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,» vorbild sein*

Als ich vor einigen Wochen in der Internet-Suchmaschine Google das Stichwort ,,.Lehrer sind
Vorbilder* eingab, eroffnete sich fiir mich eine ganz besondere Welt. Bei insgesamt 140
Treffern bestand die Mehrheit der Treffer aus Seiten, die mit Witze, Cartoons, coole Spriiche,
Fun, sms-Spriiche, Lustiges oder dhnlichem iiberschrieben waren. Offensichtlich hatte ich
einen Wortlaut getroffen, der in einem sehr beliebten Schiilerspruch vorkommt:

,Lehrer sind Vorbilder, Vorbilder sind Bilder und Bilder sind zum Aufhéngen da!*

Auch wenn ich den Wortwitz dieses Spruches verstehen kann, muss ich sagen, dass ich
eigentlich nicht lachen konnte. Wohl zu stark habe ich das Wort ,,Authédngen* nicht mit
Bildern assoziiert, sondern sah schon einen armen Lehrer am Galgen baumeln. Kinder und
Jugendliche scheinen dies allerdings anders zu sehen.

Die iibrigen Google-Treffer bezogen sich vor allem auf pidagogische Leitgedanken und
bildungspolitische Aussagen im Sinne von:

,Die Lehrer sind Vorbilder fiir die Schiiler. Sie brauchen eine Ausbildung, die sie auf
diese verantwortungsvolle Aufgabe vorbereitet. (Werner Lensing, Rede zur
BegriiBung von Frau Kultusministerin Annette Schavan (Baden-Wiirttemberg),
geschrieben am 29. August 2002 in Coesfeld)

Der Konsens aus beiden Aussagen ist: Lehrer SIND Vorbilder. Jedoch wird dies von Seiten
der SchiilerInnen nicht so ganz ernst genommen — so scheint es zumindest. Als ich das
heutige Referat zusagte, ,,spukte* aber eine ganz andere Form kritischer Haltung in meinem
Kopf herum: Vorbilder zu haben ist zwar eine wichtige Komponente im Rahmen der
Sozialisation und im Rahmen der Identitdtsentwicklung (vgl. das Themenheft ,,Stars — Idole —
Vorbilder, Schiiler 1997). Aus psychologischer Perspektive miissen Lehrerinnen und Lehrer
aber nicht zwingend von ihren Schiilerinnen und Schiilern als Vorbilder wahrgenommen und
anerkannt werden. Ich werde in meinem Vortrag versuchen, dies mit Bezug auf Theorien aus
der Sozial- und der Entwicklungspsychologie zu erldutern. Danach werde ich einige
Ableitungen zu der Frage formulieren, welche Vorbilder sich Lehrpersonen wihlen (kénnen).

Lehrpersonen als Vorbilder

Aus meiner Sicht ist es wichtig, zwischen zwei Funktionen von Vorbildern im piddagogischen
Kontext Schule zu unterscheiden. Zum einen ldsst sich ein Vorbild als ein Ausdruck eines
konsequenten Umsetzens von in der Schule erwiinschten Verhaltensweisen bzw. als ein
Ausdruck eines konsequenten Vermeidens von in der Schule unerwiinschten Verhaltens
definieren. Wenn Lehrpersonen von Schiiler/innen erwarten, dass sie plinktlich zum
Unterricht erscheinen, dann ist es wichtig, dass sie selbst nicht zu spidt kommen. Wenn in
einer Schule die Gesundheitsforderung gross geschrieben wird, dann ist es erforderlich, dass
sich Lehrpersonen nicht gesundheitsschiadigend verhalten. Wenn Lehrpersonen von ihren
SchiilerInnen die konsequente Verwendung von Standardsprache im Unterricht erwarten,
dann darf sie selbst nicht zwischendrin einfach in Mundart sprechen. Wenn eine Lehrperson
ihre SchiilerInnen bittet, die ausldndische Mitschiilerin, die noch nicht so gut deutsch spricht,
doch besser zu integrieren, ist es wichtig, dass sie das Mddchen im miindlichen Unterricht
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nicht benachteiligt, indem sie sie nie aufruft. Wenn sich SchiilerInnen gewissenhaft auf den
Unterricht vorbereiten sollen, so diirfen sie das auch von ihrer Lehrerin / ihrem Lehrer
erwarten. Wenn eine Schule in ihrem Leitbild verankert hat, dass sie Aggressionen und
Gewalt nicht duldet, dann ist es wichtig, dass Lehrpersonen einschreiten, wenn es zu
entsprechenden Vorfillen kommt usw. Diese Liste liesse sich fast unendlich erweitern. Dass
von Lehrerinnen und Lehrern ein ,,vorbildliches* Verhalten erwartet wird und dass dieses
erforderlich ist, hingt damit zusammen, dass Sie in Ihrer Rolle als Lehrende und Erziehende
Glaubwiirdigkeit vor ihren SchiilerInnen erlangen und bewahren miissen (Rogers 1972;
Tausch 1974). Es gibt in der Umgangssprache einige Redeweisen, die dies illustrieren: z.B.
,»Was du nicht willst, dass man dir tu, das fiige auch keinem anderen zu“. Im Grunde geht es
dabei darum, die Echtheit der Forderungen, Erwartungen, Anforderungen und Werte zu
demonstrieren.

Die Glaubwiirdigkeit einer Lehrperson wird von vielen Kindergarten- und Primarschulkindern
aufgrund ihrer Glaubigkeit an Autoritdten unhinterfragt angenommen. Dafiir gibt es einige
gute, entwicklungspsychologische Griinde, die der Amerikaner William Damon (1980; 1989)
in seinen empirischen Untersuchungen mit Kindern zwischen 4 und 12 Jahren nachweisen
konnte (vgl. auch Hascher 1999). Damon hat Kinder dazu interviewt, welche Vorstellungen
sie von der Autoritét ihrer Eltern besitzen und wie sie die Autoritit ihrer Eltern begriinden.
Alle befragten Kinder stimmten mit Damon {iberein, dass man Eltern gehorchen sollte, ihre
Begriindungen dafiir waren jedoch anders. Aufgrund der Antworten der Kinder konnte er
zwischen verschiedenen Stufen in Abhingigkeit des Alters der Kinder unterscheiden.

Tabelle 1: Autoritdtskonzepte von Kindern nach Damon (1980; 1989)

Niveau Altersbereich Legitimation der Autoritit

Grundlage des Gehorsams

in Jahren

0-A bis 4 Liebe; Identifikation mit dem Assoziation zw. Befehlen
Selbst und eigenen Wiinschen

0-B 4-5 Korperliche Merkmale Gehorsam als Mittel, die

eigenen Wiinsche zu erfiillen

1-A 5-8 Soziale Macht und physische Respekt vor der Macht der
Kraft Autoritétsperson

1-B 7-9 Spezielle Fahigkeiten, Talente Uberlegenheit der
und Handlungen Autoritétsperson

2-A 8-10 Vorhergehendes Training oder Respekt vor Fithrungsquali-
Erfahrung mit Menschen titen der Autorititsperson

2-B ab 10 Situationsgebundene Freiwilliges und zeitlich

Kennzeichen der Fiihrung

begrenztes Einverstdndnis
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Diese Entwicklungslogik wurde von Kutnick (1980) auf die Rolle von Lehrerinnen und
Lehrern tibertragen. In verschiedenen Untersuchungen zeigte sich, dass die meisten befragten
PrimarschiilerInnen ihre Lehrpersonen in drei Funktionen wahrnehmen: (1) Vor allem
Erstkldssler schreiben den Lehrpersonen eine Rolle zu, die der Rolle ihrer Eltern sehr dhnlich
ist: Lehrpersonen sind nett zu den Kindern, sie helfen ihnen, sie kontrollieren sie aber auch
und sind moralische Instanz. (2) Nach der ersten Klasse findet dann die folgende Veridnderung
statt: Lehrpersonen werden nicht mehr mit Eltern gleichgesetzt, sondern ihnen wird nun die
Rolle der Wissensvermittlung zugesprochen und (3) es wird die Tatigkeiten der Lehrperson in
Bezug auf die Kontrolle und Disziplinierung der Kinder in der Schule betont.

Leider hat Kutnick selbst diese Entwicklungslinie nicht weiter verfolgt, denn seine Befragung
erfolgte mit Kindern zwischen 5 und 12 Jahren. Aus der Jugendforschung — und aus den
Alltagserfahrungen von Lehrerinnen und Lehrern - wird aber ersichtlich, dass iltere
SchiilerInnen den Forderungen von Erwachsenen und speziell von Autoritdtspersonen wie
Lehrpersonen nicht selten mit Skepsis begegnen. Altere SchiilerInnen kénnen die
Glaubwiirdigkeit sogar bewusst auf die Probe stellen. Ist die Glaubwiirdigkeit einer
Lehrperson erst in Frage gestellt, verlieren ihre Aussagen und Forderungen massiv an
Einflusskraft. Welcher Jugendliche nimmt schon die mahnenden Worte zur schadigenden
Wirkung von Nikotin ernst, wenn er/sie den Lehrer jede Pause im Raucherzimmer
verschwinden sieht? Welche Schiiler/innen rdumen ihre Klassenzimmer gerne auf, wenn ihre
Lehrpersonen despektierlich von den Schulrdumen oder vom Putzdienst in der Schule
sprechen? Welcher Jugendliche vertraut auf die Unterstiitzung einer Lehrperson, wenn er/sie
von ihr unfair behandelt wurde? Wiahrend jlingere Kinder mehr oder weniger akzeptieren,
dass Erwachsene eben anders sind und dass Erwachsenen Dinge erlaubt sind, die Kindern
nicht zustehen, lehnen sich Jugendlichen gegen solche Trennungen explizit auf. Die Grenzen
zwischen Jugend- und Erwachsenenalter sind fliessend geworden und Jugendliche erhalten zu
vielen Bereichen des Erwachsenenlebens Zugang. Man spricht auch von einer
Entstrukturierung der Jugendphase (z.B. Baacke 1993; Hauck-Biihler 2000). Jugendliche
bewegen sich deshalb hiufig in einem Grenzgebiet. Je nach Situation und Kontext fiihlen sie
sich den Erwachsenen nahe oder grenzen sich explizit von ihnen ab. Nicht immer finden diese
Grenzgénge bewusst statt.

Es kann auch mit den Erwartungen von Schiilerlnnen zusammenhéingen, welche Bedeutung
der Vorbildfunktion einer Lehrperson zukommt. Lothar Martin hat 1996 eine Studie
publiziert, in der er das Amt der Klassenlehrerin / des Klassenlehrers untersucht hat. Er
befragte Schiilerlnnen zwischen 10 und 20 Jahren zu ihren Erwartungen. Diese liessen sich
wie folgt kategorisieren:

- Erziehen bzw. Lern- und Sozialverhalten férdern

- Handeln im personlichen Bereich und ausserhalb der Schulzeit

- Bildungs- und Berufsinformationen

- SchiilerInnen mit besonderen Problemen helfen

- Vorbild / Respektsperson sein

- Feste / Fahrten organisieren

- Eintreten fiir die Belange der Schiilerlnnen, Beratungsgespréche

Generell lassen sich die Ergebnisse dahingehend lesen, dass die SchiilerInnen sehr hohe
Erwartungen an ihre Klassenlehrpersonen haben und deren Funktion fiir sie von hoher
Bedeutung ist. Insbesondere die Unterstiitzung durch Lehrpersonen im Lernprozess ist von
hoher Relevanz. In Bezug auf die Vorbildfunktion kommt auch Martin (1996) zu dem
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Schluss, dass diese vom Alter der SchiilerInnen abhéngig ist, aber ebenso von den je
individuellen Bediirfnissen nach Vorbildern.

Aufgrund piadagogischer und psychologischer Erkenntnisse wage ich nun die
Schlussfolgerung: Wihrend Entwicklung in vielen Bereichen als eine Zunahme oder
Erweiterung definiert ist, sinkt die Toleranz fiir ein Verhalten, das von der ,,Norm* abweicht,
im Laufe der Jahre, und éltere Kinder bzw. Jugendliche suchen sich ihre Vorbilder gezielt aus.
Viele testen potenzielle Vorbilder sogar hinsichtlich ihrer ,,Tauglichkeit* und es ist mit
zunehmendem Alter sowohl vom Verhalten der Lehrperson als auch von den Bewertungen
der SchiilerInnen abhéngig, ob SchiilerInnen sie als Vorbild akzeptieren. Es handelt sich
folglich um einen zunehmend konstruktiven Prozess, der von den SchiilerInnen stark
mitgestaltet wird. Vorbilder sind — dies ist eine (erste) Bedeutung des Begriffs - Personen, die
subjektiv bedeutsame Werte verkorpern, diese leben und gleichzeitig Autoritdt inne haben.

Die zweite Bedeutung des Begriffs Vorbild impliziert die Vorstellung eines Lernprozesses.
Es wird davon ausgegangen, dass Vorbilder imitiert, nachgeahmt werden und dass dadurch
ein bestimmtes neues Verhalten gelernt bzw. ein zuvor gelerntes Verhalten gefestigt, verstarkt
oder abgeschwicht werden kann. 1965 verdffentlichte der amerikanische Psychologe Albert
Bandura ein wegweisendes Experiment, das diesen Lernprozess eingehend verdeutlichte und
den Anlass gab fiir viele weitere Diskussionen.

Ich nehme an, dass Thnen das Experiment nicht unbekannt ist, dass Sie aber mit den Details
nicht mehr vertraut sind. Gerade auf die aber kommt es mir heute ganz besonders an. Ich
werde Thnen daher das Experiment nochmals genau vorstellen. Es sah wie folgt aus:
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33 Maédchen und 33 Jungen im Vorschulalter warteten darauf, in ein Spielzimmer zu diirfen.
Um ihnen das Warten zu verkiirzen, durften sie ein bisschen fernsehen. In einem
flinfminiitigen Kurzfilm sahen sie nun, wie ein erwachsener Mann einer lebensgrossen Puppe
(genannt Bobo) begegnete, sie aufforderte, ihm aus dem Weg zu gehen und sie dann physisch
attackierte (z.B. mit Schldgen). Die vier Misshandlungen, die der Téter ausfiihrte, wurden von
ihm verbal unterstrichen (,,Ja, direkt eines auf die Nase, boom boom®). Diese Sequenz der
Aggression sahen alle Kinder gleichermassen, jedoch wurde ihnen ein unterschiedlicher
Schluss des Filmes gezeigt. Es gab drei verschiedene Schlussszenen:

1. Inder einen Schlussszene wurde der Téter von einem anderen Mann fiir sein
Verhalten gegeniiber der Puppe gelobt sowie mit Limo und Siissigkeiten belohnt.

2. In einer anderen Schlussszene wurde der Téter von einem anderen Mann fiir sein
Verhalten gescholten und es wurden ihm Sanktionen angedroht. Der fremde Mann
brachte den Téter ausserdem zum Stolpern und schlug mit einer Zeitung nach ihm.

3. In einer weiteren Version endete der Film nach der Misshandlung der Puppe. Das
Verhalten des Téters blieb ohne Reaktion durch eine dritte Person.

Nachdem die Kinder einen der drei Filme gesehen hatten, durften sie ins Spielzimmer gehen.
Dort befand sich neben einer Vielzahl von Spielsachen auch die Plastikpuppe aus dem Film.
Es wurde untersucht, ob und wie die Kinder mit der Puppe umgehen. 10 Minuten lang wurde
beobachtet, ob die Kinder die Handlungen des Films SPONTAN imitieren. Nach diesem
Zeitraum kam eine Mitarbeiterin von Bandura zu den Kindern und forderte sie gezielt auf, das
Verhalten des Aggressors im Film nachzumachen. Sie versprach ihnen Siissigkeiten,
Limonade und Stickers, wenn sie moglichst viel nachahmen wiirden. Die Kinder wurden also
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direkt bestérkt, dies zu tun. Nun wurde beobachtet, wie viele Handlungen des Modells imitiert
wurden. Die nachfolgende Abbildung gibt einen Uberblick iiber die Ergebnisse (Abb. 1). Es
zeigte sich, dass die Nachahmung der Handlung von drei Faktoren abhéngig ist: vom
Geschlecht der Kinder, von den Konsequenzen der Handlung und von der Bewertung des
Verhaltens durch andere.

D Phase spontaner Nachahmung

Phase direkter Verstarkung

Anzahl der Nachahmungsaggressionen

Jungen Madchen Jungen Madchen Jungen Madchen
Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3
(Belohnung) (Bestrafung) {ohne Folgen)

Bild 1: Durchschn. Zahl nachgeahmter Aggressionen (iibersetzt aus Bandura 1965, 592)

Abbildung 1: Ergebnisse des Versuchs zum Modell-Lernen von Bandura
(Hauck-Biihler 2000, S. 149)
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Beobachtungslernen kann also bereits bei sehr jungen Kindern stattfinden, es kann von ganz
fremden Personen ausgeldst werden und es kann medial vermittelt sein. Das Lernergebnis
kann unmittelbar zum Ausdruck kommen — wie in der Phase der spontanen Nachahmung,
aber auch erst spéter - man spricht dann auch von. latentem Lernen — wie dies aus den
Ergebnissen der Gruppe 2 gut abzuleiten ist. Beim latenten Lernen wurde der Vorgang zwar
innerlich abgespeichert, aber nach aussen nicht gezeigt. Im Experiment von Bandura hatte
dies vermutlich mit der beobachteten Strafe zu tun. Wichtig aber ist zu erkennen, dass der
Lernprozess stattgefunden hat — trotz beobachteter Bestrafung und ohne Zutun von aussen.

Konnten diese Ergebnisse 1 zu 1 iibertragen werden, so liesse sich eigentlich fast nichts mehr
gegen die Vorbildfunktion von Lehrpersonen einwenden. Wenn Kinder und Jugendliche das
Verhalten einer Person beobachten, dann lernen sie dies auch. Aber, wir haben es hier mit
Ergebnissen eines Experiments zu tun. D.h. alle Bedingungen waren so gestaltet, dass der
Lernprozess optimal stattfinden konnte. Einige Merkmale des Experiments sollen dies
illustrieren: Die Kinder sahen den Film mit sehr hoher Intensitét (keinerlei Ablenkung); das
Opfer war eine Aufmerksamkeit bindende Puppenfigur; eine identische, aber verkleinerte
Puppe befand sich im Spielzimmer; wihrend des Experiments waren lauter freundliche
Personen um das Kind; das Kind erhielt ganz besondere Aufmerksamkeit und Zuwendung
und war deshalb vielleicht ganz besonders motiviert, seine Sache ,,gut” zu machen etc.
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Diese besonderen Bedingungen waren unter anderem ein Grund dafiir, dass sich die {ibrige
Forschungswelt kritisch fragte, inwiefern die erhaltenen Ergebnisse in den Alltag, in real-life-
situationen iibertragbar wéren. So wurden weitere Forschungsarbeiten zum Thema Lernen am
Modell durchgefiihrt. Diese zeigten nun, dass im Alltag durchaus nicht jedes beobachtete
Verhalten erlernt wird und dass sich die Theorie des Beobachtungslernens vor allem gut fiir
das Erlernen von Sozialverhalten eignet. Sie bestétigten, dass sich das Beobachtungslernen
hiufig ganz nebenbei und ohne Intention der Modelle und der Lernenden vollzieht. Die
weiterfilhrende Forschung zeigt aber auch auf, welche Faktoren besonders zum
Beobachtungslernen beitragen — und hierin verbirgt sich aus meiner Sicht ein sehr
wesentlicher Punkt dieser Lerntheorie. Ein Modell wird vor allem dann imitiert, wenn
folgende Faktoren zutreffen:

- Der/die Lernende hat einen Bedarf nach Handlungsorientierung.

- Der/die Lernende bewertet das Modell positiv.

- Der/die Lernende beurteilt das Modell nicht als perfekt, sondern als ,,coping-model®,
d.h. als ein Modell mit dem er/sie sich identifizieren kann.

- Der/die Lernende kann das Modellverhalten klar und gut erkennen.

- Der/die Lernende erachtet das Modellverhalten als erfolgreich.

- Der/die Lernende speichert das Verhalten nicht nur bildlich, sondern auch verbal ab.

- Der/die Lernende wird in seiner/ihrer Nachahmung verstarkt.

Diese Aspekte fordern nicht nur das Modell-Lernen, sondern sie stellen notwendige
Voraussetzungen fiir die Imitation dar. Nicht allen Aspekten wurde in der Forschung gleich
viel Beachtung geschenkt. Ich mochte aber im Folgenden die einzelnen Voraussetzungen des
Modell-Lernens fiir den Schulalltag genauer betrachten. Wenn immer méglich, werde ich
meine Aussagen mit empirischen Erkenntnissen illustrieren.

Der/die Lernende hat einen Bedarf nach Handlungsorientierung.

Der Lernprozess ist davon abhingig, wie sicher sich ein Schiiler / eine Schiilerin in einer
Situation ist. Halisch (1990) konnte dies eindrucksvoll empirisch bestétigen. In seiner
Untersuchung ging es um die Ubernahme von Leistungsstandards. Er fragte sich nimlich,
inwiefern SchiilerInnen die Leistungsstandards ihrer Lehrerlnnen iibernehmen und kam zu
folgendem Resultat: Leistungsstandards werden nicht einfach adaptiert, sie kdnnen aber
durchaus iibernommen werden. Wenn fiir die untersuchten 10-jdhrigen Kinder die Aufgabe
neu war, iibernahmen sie die Standards und die Einschidtzungen des geforderten
Anspruchsniveaus eher als wenn sie mit der Aufgabe schon vertraut waren und ihr eigenes
Leistungsniveau schon einschétzen konnten. Hinzu kommt, dass misserfolgsorientierte
Kinder, d.h. Kinder, fiir die Unsicherheit ein Teil ihrer Personlichkeit darstellt, fiir die
Fremdeinschédtzungen empfanglicher waren als erfolgsorientierte Kinder. Kinder, die davon
ausgingen, dass sie erfolgreich sein wiirden, waren folglich eher vorbildimmun, indem sie
sich an ihren eigenen Erfahrungen orientierten. Teilweise reagierten sie sogar kontra-imitativ.
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Der/die Lernende bewertet das Modell positiv und
Der/die Lernende beurteilt das Modell nicht als perfekt, sondern als ,,coping-model “, d.h. als
ein Modell mit dem er/sie sich identifizieren kann

Diese beiden Aspekte drehen sich um die Frage, wie SchiilerInnen ihre Lehrpersonen
bewerten. Wie bewerten Thre Schiilerlnnen Sie als Lehrperson? Dies ist selbstverstdndlich
eine individuell zu beantwortende Frage. Trotzdem mdochte ich auf einige wenige,
ausgewdhlte Erkenntnisse aus empirischen Studien in den letzten Jahren zuriickgreifen. Ich
mochte mich dabei auf Ergebnisse mit SchiilerInnen der Sekundarstufe 1 und 2 beschrinken.
Christian Bergmann und Ferdinand Eder (1995) werteten sog. Befindenstagebiicher von
osterreichischen Jugendlichen aus. Sechsmal am Tag beschrieben die Schiilerlnnen, wie sie
sich gerade fiihlen wiirden und was fiir dieses Gefiihl verantwortlich sei. Sie kamen zu
folgendem Schluss: ,,Fiihlten sich die SchiilerInnen eher schlecht, dann wurde dies in erster
Linie auf den EinfluB des Lehrers oder auf den eigenen Gesundheitszustand zuriickgefiihrt.*
(Bergmann & Eder 1995, S. 193). Eine Studie, die ich selbst — hier im Oberland — mit
SchiilerInnen eines Oberstufenzentrums durchgefiihrt habe (vgl. z.B. Hascher & Baillod
2000), bestitigt leider dieses negative Bild. SchiilerInnen der 7.-9. Klassen notierten iiber
einen Zeitraum von 2x3 Wochen tdglich, was sie am jeweiligen Tag emotional bewegt hatte.
Betrachtet man nun die Situationen, die mit starken, lang anhaltenden und héaufigen Gefiihlen
verbunden sind, dann fillt auf, dass von den 46 Situationen, in denen es um Lehrpersonen
ging iiber zwei Drittel (72%) mit negativen Gefiihlen verbunden waren (Hascher in press).
Walter Herzog (1997) befragte Lehrpersonen und ihre SchiilerInnen zu sozialen
Charakteristika des Unterrichts und verglich ihre Wahrnehmungen. Dabei konnte er
feststellen, dass zum Teil recht starke Diskrepanzen zwischen den beiden Perspektiven
bestehen. Auffallend ist beispielsweise, dass LehrerInnen durchaus davon iiberzeugt sind, ihre
SchiilerInnen wiren mit ihnen zufrieden, denn fast alle Lehrpersonen (96%) stimmten dem
Item ,,Ich glaube, die Schiilerinnen und Schiiler sind mit mir als Lehrer oder Lehrerin sehr
zufrieden.* zu. Die Antworten der SchiilerInnen fielen durchaus kritischer aus, denn knapp
ein Drittel (28%) konnte dieser Aussage iiberhaupt nicht beipflichten.

Zu diesen Ergebnissen mochte ich noch Folgendes anmerken: Die kritischen und zum Teil
negativen Einschitzungen der SchiilerInnen miissen nicht unbedingt auf eine mangelnde
Unterrichtsqualitdt hindeuten, sondern kénnen auch durch die unterschiedlichen Rollen, die
Lehrpersonen und Schiilerlnnen einnehmen, beeinflusst sein. Zur Rolle des Schiilerseins
gehort vielleicht, dass sie Lehrerinnen und Lehrer nicht unbedingt positiv bewerten. Falls
diese Interpretation zutrifft, bin ich aber auch skeptisch, ob SchiilerInnen eine Lehrperson als
coping-model akzeptieren wiirden.

Der/die Lernende kann das Modellverhalten klar und gut erkennen.

Ein grosser Teil der Anstrengungen beim Vorbereiten und beim Unterrichten wird von
Lehrpersonen darauf verwendet, dass die Schiilerlnnen das zu lernende Verhalten erkennen
und verstehen konnen. Dabei stellen sich z.B. die folgenden Fragen: Ist die Lektion
systematisch aufgebaut? Werden die Lernziele deutlich und werden sie erreicht? Welcher
Hefteintrag ist notwendig? Wie soll das neue Wissen verankert und abgespeichert werden?
Welche Unterstiitzung brauchen SchiilerInnen fiir ihren Lernprozess? etc. Die Klarheit des
Unterrichts wird gemeinhin als ein Merkmal der didaktischen Expertise von Lehrpersonen
verstanden und kann anhand folgender Kriterien beschreiben werden: akustische
Verstiandlichkeit, Prazision und Korrektheit, fachliche Kohdrenz und Strukturiertheit.
Bemerkenswert finde ich dabei die Beobachtung von Andreas Helmke (2003), dass die
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Unterrichtssprache von Lehrpersonen sehr unterschiedlich sein kann und sowohl bei der
Lautstérke als auch bei der Artikulation Méngel anzutreffen sind, deren sich die Lehrpersonen
nicht bewusst sind. Aus eigenen Erfahrungen am Sekundarlehramt kann ich dies bestétigen
und muss auch zu bedenken geben, dass manche angehende Lehrerin / manch angehender
Lehrer im Fremdsprachenunterricht kein klares und gut erkennbares, auch nicht immer
korrektes Sprachvorbild ist. Wichtig ist daher, dass Lehrpersonen klar vor Augen haben, was
gelernt werden soll, z.B. der miindliche Ausdruck in einer Fremdsprache, eine Maltechnik, ein
Bewegungsablauf im Sport und dass diese Verhalten gut und — meist ndtig — mehrmals
gezeigt wird.

In Bezug auf das Sozialverhalten gibt es einzelne, gut beobachtbare Aspekte, z.B. sich
gegenseitig Griissen, aufeinander Warten, Regeln im Spiel, Verhaltensmuster bei Fehlern und
Missgeschicken, Rituale des Tagesbeginns usw. Diese klaren Verhaltensweisen sind auch
entwicklungspsychologisch wichtig. Bereits sehr kleine Kinder entwickeln sog. Skripts (vgl.
z.B. Schank & Abelson 1977). Skripts sind klare Vorstellungen und Internalisierungen von
Handlungsabldufen und man kann feststellen, dass schon Kleinkinder die Abweichungen von
Skripts registrieren und zum Teil mit negativen Reaktionen begleiten. Gerade bei
Sozialverhalten ist es aber nicht immer einfach, das zu lernende Verhalten zu erkennen.
Haufig handelt es sich weniger um isolierte Handlungen, sondern um Handlungsketten in der
Interaktion zwischen zwei oder mehreren Personen, in denen Ursachen und Wirkungen eng
miteinander verkniipft sind und das Modellverhalten nicht immer offensichtlich ist.

Der/die Lernende erachtet das Modellverhalten als erfolgreich.

Dies ist aus meiner Sicht das Kriterium, das in Bezug auf den Erwerb von Fachkompetenzen
in der Schule am schwierigsten zu bewerten ist, da die SchiilerInnen nicht beurteilen konnen,
wie erfolgreich ihre Lehrperson im Fachgebiet ist bzw. davon ausgeht, dass sie so oder so
erfolgreich ist. Hier ist anzunehmen, dass sich Schiilerlnnen eher an ihren Peers orientieren
und deren Erfolg oder Misserfolg in Bezug auf die schulischen Anforderungen bewerten. Im
Sozialverhalten dagegen kann die Vorbildfunktion der Lehrperson durchaus zum Tragen
kommen. Betrachten wir den folgenden Fall: Die Jungen der 3. Klasse spielen im Pausenhof
Fussball. Aus einer kleinen Meinungsverschiedenheit wird in der Hitze des Gefechts plotzlich
eine Rauferei zwischen zwei Schiilern der beiden Mannschaften. Durch den damit
verbundenen Tumult, einzelne Schreie und Unruhe werden auch die anderen SchiilerInnen auf
die Rauferei aufmerksam. Die zentrale Frage ist nun: Was macht die Pausenaufsicht? Leider
fallt die prospektive Antwort auf diese Frage im hypothetischen Beispiel in 30% der Félle wie
folgt aus: Sie macht nichts. Aus Studien zur Gewaltforschung wird deutlich, dass immer noch
zu viele Lehrpersonen solche Vorfille ignorieren oder sich sogar abwenden (vgl. z.B.
Holtappels, Heitmeyer, Merzer & Tillmann 1999). Frangoise Alsaker (2003) betont, dass
SchiilerInnen in solchen Situationen aus diesem Verhalten der Lehrpersonen auch eigene
Lehren ziehen. Wenn es einer Lehrperson dagegen gelingt, die beiden Parteien zu trennen und
mit Konfliktstrategien erwirken kann, dass die Schiiler weiterhin Fussball spielen, so konnten
die Verhaltensmuster und —strategien der Lehrperson von SchiilerInnen iibernommen werden
— zumindest in Ansétzen.

Der/die Lernende speichert das Verhalten nicht nur bildlich, sondern auch verbal ab.

Sie erinnern sich, dass das Modell im Experiment von Bandura sein Verhalten kommentierte.
Bandura nahm an, dass sich dann das Verhalten besser einpragen wiirde, indem der Ablauf

zusitzlich beschrieben und Metakommentare die Aufmerksamkeit lenken wiirden. In der Tat
konnte diese Annahme bestétigt werden: Wissen und Verhalten wird besser erinnert, wenn es
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auch verbal abgespeichert werden kann. Die Behaltensleistung kann noch gesteigert werden,
wenn nicht das Modell, sondern die Beobachtenden das Verhalten sprachlich kodieren
(Bandura, Grusec & Menlove 1966). Hier erzéhle ich Ihnen ja nichts Neues, denn Sie niitzen
diese Form der symbolischen Reprisentation in Ihrer Schulpraxis nahezu taglich: Das
Nachsprechen von Sitzen im Fremdsprachunterricht, die Visualisierung von Buchstaben im
Klassenzimmer von Erstkldsslern, das Schreiben von Hefteintrdgen im Mathematikunterricht,
das Wiederholen in eigenen Worten etc. sind Beispiele, wie Sie die verbale Kodierung fiir die
Steigerung der Behaltensleistung bewusst einsetzen (vgl. auch Bruner 1966). Wenn nun auch
Verhaltensregeln, die in der Schule und im Klassenzimmer gelten, verbal vermittelt werden
(z.B. durch Plakate im Klassenzimmer, in der Schule, durch das Auswendiglernen von Regeln
oder anhand einer Diskussion iiber Regeln), so stiitzt dies das Begreifen und Befolgen dieser
Regeln — Sie sehen nun auch, wieso darauf Wert gelegt werden sollte, dass Regeln positiv
formuliert werden (vgl. Nolting 2002): Es ist wichtig, das erwiinschte Verhalten zu kodieren,
nicht das unerwiinschte, um es im ,,Ernstfall” besser erinnern zu konnen.

Der/die Lernende wird in seiner/ihrer Nachahmung verstdrkt.

Hier geht es darum, dass Lernende eine unmittelbare positive Reaktion auf ihr neues
Handlungsmuster erfahren miissen. Ein Lob von der Lehrperson oder Anerkennung von
anderen, ein gutes Resultat, eine materielle Belohnung etc. Seit den Untersuchungen zum
Pygmalion-Effekt wissen wir, dass Zuwendung, Lob und ein spezifisches, forderndes
Verhalten durch die Lehrerinnen und Lehrer eine sehr hohe Wirkung ausiiben kann. ,,Man
muss aber davor warnen, das Beobachtungslernen allzu gezielt als Instrument einzusetzen, um
andere zu beeinflussen. Solche Versuche enden oft mit dem gegenteiligen Effekt. Die
Lernenden entziehen oder widersetzen sich und tun oft gerade nicht, was man von ihnen
wiinscht. Man nennt dieses Phanomen Reaktanz. Reaktant verhdlt man sich vor allem dann,
wenn man sich in Bereichen manipuliert fiihlt, in denen man ein Recht auf freie Entscheidung
fiir sich in Anspruch nimmt und dieses auch wertschitzt. Ein solcher Freiheitsanspruch
besteht meistens, wenn es um Entscheidungen iiber das eigene Sozialverhalten geht.* (Bovet,
2000, S. 151).

Der/die Lernende muss die Fihigkeit besitzen, das zu lernende Verhalten zu zeigen.

Zwei amerikanische Sozialpsychologen, Paul Secord & Carl Backman (1997), weisen meiner
Meinung nach noch auf einen weiteren wichtigen Punkt hin: Der/die Lernende muss die
Fihigkeit besitzen, das zu lernende Verhalten zu zeigen. Es miissen, wie Secord & Backman
(1997, S. 589) formulieren ,,die entsprechenden Elemente in seinem Verhaltensrepertoire
enthalten sein®. Fiir manche Bereiche des Lernens leuchtet die Bedeutung dieser
Einschrankung unmittelbar ein, denkt man z.B. an die Imitation von komplexen
Bewegungsablidufen im Sport oder die Imitation von neuen Rechenvorgéngen. Wenn ein
Sportlehrer einen Salto vormacht, heisst dies nicht, dass der Bewegungsablauf von den
Schiilerinnen und Schiilern nachgeahmt werden kann. Wenn eine Mathematiklehrer eine
Aufgabe an der Tafel vorrechnet, fiihrt dies nicht zwingend dazu, dass die Schiilerinnen und
Schiiler diese nachrechnen kénnen. Wie aber sieht das mit dem Erlernen von sozialen
Verhaltensweisen aus? Welche Haltung haben wir Lehrerlnnen in Bezug auf das Lernen
erwiinschten Verhaltens in der Schule? Ich befiirchte, dass wir zu héufig einfach
voraussetzen, dass SchiilerInnen das zu lernende Verhalten prinzipiell nachahmen kénnten —
wenn sie nur wollen wiirden. Aber, ist dies wirklich der Fall? Kénnen wir uns wirklich sicher
sein, dass SchiilerInnen die erforderlichen Fahigkeiten besitzen, wenn sie einander zuhoren,
einen Konflikt untereinander losen, die Fremdheit anderer akzeptieren, die Rechte anderer
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berticksichtigen und die eigenen Pflichten einldsen sollen? Oder setzen wir falschlicherweise
etwas voraus, das — dhnlich wie im Mathematik- und Sportunterricht — nur in jahrelangen
Lernprozessen in der Schule erst erworben werden muss, wie beispielsweise
Perspektiveniibernahme, divergentes Denken, Toleranz oder Empathie?

Die zweite Funktion des Begriffs Vorbild mochte ich wie folgt zusammenfassen: Das
Verhalten eines Vorbilds kann imitiert werden. Diese Imitation kann in Handlungen offen
zum Ausdruck kommen oder auch als Lernergebnis verborgen bleiben. Vorbilder regen zum
Lernen eines bestimmten Verhaltens an, wenn sie, die Lernenden selbst und die Lernsituation
bestimmte Bedingungen erfiillen. Menschen lernen nicht von jedem Modell, sie lernen nicht
jedes Verhalten und sie lernen nicht in jeder Situation — weder latent noch offen. Ob eine
Lehrperson als Vorbild akzeptiert wird, hangt auch hier sowohl von ihrem Verhalten als auch
von der individuellen Interpretation der Schiilerinnen und Schiiler ab.

Vorbilder von Lehrpersonen?

Es wire wohl vermessen, hier vor iiber 200 Lehrpersonen auszufiihren, welche Vorbilder
Lehrerinnen und Lehrer haben. Mein Anliegen ist vielmehr, die Diskussion zum Thema
Vorbilder von Lehrpersonen zu eréffnen. Alle bisher erwéhnten Kriterien und
Einschriankungen der beiden Funktionen von Vorbildern gelten auch fiir Lehrpersonen. Eine
Lehrerin / ein Lehrer geht durchaus mit einem piddagogischen Anliegen zur Schulleitung,
wenn die Schulleitung in diesem Bereich als im Denken und Handeln kompetent,
vertrauensvoll und unterstiitzend angesehen wird. Vielleicht nicht unbedingt problemlos, aber
zumindest aggressions- und krisenfrei nimmt eine Lehrperson Kritik durch Kolleglnnen
entgegen, wenn diese ihrerseits auch konstruktiv mit Kritik umzugehen verstehen. Die
Echtheit und Glaubwiirdigkeit sind in beruflichen Beziehungen ebenso zentral wie im
padagogischen Verhéltnis zwischen Lehrperson und SchiilerIn.

Wie lisst sich das Modell-Lernen auf den Lehrberuf iibertragen? Ich bin der Uberzeugung,
dass eigentlich recht giinstige Bedingungen fiir diesen Lernprozess bestehen ... kdnnten ... und
mochte dies kurz begriinden:

- Der Lehrberuf ist einer der komplexesten Berufe iiberhaupt. Ich glaube deshalb
behaupten zu diirfen, dass Lehrpersonen hdufig einen Bedarf nach
Handlungsorientierung besitzen. Unterrichten bedeutet, sich in Grauzonen zu
bewegen. Viele Fille im unterrichtlichen Handeln sind Einzelfdlle. und Tag fiir Tag
stellen sich einer Lehrerin / einem Lehrer neue Probleme, die es zu 16sen gilt.
Selbstverstiandlich entsteht im Laufe der Jahre eine Routine, und Situationen
wiederholen sich, aber durch die Arbeit mit einer wechselnden und sich stiandig
verdndernden Schiilerschaft entstehen immer wieder neue Begebenheiten und
Anforderungen.

- Ein Lehrerkollegium setzt sich aus kompetenten Fachpersonen zusammen. Bei
gegenseitigen Unterrichtsbesuchen ist immer wieder festzustellen, dass Lehrpersonen
viel Gewinn aus Inputs und Anregungen, die sie entweder durch die Beobachtung oder
das Feedback erhalten, ziehen. Kolleglnnen werden in diesen Erfahrungen héufig
positiv bewertet — diese positive Bewertung ist meines Erachtens eine der
Hauptvoraussetzungen, dass ein Unterrichtsbesuch tiberhaupt statt findet. Zugleich
bietet eine solche Offnung des Klassenzimmers, dass andere Lehrpersonen nicht als
perfekt, sondern als ebenfalls als Lernende wahrgenommen werden. Gegenseitige
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Unterrichtsbesuche dienen damit der Optimierung, nicht der Perfektionierung von
Unterricht.

Aufgrund des paddagogischen, didaktischen und fachlichen Wissens stellt es fiir
Lehrpersonen keine Schwierigkeit dar, die einzelnen Handlungsschritte und
Verhaltensweisen eines Kollegen / einer Kollegin klar zu identifizieren und zu
analysieren. Zudem gibt es im tdglichen Unterrichten eine Vielzahl von kleinen und
grossen Gelegenheiten, in denen sich eine Lehrpersonen exponieren muss, z.B. wenn
ein Sachverhalt erklirt oder bei einer Unterrichtsstorung interveniert werden muss.
Wie Andreas Helmke (2003) betonte: den guten Unterricht gibt es nicht. Dies soll
nicht als die Behauptung missverstanden werden, dass guter Unterricht unmoglich und
nicht charakterisierbar ist. Vielmehr ist damit gemeint, dass es verschiedene Wege und
unterschiedliche Methoden gibt, im Lehrberuf erfolgreich zu sein. Werden diese
multiplen Kompetenzen in einem Kollegium transparent gemacht, dann lassen sie sich
auch nutzen.

Zu gegenseitigen Unterrichtsbesuchen gehort, dass der beobachtete Unterricht
gemeinsam reflektiert wird (Schon, 1983). Das Gesprich iiber Fragen des Wann, Wie
und Wozu erdffnet neue Dimensionen des Verstehens und des Handelns. Auch
fachliche Diskussionen im Lehrerkollegium oder mit anderen Expertlnnen tragen dazu
bei, dass das erwiinschte Verhalten verbal gespeichert wird.

Die Verstdirkung des zu erwerbenden Verhaltens ist wahrscheinlich der schwierigste
Punkt in dieser Argumentation. Sehr viele Handlungen von Lehrpersonen erfahren
kein Feedback oder ziehen zumindest keine unmittelbaren Reaktionen nach sich. Viele
Lehrpersonen unterrichten alleine; manche Teams haben Scheu, sich gegenseitig Lob
und Anerkennung auszusprechen. In Bezug auf diesen Aspekt ist die Lehrperson
hdufig auf ihr individuelles Gefiihl oder auf die Riickmeldungen ihrer Schiilerinnen
und Schiiler angewiesen. Dabei ist es wichtig, dass diese Riickmeldungen nicht dem
Zufall — oder den angenehmsten SchiilerInnen in der Klasse — iiberlassen, sondern
systematisch und gezielt eingeholt werden (vgl. Hascher, Baillod & Wehr, erscheint
2004).

Fiir das Lernen von Lehrpersonen mochte ich noch einen weiteren Aspekt aufgreifen, der ein
wenig mit dem Kriterium ,,Der/die Lernende muss die Fdihigkeit besitzen, das zu lernende
Verhalten zu zeigen *“ — was ich bei Lehrpersonen prinzipiell voraussetze — zusammenhéangt.
Zwei Amerikaner namens Fuller & Bown haben 1975 ein Stufenmodell der professionellen
Entwicklung dargestellt. Diese sieht wie folgt aus.

Stufen

Ziele

Bezugs-
punkte

1 — "Survival stage" 2 — "Mastery stage" 3 —"Routine stage"
"Uberleben" im Beherrschung und Ausiibung der erzieherischen
Klassenzimmer Gestaltung des Unterrichts ~ Verantwortung gegeniiber den

Schiilern und Schiilerinnen

Die SchiilerInnen und ihre
Die Unterrichtssituation: Bediirfnisse: Ubergang auf
Die Lehrperson selbst: Ubergang vom Ich- zum eine individualpddagogische
Unsicherheit Situationsbezug Perspektive

Abbildung. 2: Drei Stufen des Unterrichten-Lernens (stages of learning to teach)

nach Fuller & Bown (1975)
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Dieses Stufenmodell zeigt auf, dass das Lernen ,,on the job* und die allméhliche
Kompetenzentwicklung von Lehrpersonen von unterschiedlichen Themen dominiert ist.
Zunichst miissen BerufsanfiangerInnen ihre Unsicherheit iiberwinden und vor der Klasse
bestehen. Dabei stehen sie selbst, d.h. ihre Rolle und ihr Handeln als Lehrperson im
Mittelpunkt des Lernprozesses. In dieser Phase befinden sich auch viele Praktikantinnen und
Praktikanten. In unserem Forschungsprojekt ,,Lernen im Praktikum® konnten wir eine sehr
starke Orientierung der Studierenden an ihren PraktikumslehrerInnen feststellen. Vor allem
unsichere Studierende sind der Uberzeugung, dass es sinnvoll ist, das Verhalten erfahrener
LehrerInnen direkt zu tibernehmen (vgl. dazu Hascher & Moser 1999; 2001).

Wenn diese Stufe {iberwunden ist, erfolgt der Ubergang zu einer Fokussierung auf die
Beherrschung und die Gestaltung des Unterrichts. In dieser Phase sind Lehrpersonen offen fiir
neue Lehr-Lernformen und fiir verschiedene didaktische Konzepte. Wahrend es in der ersten
Phase vor allem um eine Stabilisierung des Unterrichts geht, entsteht nun das Interesse an der
Weiterentwicklung des eigenen Unterrichts. Fortbildungskurse, die ein neues Lehrmittel oder
die Expertise im Unterricht thematisieren, erwecken Interesse.

In der dritten Phase erfolgt eine zunehmende Padagogisierung des Unterrichts. Ich meine dies
nicht negativ — im Gegenteil! Man konnte liberspitzt formulieren: Weil die Lehrperson sich
selbst und den Unterricht im Griff hat, kann sie sich vermehrt der Klasse und den einzelnen
SchiilerInnen zuwenden. Diese Phase gibt fortgeschrittenen Lehrpersonen den Freiraum, das
padagogische Verhiltnis zwischen LehrerInnen und SchiilerInnen kritisch zu hinterfragen,
padagogische Ideen aufzugreifen und weiterzuentwickeln. Eigentlich erst in dieser Phase kann
es Lehrpersonen gelingen, padagogischen Leitbildern und Wegweisern, wie sie z.B. von
Gerhard Arnhardt, Franz Hofmann und Gerd-Bodo Reinert im Buch ,,Der Lehrer — Bilder und
Vorbilder* (2000) beschrieben wurden, ndmlich den Idealen grossen Pddagoglnnen wie Jan
Amos Comenius (1592-1670), Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827), Friedrich Wilhelm
August Frobel (1782-1852), Maria Montessori (1870-1952) oder Hans Ahrbeck (1890-1981),
zu folgen.

Schluss

Schon Arthur Schopenhauer stand der Vorbildfunktion sehr skeptisch gegeniiber als er sagte:
,Fur sein Tun und Lassen darf man keinen anderen zum Muster nehmen, weil Lage,
Umstédnde, Verhiltnisse nie die Gleichen sind und weil die Verschiedenheit des Charakters
auch der Handlung einen verschiedenen Anstrich gibt.*

Es war mir in diesem Vortrag ein Anliegen, den Begriff Vorbild zu entmystifizieren. Unter
einem Vorbild verstehe ich nicht — so wie dies umgangssprachlich iiblich ist — eine Person,
die stark iiberhoht und dauerhaft als ein Ideal bewundert wird, sondern eine Person, welche
positiv bewertete Verhaltensweisen zeigt und jemand, von dem man lernen mdchte. Ich habe
deshalb zwischen zwei Funktionen des Vorbilds unterschieden. Fokussiert man die
Perspektive der SchiilerInnen, so ist es im ersten Fall unerlésslich, sich der Vorbildfunktion
als Lehrerin / als Lehrer bewusst zu sein und diese auch konsequent zu leben. Im zweiten Fall
kann pointiert folgender Schluss gezogen werden: Vorbild sein schadet nicht, aber es niitzt
weniger als man erhofft. Viele verschiedene Komponenten beeinflussen den Lernprozess und
dieser Prozess wird durch das Setting Schule und die Rollen der SchiilerInnen und Lehrperson
nicht zwingend gestiitzt.
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Aus der Sicht des Lernens von Lehrpersonen gilt es meiner Meinung nach darauf zu achten,
dass Lernsituationen am Arbeitsplatz geschaffen werden und dass diese je nach Grad der
professionellen Entwicklung gefoérdert werden. Sie haben sicher bemerkt, dass ich in meiner
Argumentation und bei meinen Beispielen einen wesentlichen Punkt vorausgesetzt habe: Es
miissen im Unterrichtsalltag Situationen geschaffen werden, in denen das Verhalten einer
Lehrperson von anderen beobachtet werden kann. Mir ist durchaus bewusst, dass dies in
vielen Schule nicht Usus ist — oder nur sehr vereinzelt vorkommt. Ohne dies jedoch ist ein
solcher sozialer Lernprozess nicht moglich.

Sowohl fiir Kinder und Jugendliche als auch fiir Erwachsene muss hinterfragt werden, wie sie
lernen, von wem sie lernen und unter welchen Bedingungen sie dies tun.
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