(;atllonglf:rthrg o)a gent
Transportkosten berechnen, andelsministetium
Zollangelegenheiten und
Versicherungen nach
Auftrag erledigen.

3. Zolldokumente Nach Auftrag Neben 1., 2.und 4. noch

Zollangelegenheiten und

e S Qualititsiiberwachung AQSIQ)

Kosten zahlen, Dokumente

6. Qualitatskontrolleur (Verwaltung fiir

fertigstellen)
4. Internationale Logistiktétigkeiten erledigen, | Neben 4 noch
Logistik Lager unterhalten, geforderte

7. Lagerverwalter (Arbeits- und

Dokumente fertigstellen AR
Sozialministerium )

8. Logistiker (Arbeits- und
Sozialministerium)

5.1.3 Einschdtzung des Forscherhandelns

Die Beschiftigung mit dem Forscherhandeln ist zundchst einmal eine Beschéftigung mit der
Erfahrung von Schwierigkeiten. Zwar gibt es fiir die Aktionsforschung ein klares methodolo-
gisches Konzept, in der Praxis und in der Anwendung auf die Weiterbildung verliert sich
diese Klarheit schnell. Zwar haben Forscher ihren eigenen Blick auf Unterrichtskonzepte und
-verldufe, aber sie sind gehalten, sich auf die Sinnkonstruktionen der agierenden Lehrkrifte
einzulassen — ohne dabei ihre eigenen MaBstébe zu verleugnen. Diese Balance zu finden und
handelnd zu bewahren, erweist sich als groBe Herausforderung: Die Versuchung zur Uber-
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griffigkeit ist permanent gegeben, die Gefahr blof oberfldchlicher Kommunikation aber auch
nie ausgerdumt.

Dieser empfindliche Punkt wird insbondere dadurch verstarkt, dass die Lehrkraft — wie auch
in diesem Fall — ganz offen Erwartungen an die Forscher artikuliert, ndmlich ganz konkrete
Vorschldge zur Verdnderung eines Unterrichtskonzepts auszusprechen oder Losungen zu
Problemen zu unterbreiten, die sie selbst sehr beschiftigen. Beispielsweise beschreibt die
Lehrkraft die Schiiler als zum Lernen wenig motiviert, sie seien mit englischen Begriffen
nicht vertraut und zeigten Rechenschwiéchen, sie fiihlten sich fiir das Unterrichtsgeschehen
wenig verantwortlich, sie ndhmen das Handeln der Lehrer in der Lernfirma als bloBes Spiel
wahr und seien gegeniiber Geschiftsverlusten im simulierten Kontext gleichgiiltig usw.

Dem Ansinnen der Lehrkraft, mit konkretem Rat unmittelbar zu helfen, kann und darf der
Forscher eigentlich nicht nachgeben. Der bloB hospitierende Kontakt mit den Schiilern reicht
zu einem eigenen diagnostischen Verstdndnis nicht aus. Auch sind die unterrichtlichen
Gegenstinde nicht selten so speziell, dass gerade der fachdidaktisch interessierte und enga-
gierte Forscher zunichst einmal wegen mangelnder Kenntnisse ideenlos bleibt. Vor allem
aber: Ratschldge zu einer noch nicht gemeinsam analysierten Konzeption und Veranstaltung
zu geben, kann leicht bedeuten, Symptome zu behandeln, statt Ursachen zu beseitigen. Und
letztlich stéarkt es die Lehrkraft nicht: sie priift die Vorschldge der Forscher lediglich vor dem
Hintergrund der eigenen subjektiven Theorien, Sinnkonstruktionen und Selbstkonzeption —
und verwirft oder akzeptiert sie. Die subjektiven Theorien und das Selbstkonzept aber, deren
Konsequenzen in der Weiterbildung analysiert werden miissten, bleiben dann auferhalb der
Betrachtung und werden nicht Gegenstand des aktuellen und kiinftigen Lehrerlernens.
Obwohl der Forscher all dieses weil3, ertappt er sich doch immer wieder dabei — gerade in
einer vertrauensvollen Zusammenarbeit — vorschnell Ratschldge auszusprechen und so kont-
raproduktiv Grenzen zu iiberschreiten.

Eine zweite Schwierigkeit besteht fiir den Forscher darin, seine allgemeinen konzeptionellen
Ideen so zu kommunizieren, dass sie an konkrete Unterrichtserfahrungen anschlussfahig wer-
den und dabei keinen normativen Druck erzeugen. Fiir eine Lehrkraft, die Schiiler in der
gerade beschriebenen Form wahrnimmt, muss ein konstruktivistischer Ansatz verriickt klin-
gen, der mit Vorstellungen vom Selbstorganisierten Lernen, von der Stiarkung diverser kog-
nitiver Strategien und Metastrategien und von fachlicher Interessierbarkeit und Belastbarkeit
der Schiiler liebdugelt (vgl. Weinert 1984; Hasselhorn 1992). Tatsédchlich bringt die Verherr-
lichung solcher Ideen nichts, sie 16st Blockaden auf. Auch hier muss der Weg wohl iiber die
eingehende Auseinandersetzungen mit den subjektiven Theorien gehen, was wegen der Ten-
denz, sie zu immunisieren, schwer genug ist. Und in dieser Diskussion mag dann auch
irgendwann etwas vom konstruktivistischen Gedankengut in den Blick kommen und es ist
dann die Lehrkraft, die dariiber entscheidet, was davon fiir ihren beruflichen Kontext aktuell
integrierbar und handhabbar scheint.

Es gibt eine dritte Auffilligkeit. Der Forscher kennt sich in seine allgemeinen Hintergrund-
theorien gut aus, er durchschaut konkrete Unterrichtsablédufe einigermaflen und bemiiht sich
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in konstruktiven Gespréchen, die Sichtweisen der Lehrkraft zu verstehen, aber auch zu beein-
flussen. Je starker sich das Gespriach dabei aber — was notig ist — auf konkrete unterrichtliche
oder didaktische Gegebenheiten bezieht, desto ungeschiitzter redet der Forscher im Grunde.
Er steht dann weder auf dem sicheren Boden der Hintergrundtheorien, noch auf dem Funda-
ment authentischer eigener Erfahrung. Er agiert dann letztlich zwar nicht meinungslos, aber —
bei strengen Maf3stdben — theorielos und bewegt sich im Grenzbereich seines professionellen
Selbstverstidndnisses, fallt aufgrund von Selbstzweifeln moglicherweise sogar dann und wann
hinter die erfahrungsgesittigte Kompetenz der Lehrkraft zuriick. Das wird nach meinen
Erfahrungen durchaus kritisch erlebt, kann zwar tiber nachtrigliches Forschen und Theoreti-
sieren eingeholt werden, bleibt m. E. aber ein neuralgischer Punkt in dieser Weiterbildungs-
strategie.

Bevor nun eingehender die Vorteile oder Grenzen dieses Vorgehens fiir Forschung und Wei-
terbildung betrachtet werden, sollen zundchst noch kurz zwei weitere Félle angesprochen
werden, die jeder auf seine Art, das zum Fall A Gesagte ergéinzen. Und nur Ergénzendes soll
ausgefiihrt werden.

5.2 FallC

Wir begegnen hier einer erfahrenen Lehrerin, die ebenfalls bereits fiir ihren Unterricht auf der
Ebene der Stadt Shanghai ausgezeichnet und in den Status einer 'Bekannten Lehrerin' berufen
worden ist. Als gelernte Physikerin hat sie lange an einer nordchinesischen Hochschule gear-
beitet, wechselte dann nach Shanghai in ein Finanzunternehmen und unterrichtete danach
mehr als 10 Jahre in der Schule. Sie stieg dort im Bereich Auflenhandel zur Abteilungsleiterin
auf.

Abweichend zum Lehrer im Fall A war sie seit Jahren mit den Ideen und Grundlagen ,,kon-
struktivistischer Praxis® vertraut, weil sie kontinuierlich Weiterbildungsangebote der For-
scher an der Tongji Universitit besucht hatte und sie die Forscher auch hiufiger schon zu
Hospitationen eingeladen hatte, wenn sie unterrichtlich etwas ausprobieren wollte. Dabei
hatten sich Elemente einer Kultur des Vertrauens und Anteilnehmens unter den Beteiligten
herausgebildet, die bereits auf erste Ziige einer professionellen Lerngemeinschaft i. S. von
Kempfert/Rolff (2005) hindeuten.

Dessen ungeachtet nahmen die Lehrerin und ihre Schule auch an dem neuen Weiterbildungs-
projekt teil. Und die Lehrerin steht hier im Bericht fiir jene keineswegs marginale Gruppe
erfolgreicher, inspirierter Lehrkrifte, die ohne besondere Hilfestellung jederzeit zu konstruk-
tivistisch angelegten Unterrichten befdhigt scheinen, von dieser Fihigkeit im Schulalltag
aber nur sparsam Gebrauch machen.

Fachlicher Gegenstand ist hier die Kostenermittlung/Kalkulation bei Frachttransporten im
Exportgeschéft. Die Lehrerin brachte zur ersten Besprechung bereits zwei abweichende
Unterrichtsentwiirfe mit, die beide durch eine berufstypische Arbeitsaufgaben strukturiert
sind: die Schiiler sollen in der Rolle eines Frachtagenten einem Exportauftraggeber unter den
Vertragsklauseln FOB und CIF jeweils ein Preisangebot machen. In der konventionellen Ver-
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sion (V1) ist vorgesehen, dass die Lehrerin zunichst die Aufgabe einfiihrt, dann die relevan-
ten Kosten einzeln thematisiert und erklért, um die so informierten Schiiler dann gemifl dem
Aufgabenblatt das Preisangebot machen lassen. In der zweiten Version (V2) wird auf den
Informationsvorlauf verzichtet; die Schiiler bilden Gruppen, wobei jede einen Frachtagenten
reprisentieren soll. Die Informationsumwelt im Lernarrangement ist noch nicht kostenrechne-
risch strukturiert, die Schiiler miissen Informationen interpretieren, recherchieren und
schlieBlich Zusammenhinge modellieren, um relevante Daten zu identifizieren und zu bear-
beiten.

Zur Uberraschung der Forschergruppe entschied sich die Lehrerin, gleich mit der zweiten
Version (V2) zu beginnen, weil das andere Vorgehen konventionell und absehbar sei und sie
sich eigentlich nur fiir die Modifikation interessiere. Nach der Stunde war die Lehrerin von
ihren Schiilern und den Ergebnissen begeistert, weil ,,die” Schiiler ohne Instruktion und ohne
besondere Hilfen alle relevanten Punkte erkannt und gelost hatten. Hier generalisierend von
,»den* Schiilern zu sprechen, bleibt etwas gewagt, weil die Klasse aus mehr als 70 Schiilern
(!) bestand. Das bat daher die Mdglichkeit, die Klasse in zwei Gruppen einzuteilen und
jeweils mit V1 und V2 auszuprobieren. Die Lehrerin war nach dieser Erfahrung nur noch auf
ausdriickliche Bitten der anderen Mitglieder im Team bereit, auch die konventionelle Version
(V1) durchzufiihren. Es zeigte sich, dass es in der Klasse in der Diskussions- und Erklarungs-
phase kommunikativ schwierig war, das 'Eis zu brechen' und fiir die Erlduterung der spezifi-
schen Kosten Gehor zu finden. Aus den rechnerischen Ergebnissen des Preisangebots am
Ende der beiden Stunden ist eine Differenz im fachlichen Lernen nicht unmittelbar zu ent-
nehmen, bei den Lerndifferenzen wire ja auch eher bei den strategischen und metastrategi-
schen sowie den sozialen Féhigkeiten, Lernen zu initiieren und nachhaltiger zu machen,
nachzuforschen. Auch die weniger positive Einschitzung der zweiten Stunde (V1) durch die
Schiiler sollte nicht iiberinterpretiert werden: einerseits wurden von den Lehrkréiften in der
zweiten Schiilergruppe mehr Schiiler als ,,leistungsschwach® eingestuft, andererseits schlagen
bei den Schiilerurteilen erfahrungsgemafl auch Rahmenbedingungen wie Wochentag und
Tageszeit durch.

Der Fall C nidhrt gleichermallen Optimismus wie Skeptizismus. Einerseits zeigt sich, wie pro-
duktiv, aufschlieBend und kultivierend sich Weiterbildung in Form der Aktionsforschung
auswirken kann, wenn die Kooperation langfristig angelegt und gewollt ist.

Auf der anderen Seite zeigt sich, dass eine befdhigte Lehrerin unterrichtliche Elaborationen
nur gelegentlich realisiert, obwohl sie dazu dauerhaft befahigt scheint. In Gesprachen werden
dafiir vor allem organisatorische Bedingungen, steter Wandel in den Curricula, Anforderun-
gen, Schulkollegien usw. und ungeeignete Unterrichtsmaterialien verantwortlich gemacht.
Ein Ubergang zu mehr konstruktivistisch ausgelegten Lernarrangements sei keine Eintags-
fliege, erfordere in den Klassen andere Lern- und Arbeitskulturen, andere Materialien usw.,
letztlich auch die Mitwirkung anderer Lehrkréfte und Umstellungen in der schulischen Orga-
nisation. Wenn all das in stetem Fluss sei oder sperrig bleibe, lohne es nicht, zusdtzlich zum
anstrengenden Alltag Vorarbeit zu leisten. Weiterbildung bediene so gesehen weniger unmit-
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telbaren Reformeifer als eher den Wunsch, die personliche didaktische und piddagogische
Flamme am Leben zu halten.

5.3 FallCH

Dieser Fall erregt Interesse, weil das Unterrichtskonzept so angelegt ist, dass didaktische
Besinnung methodisch iiberwuchert zu werden droht, was einen eigenen Typ von Weiterbil-
dungsproblem schafft. Er steht fiir die Vielzahl der Konstellationen, in denen die Frage kon-
struktivistischer Vorgehensweisen schnell erst einmal randstindig wird, weil die didaktische
Ausgangslage zum Widerspruch reizt — z. B. sind die thematischen Schwerpunktsetzungen
schwer nachvollziehbar, bleibt der konkrete Berufsbezug unbeschadet einer curricularen Ver-
ankerung fiir den AuBlenstehenden offen, werden iiberwiegend Deskriptionen verabreicht,
allerdings in methodisch vielerlei Gewand (Videos mit nachtraglicher Abfrage, offen insze-
nierte Ratespiele, Vortrag usw.), fehlen fiir die Beurteilung der Ergebnisse von Schiilerleis-
tungen die Giitekriterien (Auftrag: Touristen die Terrakottaarmee ,,erkldren®), es fehlen den
Schiilern auch wissenschaftlich belastbare Kriterien und hinlénglich prizise Kontexte zur
Erstellung der Leistungen, erscheinen viele Anlésse, die fiir Schiilerarbeiten eingefiihrt wer-
den, sachlich willkiirlich und kiinstlich usw.

Es ging hier um Auszubildende im dritten Ausbildungsjahr im Bildungsgang ,,Serviceperso-
nal fiir Tourismus®, ,,Servicepersonal fiir Flugverkehr* und sie behandelten die Terrakottaar-
mee als Unterrichtsthema. Thre Lehrerin verfiigte iiber den B.A. fiir Sinologie und 11 Jahre
spater auch iiber den B.A. fiir Anglistik. Sie arbeitete seit 15 Jahren als Lehrerin, 5 Jahre
davon im jetzigen Tourismusfach, arbeitete noch nebenberuflich in einem Touristenbiiro
(wohl auch von der Schule gefordert, um praktische Branchenkenntnisse zu gewinnen) und
hatte bereits 15 Offentliche Unterrichtsstunden vorgefiihrt.

Der Fall ist wegen seiner Sprunghaftigkeit in knapper Form schwer zu skizzieren; er wiirde es
verdienen, dass man ihn eingehend analysiert, allerdings wiirde das vom hier verfolgten
Thema wegfiihren und in eine didaktische Analyse des Gegenstandes miinden. Von dem
Gegenstand werden im Unterricht laut Plan (und Schulbuch) hauptsidchlich zwei Aspekte
angesprochen (Umfang und militérisch systematische Vollstandigkeit — aufgeschliisselt nach
Armeearten, strategischen Positionen, unterschiedlichen Soldatengruppen und Hierarchien —
sowie die Schonheit der Figuren als Kunstwerk — belegt durch Haltung, Friseur, Kleidung,
Schuhe, Gesichtsausdruck, originale Farben).

Die Frage, ob nicht allgemeineres historisches, 6konomisches, produktionstechnisches oder
organisatorisches Zusammenhangswissen wichtig sei, um Touristen bei der Einordnung die-
ser Sehenswiirdigkeit zu helfen, delegierte die Lehrerin an die allgemeinbildenden Schulen, in
denen historische und 6konomische Grundlagen gelegt wiirden. Von hier aus lieB sich in der
Kooperation aber immerhin der Vorschlag ableiten, die von den Schiilern (stillschweigend)
mitgebrachten themenbezogenen Prikonzepte in den Unterricht explizit einzubeziehen und
diesen von daher zu entwickeln. Die Lehrerin realisierte diesen Vorschlag in der dritten Ver-
sion (V3), was ein paar neue inhaltliche Farben in die Gespriche einfiihrte, ohne dann aller-
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dings in anspruchsvollere und anregende Schiileraktivititen einzumiinden. Zu weitergehenden
Offnungen und Umstrukturierungen des Unterrichts kam es wihrend der Kooperation nicht
mehr, obwohl die Moglichkeiten dazu noch nicht ,,ausgereizt* schienen.

Die Lehrerin schien vor allem deshalb fiir die Prikonzepte interessierbar, weil die Steuerung
des Informationsflusses und eine ausgewogene Schiiler-Lehrer-Interaktion zu den von ihr
angesprochenen Problemstellen gehorten. Im Grunde hielt sie an einer starken Lehrerzentrie-
rung fest, die sie methodisch in verschiedenster Form zu kaschieren suchte und die wegen
eines vermutlich nur engen Fachwissens wohl ihrem Sicherheitsbediirfnis entsprach.
Ansonsten war eine Spielart des bei Fall A diskutierten Phinomens zu beobachten, subjektive
Theorien gegen Einwidnde zu immunisieren. Hier bestand die Abwehr aber nicht in der
Integration umgedeuteter Fachbegriffe, sondern in der Einbeziehung vielfdltiger methodischer
Versatzstlicke, die als Repridsentanten modernen Unterrichts genommen wurden. Vor diesem
Hintergrund entsteht die Vermutung, dass iiberall da, wo methodisch Fiille, die didaktischer
Reflexion und Rechtfertigung entbunden wurde, unterrichtlich dominiert, die Chancen gering
geworden sind, den Unterrichten noch eine konstruktivistische (und damit didaktische)
Wende zu geben. Von daher muss man sich fragen, ob die Methodenorientierung, die in
China in der zentral angestoBenen Weiterbildung festgeschrieben wurde, nicht sogar kontra-
produktive Effekte haben konnte.

5.4 Einschitzungen fiir Forschung und Weiterbildung

Ein Forscher muss sich u. a. Rechenschaft dariiber geben, ob seine Lerngemeinschaft mit
Lehrkriften seine wissenschaftliche Arbeit fordert. Im konkreten Fall wird diese Form der
Aktionsforschung von den beteiligten Forschern als recht positive Variante der Feldforschung
eingeschidtzt. Sie wurden in sehr differenzierter Form mit den subjektiven Theorien agieren-
der Lehrkréfte vertraut. Diese z. T. sehr tiefgehenden Binnensichten machen subjektive und
dullere Bedingungen erkennbar, die die Weiterentwicklung von Unterrichten und Schulen
begiinstigen bzw. behindern und hinsichtlich ihrer generellen Relevanz in nachfolgenden
Untersuchungen iiberpriifbar sind. Sie liefern zudem in gleicher Weise Hinweise auf profes-
sionelle Schwierigkeitserfahrungen, die im Kontext didaktisch-pddagogischer Erstausbildung
von Lehrkriften berticksichtigt werden konnen.

Die andere Frage ist, wie das hier erprobte Vorgehen als Weiterbildung zu beurteilen ist. Auf
den ersten Blick scheint sie unergiebig, weil das Ziel, Lehrkrifte und Schulen zu befdhigen
und zu motivieren, Unterrichte konstruktivistischer Pragung dauerhaft und als feste Lehr-
Lern-Kultur zu etablieren bzw. entsprechende Lernarrangements musterhaft auszuarbeiten
und fiir die Schulentwicklung einzusetzen, in keinem Fall erreicht wurde. Eine solche Beur-
teilung scheint aber voreilig, weil auf der anderen Seite keine Lehrkraft von der Kooperation
unbeeinflusst geblieben scheint. Die Auswertung der Gespriache und Unterrichtspléne zeigt,
dass jede Lehrkraft so viel an Anregungen und Perspektiverweiterung iibernommen hat, wie
sie in ihre vorgéingigen Skripts und Stoffverstindnisse sinnhaft integrieren konnte — mal
mehr, mal weniger. Es handelte sich ja durchgéngig um Lehrkrifte, die sich iiberwiegend als
erfolgreich, akzeptiert und realistisch (was z. B. Aufwand und Ertrag oder die Verdnderung
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von Rahmenbedingungen angeht) wahrnehmen. Warum sollten sie zugunsten bloBer theoreti-
scher Argumente alles ,,liber Bord werfen®, was sich bislang bewihrt hat und auch kiinftig
bewéhren diirfte?

Akzeptiert man, dass die Wirkung von Weiterbildung wohl fast immer nur graduell, Grenzen
erweiternd ist und selten Paradigmenwechsel auslost, erweist sich die gewihlte Vorgehens-
weise als durchaus wirksam. Da die Gespriche, die in den subjektiven Theorien der Lehr-
krifte ihr Zentrum haben und viel Ubersetzungsarbeit zwischen allgemeinen Ideen und dem
konkret zu Entscheidenden leisten, ein hohes MaB3 an Individualisierung erreichen, schopfen
sie — nach unseren Erfahrungen mit zahllosen Weiterbildungsveranstaltungen verschiedenster
Couleur — die subjektiven Bereitschaften der Lehrkréfte vermutlich besser aus als jede andere
Vorgehensweise.

Auf der anderen Seite ist diese Form der Weiterbildung fiir alle Beteiligten hinsichtlich der
Organisation und Durchfiihrung ungemein aufwindig, so dass ihre personelle Ausweitung
oder zeitliche Ausdehnung, so wiinschenswert das didaktisch auch sein mag, keine ernsthafte
Option darstellt. Will man sie beibehalten, miisste sie zum einen schulintern mit sehr klaren
Programmen und Projekten der Schulentwicklung verkniipft werden, um den Effekt zu
erweitern. Zum anderen miissten die vorgestellten Rahmenbedingungen modifiziert werden,
die Lehrkrifte in der Entwicklungsarbeit hemmen. Beriihrt sind insb. Aspekte der Versteti-
gung, der vertiefenden und didaktisch reflektierten Durcharbeitung der Lehrplédne und Prii-
fungen, der Entwicklung kognitiv anregender Lernmaterialien, die innerschulische Organisa-
tion von Lerneinheiten usw. Das alles miisste zuvor recht genau analysiert, durchdacht und
umsichtig vorbereitet werden. Die Uberlegungen zeigen ja Verwandtschaft zur ,,Philosophie*,
die den deutschen Modellversuchen der BLK im berufsbildenden Bereich vor 10 Jahren und
zuvor unterlegt war, aber wohl nicht erfolgreich genug war, sofern man die Einstellung der
Forderung richtig interpretiert. Man muss sich auf der anderen Seite klar machen, dass es
schon die Absicht des chinesischen Bildungsministeriums mit seinem gro3en, schon mehr-
fach angesprochenen Projekt war, iiber Multiplikatoren und Lehrergruppe in moglichst vielen
Bildungsgingen und Schulen methodisch-didaktisch reflektierte Lehr-Lern-Arrangements
modellhaft hervorzubringen. Ein entsprechender Reformschub ldsst sich nicht beobachten,
statt dessen der Riickfall in immer die gleichen belehrenden, in den Zielsetzungen starren
Schulungsrituale, die Lehrkrdfte immer wieder aufs Neue behandeln, als seien sie 'komplett
unerfahren', im Denken unselbstéindig und miissten iiber die Beschiftigung mit Methoden an
die Fachdidaktik herangefiihrt werden. Die Erfahrungen aus dem hier diskutierten Projekt
widersprechen der Sinnhaftigkeit und den Prdmissen eines solchen Ansatzes komplett.
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