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Editorial

Dass die «Beitridge zur Lehrerbildung» das erste Themenheft nach dem Jubildums-
jahr dem Thema «Fachdidaktik» widmen, hat mehrere Griinde. Zum einen haben wir
das Thema seit dem ersten Erscheinen der BzL immer wieder aufgegriffen, so in den
Heften 2/1991, 2/1994, 3/1998, 2/2002, 1/2004, 2/2004 und zuletzt ausfiihrlicher in
Heft 2/2007. Es ist also zum einen an der Zeit, wieder neu iiber Fachdidaktik nach-
zudenken. Zum anderen wollten wir den an der Tagung der COHEP (Schweizerische
Konferenz der Rektorinnen und Rektoren der Piddagogischen Hochschulen) vom 24. Ja-
nuar 2013 in Ziirich gefiihrten Diskurs aufnehmen. Dort fanden sich iiber 400 Personen
zusammen, um iiber Fachdidaktik zu diskutieren. Das vorliegende Themenheft kann
selbstverstdndlich nicht die Fiille der fachdidaktischen Diskussionen widerspiegeln.
Dennoch wurde der Versuch unternommen, einen gewissen Uberblick iiber die The-
menvielfalt zu schaffen. Das Heft gibt mit den Grundsatzbeitrigen der Hauptreferie-
renden und ausgewahlten, als Manuskripten eingereichten Hauptbeitrdgen einen Ein-
blick in wichtige aktuelle Fragen der Fachdidaktik. Des Weiteren thematisieren einige
kiirzere Standpunktbeitrige Grundsatzfragen, andere sind eher als «Werkstattberichtex»
zu verstehen. Die Beitrdge insgesamt illustrieren, wie (unterschiedlich) Fachdidaktik
zurzeit in der Schweiz verstanden wird. Sie geben Einblick in die fachdidaktische Dis-
kussion und in ihre Praxis.

Als Spiegel des schwierigen Verstdndnisses von Fachdidaktik kann auch die Verwen-
dung des Begriffs in anderen Sprachen gesehen werden. Im Englischen wird der im
deutschen Sprachraum gingige Begriff «Fachdidaktik» meist umschrieben. Ubersetzt
wird er aus dem Deutschen heraus oft als «subject-specific didactics», wobei das eng-
lische Wort «didactics» mehrfach und auch anders als fachdidaktisch konnotiert ist.
Die Ubersetzung «subject-specific pedagogy/pedagogies» umschreibt demgegeniiber
schon eher den deutschen Begriff «Fachdidaktik» in seiner Gesamtheit, betont aber
stark den pddagogischen und nicht den fachdisziplindren Bezug. Es finden sich deshalb
in diesem Heft in den englischen Abstracts je nach Autorin oder Autor verschiedene
englische Ubersetzungen der gleichen deutschen Bezeichnung.

Anni Heitzmann fiihrt ins Themenheft ein und nimmt mit ihrem Beitrag «Entwicklung
und Etablierung der Fachdidaktik in der schweizerischen Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung» Fragen der Standortbestimmung der COHEP-Tagung auf. Bernard Schneuwly,
einer der Hauptreferenten der Tagung, diskutiert das Thema «Didaktik: Aufbau eines
disziplindren Feldes» aus der franzosischsprachigen Perspektive. Er hebt Gemeinsam-
keiten zur Allgemeinen Didaktik und die Bedeutung der didaktischen Transposition
hervor und beschreibt, wie die Disziplinenbildung zu Didaktiken im Plural und zur
Didaktik im Singular gefiihrt hat. Die zweite Hauptreferentin, Ilka Parchmann, ana-
lysiert unter dem Gesichtspunkt «Wissenschaft Fachdidaktik — eine besondere He-
rausforderung» die vielfiltigen Bezugsfelder der Fachdidaktik aus der Perspektive der
Fachdidaktik Chemie im Hinblick auf die anstehenden Herausforderungen.
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Drei weitere Hauptbeitrége stellen vor allem grundsitzliche Fragen in den Vordergrund.
Susanne Metzger richtet mit «Desiderate der naturwissenschaftsdidaktischen For-
schung» den Blick auf Kompetenzdiskussionen und Bildungsstandards und diskutiert
Anforderungen und Gelingensbedingungen fiir Fachdidaktik aus Sicht der Naturwis-
senschaftsdidaktik. Edith Glaser-Henzer zeichnet mit «Einblicke in die Entwicklung
der Fachdidaktik Bildnerisches Gestalten in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung» die
fachdidaktische Entwicklung eines kiinstlerischen Fachs nach und zeigt, welche Rol-
le mannigfaltige Einfliisse dabei spielen. Andrea Bertschi-Kaufmann fasst die Aus-
sagen ihres Einfilhrungsreferats «Fachdidaktiken, ihre Spezifik und ihre Leistungen»
der COHEP-Tagung zusammen und illustriert sie mit Beispielen aus der Fachdidaktik
Deutsch.

Ruth Kunz, Edith Glaser-Henzer und Anna Schiirch zeigen im Standpunktbeitrag
«Forschungsbasiertes Lernen in der Fachdidaktik Kunst und Bild» mégliche Formen
auf, wie die Verkniipfung von Forschung und Lehre sowie der Transfer von Forschungs-
ergebnissen in der Ausbildung realisiert werden konnen. Pia Aeppli stellt mit «Kom-
petenzorientierung im textilen und technischen Gestalten» das Beispiel eines Fachdi-
daktikmodells zum textilen Gestalten vor und fokussiert dabei auf die zu erwerbenden
Fachkompetenzen. Bettina Imgrund weist in ihrem Beitrag «Unterrichtsvideos in der
Fachdidaktik — Fallbeispiele zu forschendem Lemen mit Studierenden» anhand von
Beispielen darauf hin, welch wichtige Bedeutung diesem Instrument bei der Analy-
se fachdidaktischer Prozessqualititen zukommen kann, wobei sie die Bedeutung von
qualitativ gutem Videomaterial hervorhebt. Ebenfalls auf Lernprozesse blicken Sibylle
Reinfried und Urs Aeschbacher mit dem Beitrag «Wo das Quellwasser herkommt:
<Tiefenstrukturen> im Berginneren». Sie legen dar, welchen Beitrag fachdidaktische
Analysen von Text-Bild-Einheiten fiir das Verstindnis und den adiquaten Aufbau von
Sachkonzepten leisten konnen, indem auf das Vorwissen der Lernenden Bezug genom-
men wird.

Als Werkstattberichte sind die beiden letzten Beitrdge des Thementeils gedacht. Sie
geben ganz konkret einen Einblick in fachdidaktische Arbeit. Urs Bisang und Sabine
Bietenhader stellen Ergebnisse einer Studie zum «Historischen Denken von 4- bis 10-
jahrigen Kindem» vor und Alexander Lotscher und Claudia Schneider erldutern die
fachdidaktische Arbeit in der politischen Bildung am Beispiel der Modelle des «Poli-
tikzyklus» und des «Politiklernzyklusy.

Der Forumsbeitrag von Christine Bockelmann und Cordula Erme thematisiert
schliesslich ein hochschulpolitisches Anliegen: Die beiden Autorinren diskutieren
ausgewihlte Ergebnisse einer Studie zur Situation des Mittelbaus an pidagogischen
Hochschulen.



Editorial

Nicht zuletzt freut es uns, dass wir mit dieser Nummer den Blick nochmals zuriick aufs
Jubildumsjahr richten kénnen. Wie bereits angekiindigt, kdnnen unsere Leserinnen und
Leser nun in einer E-Nummer einen direkten Blick in den Ausbildungsalltag der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung werfen (siche beigelegten Flyer). Das neue Medium bietet
erweiterte Mdoglichkeiten, es stellt aber auch neue Anforderungen. Wir danken allen,
die zur Realisierung dieser speziellen Nummer beigetragen haben, vorab den E-Redak-
toren Stefan Briilhart und Urs Mendelin, der Lektorin Jonna Truniger, den Autorinnen
und Autoren sowie den beteiligten Studierenden. Auf Reaktionen sind wir gespannt.

Anni Heitzmann, Peter Tremp, Christian Briihwiler, Alois Niggli, Christine Pauli,
Kurt Reusser, Annette Tettenborn
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Entwicklung und Etablierung der Fachdidaktik in der schwei-
zerischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung: Uberlegungen
zu Rolle und Bedeutung, Analyse des Ist-Zustands und
Reflexionen fiir eine produktive Weiterentwicklung

Anni Heitzmann

Zusammenfassung Als Finfilhrung in die Themennummer weist dieser Beitrag auf die Tra-
dition der fachdidaktischen Diskussion in der Schweiz hin. Er vergleicht diess mit dem aktu-
ellen Diskussionsstand der COHEP-Tagung «Stand der Fachdidaktiken in der Schweiz» vom
Januar 2013 in Ziirich. Es wird gezeigt, wie die jeweils eingenommene Perspektive das Aufga-
bengebiet und die Verortung von Fachdidaktiken bestimmt. Erreichte Erfolge wie zunehmende
Autonomie, strukturelle Verankerung, internationale Forschungs-und Publikationstétigkeit wer-
den Mingeln, nimlich einem diffusen Begriffsverstindnis, fehlender Standardisierung und einer
noch nicht gelungenen inhaltlichen Integration, gegeniibergestellt. Eine Klarung der Anteile ver-
schiedener Wissensformen an fachdidaktischem Professionswissen fiir Integrztionsficher, wie
sie im Lehrplan 21 realisiert werden sollen, sowie die Schaffung dafiir erforderlicher Strukturen
sind notwendig. Ein weiterer kiinftiger Entwicklungsschritt wird ein verstirkter Fokus auf die
fachdidaktische Lehre (Verbindung zur Berufspraxis und die Qualifikation des fachdidaktischen
Nachwuchses) sein.

Schlagwirter schweizerische Lehrerinnen- und Lehrerbildung — Perspektiven und Verortung
von Fachdidaktik — fachdidaktisches Professionswissen — kiinftige Entwicklungsschritte

Development and Establishment of Subject-Specific Pedagogy in Swiss Teacher
Education: Considerations about its Role and Signification, a Critical Analysis of
the Present State and Reflections on a Productive Development

Abstract As an introduction, this article points out the long tradition of the discussions about
subject-specific pedagogy («Fachdidaktik«) in Switzerland. The status quo as represented by the
COHEP-conference «State of Subject-Specific Pedagogy in Switzerland», held in January 2013,
is compared to former stances on this issue. It is shown that the positioning of subject-specific
pedagogy strongly depends on the angles and perspectives taken. Achievemen:s and desiderata
are identified: autonomy, structural embedment and successful research on one 21and versus con-
ceptional diffuseness, lacking standardization and integration on the other hand. Especially in
regard to the establishment of integrated subject matter teaching, as it is plannzd in the context
of «Curriculum 21», subject-specific professional teacher knowledge needs to be re-examined.
Its parts and necessary structural conditions have to be defined. Therefore, a focus not only on
research, but also on the teaching part of subject-specific pedagogy — e.g. conneztions to the pro-
fessional field and the qualification of junior scientific staff — is of paramount importance.



Rolle und Bedeutung der Fachdidaktik

Keywords Swiss teacher education — specialized didactics — subject-specific pedagogy — profes-
sional subject-specific teacher knowledge — future development

1 Einleitung

Die fachdidaktische Diskussion in der Schweiz hat eine lange Tradition. Der Bericht
«Lehrerbildung von morgen» (LEMO) von 1975 enthilt schon grundsitzliche Uber-
legungen dazu und 1991 widmeten die BzL der Thematik eine Nummer. Im LEMO-
Bericht wird auf das Prinzip der Wissenschaftlichkeit der Ausbildung hingewiesen und
explizit formuliert: «Wissenschaftlichkeit bedeutet zunichst, dass die Ausbildung in
den erziehungswissenschaftlichen Fachern und auch in den Fach-Didaktiken durch wis-
senschaftlich ausgebildete Lehrkrdfte zu vermitteln isty (Miiller et al., 1975, S. 115),
und schon Anfang der 1990er-Jahre wurde die Einrichtung von forschungsbezogenen,
fachdidaktischen Lehrstiihlen gefordert (Reusser, 1991, S. 212). Vor gut 15 Jahren hat
die Fachkommission Fachdidaktik (1997) mit ihrem Grundsatzpapier «Impulse fiir die
Fachdidaktik» einen wichtigen Anstoss fiir die Entwicklung der Fachdidaktiken in der
Schweiz gegeben. Dort werden Begriffsklarungen vorgenommen, die weitere Klirung
des Begriffs «Bereichsdidaktik» wird gefordert, Kompetenzen von Fachdidaktikerinnen
und Fachdidaktikern werden definiert und Qualifikationsstandards zu deren Ausbildung
genannt und auch die Bedeutung von Forschung in Fachdidaktik wird hervorgehoben.
Solche Impulse waren fiir die schweizerische Lehrerinnen- und Lehrerbildung, die sich
im Umbruch der Tertiarisierung und der Einrichtung der pddagogischen Hochschulen
befand, sehr wichtig, erméglichten sie doch frith schon den Anschluss an die intemati-
onale Diskussion, welche die Bedeutung einer forschenden Fachdidaktik hervorhob.

Inzwischen sind die pddagogischen Hochschulen in der schweizerischen Hochschul-
landschaft etabliert, aber sind es auch die Fachdidaktiken/die Fachdidaktik? Welche
Rolle spielen sie fiir die Professionalisierung der Lehrerinnen und Lehrer im Rahmen
der Grundausbildung und der Weiterbildung? Welche Bedeutung haben sie fiir die Wis-
sensproduktion in Lehre und Forschung? Welche Bedeutung haben sie angesichts der
aktuellen bildungspolitischen Umbriiche (HarmoS, Lehrplan 21, Akkreditierungsver-
fahren der Ausbildungen)? Wie ist ihre institutionelle Verankerung? Wo sind Erfolge zu
verzeichnen, wo besteht Handlungsbedarf fiir die weitere Entwicklung?

Nimmt man die COHEP-Tagung zum Stand der Fachdidaktiken in der Schweiz vom
24. Januar 2013 in Ziirich als Auslegeordnung fiir eine Standortbestimmung, so spie-
gelt die Sichtung der Tagungsbeitrige in der Online-Dokumentation (COHEP, 2013)
ein vielfaltiges, heterogenes, zum Teil kontroverses Bild. Es wird rasch ersichtlich, dass
unterschiedliche theoretische Beziige, unterschiedliche Begrifflichkeiten und Zugénge
die gegenwirtige Situation pragen.
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Dieser Einfiihrungsbeitrag thematisiert vor dem Hintergrund der oben genannten Fra-
gen zunéchst einige grundsitzliche Gedanken zur Fachdidaktik im Sinne einer zusam-
menfassenden Gewichtung und fragt sodann in einer kritischen Riickschau auf die Ent-
wicklung nach den Erfolgen bzw. nach bestehenden Mingeln. Daran anschliessend
folgen in einem Ausblick einige Uberlegungen zu wichtigen Schritten fiir die weitere
Entwicklung.

2 Gedanken zur Rolle und Bedeutung der Fachdidaktik/der Fachdi-
daktiken in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

2.1 Begriffliche Unschérfen

Eine begriffliche Unschiérfe — sie wird durch die gleichzeitige Verwendung des Sin-
gulars und des Plurals in Titel von Abschnitt 2 sichtbar — wird in mehreren Beitragen
diskutiert. Der Begriff «Fachdidaktik» ist als solcher gewichtig nur in der deutschen
Diskussion zu finden, im franzdsischen Sprachraum wird er synonym zum Begriff «di-
dactique» (Singular als Sammelname fiir das gesamte wissenschaftliche Feld) oder «di-
dactiques» (Plural im Sinne von Fachdidaktiken) verwendet (vgl. Schneuwly, 2013 [in
diesem Heft]). Im englischen Sprachraum braucht man zwar den Ausdruck «subject-
specific pedagogy/pedagogies» oder «subject-specific didactics» (vgl. auch Editorial),
doch versteht man darunter eher den Inhaltsbezug in einem didaktischen Verhiltnis
und nicht die fachspezifische Abhingigkeit von einer Disziplin. Zwar sind die Existenz
und die Herausbildung eines disziplindren Feldes eine Voraussetzung fiir das Entstehen
von Fachdidaktiken (siehe ebd.). Die Geschichte hat jedoch gezeigt, dass Disziplinen-
bildungen nicht nur epistemologisch, sondern oft auch historisch-gesellschaftlich-po-
litisch begriindet waren und zudem immer anders verlaufen. Fourez, Maingain und
Dufour (2002, S. 33) beschreiben dies in ihren Uberlegungen zur Interdisziplinaritit
treffend mit den Worten: «Les disciplines résultent d’une evolution: elles naissent, se
transforment et parfois meurent.» Dies mag im gleichen Sinne auch fiir Schulfacher
gelten. Somit erweist sich im Zusammenhang mit der Begriffsbestimmung der Fokus
auf das Schulfach zwar als wichtig, aber auch als einschrinkend, werden doch mit
dieser Verengung eine ganze Menge wichtiger «Fachdidaktiken» ausgeschlossen, so
eine Bereichsdidaktik, eine Stufendidaktik oder die Didaktik der wissenschaftlichen
Disziplinen. Die Begriffsbestimmung kann auch iiber das didaktische Verhiltnis in
einem konstruktivistischen Lemverstidndnis erfolgen, wie sie von Reusser (2006) oder
in diesem Heft von Parchmann (2013) im Zusammenhang mit der Didaktischen Re-
konstruktion vorgenommen wird. Mit dem Ziel des Erwerbs von Wissen und K6nnen,
das disziplinir oder interdisziplindr sein kann (siehe auch Schneuwly, 2013 [in diesem
Heft]), verlagert sich der Fokus vom disziplindren Hintergrund mehrheitlich auf die
Interaktionsprozesse des Lemens. Die Lemenden werden also quasi zum «Motor der
Fachdidaktik». Notwendigerweise sind bei einem solchen Konstrukt, das von vielfil-
tigen Wechselwirkungen geprégt ist, immer mehrere Beziige prasent; wichtig ist dabei,
dass sie offengelegt werden. So scheint denn oft das Problem der begrifflichen Un-
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schirfe nicht eigentlich ein Problem der Begriffsbildung, sondern eher das Problem
einer mangelhaften Deklaration des verwendeten Bezugs zu sein.

2.2 Verortung: die Bedeutung der Perspektive

Als klarer Konsens der Tagung wird unbestritten die zentrale Stellung der Fachdidaktik
fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung genannt. Dies ist jedoch keineswegs neu. Die
BzL haben seit ihrer Entstehung immer wieder auf diesen Punkt hingewiesen; promi-
nent wurde die Stellung der Fachdidaktik in einem Themenheft erstmals 1991 (Heft 2)
diskutiert. Und explizit hielt 2004 der vormalige Direktor der PH FHNW, Rudolf
Kiinzli, in einem Schreiben zu Handen der Projektgruppe Fachdidaktik fest, dass Fach-
didaktiken «die zentralen professionskonstitutiven wissenschaftlichen Disziplinen der
Lehrerbildung und des Lehrberufs» seien und dass «weder die Pddagogik noch die Psy-
chologie noch andere Bezugsdisziplinen eine dhnlich berufskonstitutive Bedeutung»
hitten (Kiinzli, 2004, S. 1).

Typisch fiir die Fachdidaktik ist ihr multiples Aufgabenfeld. Betrachtet man die schwei-
zerische Lehrerinnen- und Lehrerbildung heute, so stellt man verschiedene Gewich-
tungen fest, die zu je anderen Verortungen fithren.

Reusser (in Bonati et al., 1991, S. 224) umschreibt Fachdidaktik als «grenziiberschrei-
tende und trotzdem eigenstindige Disziplin», die sich «mit der Konstitution von Lern-
inhalten» einerseits und «den Prozessen und Bedingungen planvollen Lemens in Unter-
richtsfichern» andererseits befasst. Dabei miisse das fachsystematische Denken der
Disziplin in der Fachdidaktik erginzt werden, ndmlich durch Fragen nach dem «Ent-
stehungszusammenhang von Fachwissen» und nach den «fachspezifischen, geistigen
Strukturen, Zugangs- und Erkenntnisweisen». Eine heute allgemein anerkannte Defini-
tion versteht Fachdidaktik als

... die Wissenschaft vom fachspezifischen Lehren und Lemen innerhalb und auflerhalb der Schule. Im
Rahmen ihrer Forschungsarbeiten befaBt sie sich mit der Auswahl, Legitimation und der didaktischen
Rekonstruktion von Lemngegenstdnden, der Festlegung und Begriindung von Zielen des Unterrichts, der
methodischen Strukturierung von Lemprozessen sowie der angemessenen Beriicksichtigung der psy-
chischen und sozialen Ausgangsbedingungen von Lehrenden und Lemenden. AuBlerdem befafit sie sich
mit der Entwicklung und Evaluation von Lehr-Lemmateralien. (KVFF, 1998, S. 13-14)

Beide Definitionen lassen verschiedene «Orientierungen» von Fachdidaktik erkennen.
Im Sinne von notwendigen inneren Bezugspunkten werden die Gegenstandsorientie-
rung, Lehrpersonen- und Schiilerorientierung sichtbar, im Sinne von méglichen Aus-
richtungspunkten bildungspolitische Orientierung, Wissenschaftsorientierung und For-
schungsorientierung. Es sind gleichsam Perspektiven nach innen bzw. nach aussen. Je
nach Blickwinkel werden «Fachdidaktik» und deren Realisierung unterschiedlich ver-
standen, es resultieren daraus auch unterschiedliche, logisch sinnvolle Verortungen.

Wie die Aufgaben der Fachdidaktik/Fachdidaktiken heute verstanden werden, wird aus
den Beitrigen dieses Hefts sowie den Kurzzusammenfassungen der Tagung ersichtlich
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(COHEDP, 2013). Interessanterweise gibt es zu fritheren Definitionen keine Differenzen,
es sind also nicht ginzlich neue Felder entstanden. Erstaunlich ist hochstens, dass in
den einzelnen aktuellen Beitrdgen sehr unterschiedliche, singuldre und oft nur punk-
tuell reflektierte Bezugspunkte genannt werden. Eine Ubersicht iiber das ganze festge-
stellte Begriffssystem der «Fachdidaktiky ist in Tabelle 1 dargestellt.

Tabelle 1: Aufgaben von Fachdidaktik, Bezlige und Verortung — Versuch einer Systematisierung

Fachdidaktik Aufgabengebiete/Ziele | Merkmale Verortung — Konse-
quenzen fir die
Lehrerinnen- und
Lehrerbildung
als Forschungsdisziplin im | Beschreiben, Erkldren und | Systematische, theorie- Nahe zu den multiplen
Sinne einer Entwickeln von geleitete und empirische | Bezugsdisziplinen (Fach,
«Reflexionssystematik» Rahmenbedingungen fir | Untersuchungen Erziehungswissen-
den Erwerb von Wissen => «Forschung» schaften Psychologie
und Kénnen beim fach- etc.)
lichen Lemen
als Forschungsdiszipin Beschreiben und Entwi- | Fokus auf Unterrichisbe- | Néhe zum Benufsteld
im Sinne einer ckeln von Unterrichis- obachtung, vor allem auf | (Schuten’
sInterventionssystematiks | modellen, Autgaben, e Interaktionen beim
Latnmateridlian Erwerb von Wissen und
Kénnen
Untersuchen von Interven- | == <Entwickiungs
tionseffekten
als Praxis und Reflexion Optimale Vermittiung Handwerkliche und Néhe zur Aligemeinen
des «Fach»-Untemrichts in | fach- und gegenstandsbe- | reflexive Komponerien Didaktik:
der Aus- und Weiter- zogener Bildungs- -~ Was-Fragen Bildungsiheoretische
bildung im Sinne einer inhalte (Inhalte, Auswah, Reflexior und
«Vemittiungswissen- Ziele) Theoretisierung
schaft» —  Wie-Fragen kompetenten Handwerks
(£ugange,
Inszenierung,
Stauerung und
Ubemrifung von
Lernprozessen)
als implizite Diclaktlk der | Strukturierung und Organl- | Systematisierung von Néhe zu Philosophie/
Wissenschaftsdisziplin sallon der Fachdisziplin Fachwissen Wissenschafistheone
Organisation von Wissen:
disziplinar, inter- und
transdisziplingr
als Dienstieistungs- Bearbeitung von Identifikation von Néhe zur Bildungspolitik
wissenschaft fir Bildungs- und Qualitéts- Problemfeldern
Gesellschaft und Politik anforderungen (Selektionsfragen)

Beraitstellen und Imple-
mentation von Instru-
menten
(Bildungsstandards)

Evaluation von Lisungs-
ansatzen
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Eine Sichtung der Tagungsbeitrige zeigt, dass die Offenlegung des Referenzbezugs
und das Herstellen von Verbindungen im Gesamtsystem oft nicht erfolgen. Gerade
weil nach Bronckart und Schneuwly (1991) die fachliche Unterrichtspraxis gleichzei-
tig «Programm fiir die Wissenschaft Fachdidaktik und Utopie» ist, muss Fachdidaktik
multipel verortet werden. Einzelne Teilbereiche miissen sich zwar an ihren jeweiligen
Bezugspunkten orientieren, sich aber auch gleichzeitig in Verbindung mit den anderen
Feldern in das Gesamtbezugssystem integrieren.

Offensichtlich ist nun aber gerade diese Integration die «pi¢ce de résistance» fiir die
Fachdidaktik/Fachdidaktiken. Sie scheint in den letzten 15 Jahren nicht gelungen zu
sein, ja eher haben sich die einzelnen Teilbereiche voneinander entfernt. An padago-
gischen Hochschulen wird Fachdidaktik oft ohne Bezug und Zugang zur Schulpraxis
doziert, Forschungs- und Entwicklungsinstitute sind mehrheitlich von der Ausbildung
separiert, Aus- und Weiterbildung sind institutionell getrennt, modularisierten Erzie-
hungswissenschaften stehen modularisierte Fachdidaktiken gegeniiber. Institutionell
hat eine Partikularisierung der Fachdidaktik stattgefunden, die so auch von Studie-
renden wahrgenommen wird. Fachdidaktikdozierende, so Metzger (2013 [in diesem
Heft]), beschreiben sie als «Spannungsfelder» zwischen Polen, die verbunden werden
miissten.

2.3 Fachdidaktik als Profession

Aus dem oben Dargelegten geht hervor, dass es wichtig ist, die jeweiligen Orientie-
rungen offenzulegen und von dort her die Gegenstinde fachdidaktischer Forschung
zu definieren. Primér steht fiir die diszipliniren Fachdidaktiken die Orientierung an
den Unterrichtsgegenstdnden im weitesten Sinn im Vordergrund. Verbunden mit der
fachdidaktischen Rekonstruktion von Stoffen und potenziellen Inhalten des Unterrichts
spielen das Wissen um Lehr-Lern-Prozesse — und damit eine genuine Schiilerorientie-
rung (vgl. auch Parchmann, 2013 [in diesem Heft]) — sowie die Frage des dazu erfor-
derlichen Lehrpersonenwissens eine bedeutende Rolle. Damit wird die Frage nach dem
Professionswissen von Lehrenden als wichtiges Kriterium fir die Charakterisierung
fachdidaktischer Qualitit und Kompetenz angesprochen. Die Bedeutung des professio-
nellen Lehrpersonenwissens ist unbestritten und hat in den letzten Jahren vermehrt die
Aufmerksamkeit der Forschung erlangt (Herzog, 2011; Kunz & Mayer, 2009; Kunz,
2011; Kunter et al., 2011; Baumert & Kunter, 2006). Vor allem jiingere Studien bele-
gen, dass die Qualitdt der fachlichen und fachdidaktischen Ausbildung von Lehrper-
sonen massgeblich nicht nur die Unterrichtsqualitét, sondern auch den Lernerfolg der
Schiilerinnen und Schiiler positiv beeinflusst. Im Hinblick auf Fachunterricht wurden
mehrmals Beschreibungen und Kategorisierungen fiir das Professionswissen vorge-
nommen, so von Shulman (1987, 1991), Bromme (1992, 1997), Baumert (2006) oder
Kunter, Baumert und Kéller (2007). Drei Hauptaussagen gehen aus diesen Publika-
tionen hervor:
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1. Die grosse Bedeutung des fachlichen und des fachdidaktischen Wissens fiir die
Qualitdt des Unterrichts und fiir den fachlichen Lemerfolg der Schiilerinnen und
Schiiler.

2. Die Differenzierung verschiedener Wissensformen und die Notwendigkeit des
«Uberfiithrens von implizitem Wissen in explizites Wissen».

3. Die Charakterisierung fachdidaktischen Professionswissens anhand mehrerer Di-
mensionen in Anlehnung an Shulman (1987), wobei das Inhaltswissen («content
knowledge») gleichermassen fachliches Inhaltswissen («subject matter content
knowledge») wie Inhaltswissen fiir Unterricht («pedagogical content knowledge»
PCK) auf verschiedenen Ebenen (general PCK, domain-specific PCK, topic-speci-
fic PCK) und verschiedene Formen praktischen Handlungswissens umfasst. Neuere
Untersuchungen (Lipowsky, 2006; Neuhaus, 2007) bestitigten zudem, dass ein ho-
hes Mass an Fachwissen ein wesentlicher Faktor bei der lemwirksamen Gestaltung
von Unterrichtsangeboten ist.

Vor dem Hintergrund der bevorstehenden Einfihrung des Lehrplans 21, in dem schu-
lische Féacher zu Fachbereichen zusammengefasst werden, ist deshalb zu fragen,
welches Fachwissen und welches fachdidaktische Wissen in der Lehrerinnen- und
Lehrerausbildung vermittelt werden soll. Fachwissen als Wissen einer Fachdisziplin
kann einerseits aus einer disziplinspezifischen Perspektive betrachtet werden. Diese ist
nach Fourez et al. (2002) gekennzeichnet durch eine priparadigmatische Phase, in der
ein gemeinsamer Blickwinkel festgelegt wird, eine paradigmatische PLase mit spezi-
fischen Fragestellungen, in der Wissen konstruiert wird, und eine akademische Phase
der Standardisierung. Betrachtet man den Stand des Fachwissens der Fachdidaktik, wie
er durch die Tagung und die Themenbeitrége in diesem Heft reprasentiert wird, miisste
man zu diesem Gesichtspunkt festhalten, dass das fachdidaktische ProZessionswissen
irgendwo zwischen der praparadigmatischen und der paradigmatischen Phase pendelt
und noch weit von einer Standardisierung entfernt ist.

Andererseits kann das Wissen einer Fachdisziplin im Sinne einer «disziplindren Lite-
racy» verstanden werden. Fiir eine solche sind fachliche Grundkenntnisse sowie die
Kenntnis der Zusammenhinge zwischen den Teildisziplinen innerhalb und den Dis-
ziplinen ausserhalb konstitutiv, ebenso wie epistemologisches Wisser. und eine ak-
tive Teilhabe am disziplinspezifischen Wissensprozess. Auch diese Kriterien werden
von der Fachdidaktik heute nur teilweise erfiillt. Wie der Spiegel der Tagungsbeitri-
ge zeigt, wird ein Mangel in der Verbindung von Beziigen sichtbar, der institutionell
und strukturell zu einer Partikularisierung fithrt. Die schweizerische Learerinnen- und
Lehrerbildung ist zwar auf dem Weg, ihre Dozierenden und Studierenden mit einer
fachdidaktischen Literacy zu versehen, aber noch nicht am Ziel. Die genannten Mén-
gel beziiglich struktureller Integration sowie unklare Bezugspositionen verhindern den
Erwerb bzw. die Vermittlung einer fachdidaktischen Literacy fiir Studierende. Es ist
deshalb anzunehmen, dass viele Studierende nur ein bruchstiickhaftes fachdidaktisches
Professionswissen aufbauen kénnen.

12
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3 Riickschau: Entwicklung der Fachdidaktik in der Schweiz

Als Fazit einer Riickschau koénnen auf den ersten Blick mannigfache Erfolge der Fach-
didaktik bzw. der einzelnen Fachdidaktiken erkannt werden. Nachdem zahlreiche
Fachdidaktiken in der seminaristischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung noch weitge-
hend in die allgemeinen Erziehungswissenschaften integriert waren oder als Anhingsel
derselben erschienen, sind sie mit der Griindung von padagogischen Hochschulen in
einem weitgehenden Masse selbststindig geworden. Sie sind in der schweizerischen
Lehrerinnen- und Lehrerbildung priasent und werden gern als Alleinstellungsmerkmal
padagogischer Hochschulen hervorgehoben. Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker
haben den bildungspolitischen Lehrerbildungsdiskurs wesentlich mitbestimmt und zur
Weiterentwicklung des Lehrerbildungscurriculums beigetragen. Sie sind massgeblich
auch an bildungspolitischen Weiterentwicklungen beteiligt (Projekt HarmoS, Entwick-
lungsarbeit von Lehrplan 21). Verschiedene Fachdidaktikgruppen haben sich in Foren
oder Arbeitsgruppen zusammengeschlossen, so z.B. das Forum Fachdidaktik Natur-
wissenschaften oder die SGL-Arbeitsgruppen. Forschungsarbeiten aus schweizerischer
fachdidaktischer Forschung werden international anerkennend zur Kenntnis genom-
men, die Fachdidaktik der schweizerischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung hat den
Anschluss an den internationalen Diskurs geschafft. Mit der Einrichtung von fachdi-
daktischen Zentren wurde eine Biindelung von Kriften intendiert und initiiert. Existie-
rende Doktoratsprogramme, die Forderung nach dem Promotionsrecht und die eben
erst erfolgte Griindung des Dachverbands Konferenz Fachdidaktiken Schweiz (KOFA-
DIS) zeugen von einer erfreulich aktiven, zunehmend autonomen Entwicklung.

Auf der anderen Seite jedoch — das zeigen die Tagungsbeitrige ebenso wie die Beitrdge
in diesem Themenheft — sind auch Méangel festzustellen. Zu oft beinhaltet Fachdidaktik
nur den Blick auf die empirische Bildungsforschung und wird am Forschungsoutput
gemessen; der Blick auf den Output der Lehre in Aus- und Weiterbildung fehlt. Zu
Bedenken Anlass gibt sodann auch die Tatsache, dass sich Fachdidaktik an den pi-
dagogischen Hochschulen mehr und mehr vom Berufsfeld, den Schulen entfernt. Die
berufspraktische Ausbildung wird oft v6llig losgelost von fachdidaktischer Begleitung
durchgefiihrt. Damit geht nicht nur ein Verlust des gegenstandsspezifischen Blicks
einher, sondern den Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern wird dadurch auch ein
zentrales Feld ihrer Tatigkeit vorenthalten, ndmlich die direkte Beobachtung des Un-
terrichtsgeschehens. Ebenso problematisch ist, dass es weitgehend nicht gelungen ist,
die Fachdidaktik in der Gesamtheit ihres Bezugssystems in der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung zu verankern. Die Kohérenz von Ausbildungselementen zwischen verschie-
denen Bezugsdisziplinen ist aufgrund struktureller und institutioneller Gegebenheiten
in modularisierten Ausbildungsgingen nicht gegeben. Eine solche herzustellen kann
auch nicht den Studierenden iiberlassen werden; hierzu wire eben fachdidaktisches
Professionswissen nétig.
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4 Ausblick

Wo steht also die fachdidaktische Diskussion in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

der Schweiz?

— Fachdidaktiken haben sich etabliert. Nicht nur werden sie heute im Gegensatz zu
1975 ohne Bindestrich geschrieben, sondermn sie sind auch strukturell in alle Lehrer-
bildungsinstitutionen eingebunden. Rahmenvorgaben sichern ihre Existenz. Inhalt-
lich sind aber viele Fragen noch offen. Es sind teilweise genau die gleichen wie vor
30 Jahren.

— Beziiglich eines gemeinsamen Verstindnisses und der Umsetzung in der Aus-und
Weiterbildung von Lehrpersonen wurden nur wenige Fortschritte erzielt. Die fach-
didaktische Diskussion, was die Begrifflichkeit und das Aufgabenfeld angeht, zeigt
sich heute weitgehend als Spiegel der Diskussionen von frither (siehe die Befragung
von Expertinnen und Experten zum Thema «Was verstehen Sie urter Fachdidak-
tik?», Bonati et al., 1991).

— Deutliche Unterschiede zu frither sind hingegen im Verstindnis beziiglich wissen-
schaftlicher Forschung zu erkennen. So wird im LEMO-Bericht von 1975 for-
schendes Lemen als wichtige Grundlage fiir die Ausbildung betrachtet, dies jedoch
klar abgegrenzt von wissenschaftlicher Forschung: «Im Gegensatz etwa zum deut-
schen Konzept der P4ddagogischen Hochschulen verstehen wir die Institution der
Lehrerbildung nicht auch als Ort der wissenschaftlichen Forschung. Dazu sind im
Rahmen einer zweijahrigen Grundausbildung zeitlich, institutionell und personell
die Voraussetzungen nicht gegeben» (Miiller et al., 1975, S. 116). Die in Abschnitt 3
erwihnte Anerkennung der vielfdltigen, aus Lehrerbildungsinstitutionen hervorge-
gangenen Forschungsarbeiten der letzten Jahre zeugt heute von einem grundlegend
anderen Verstindnis.

Wie immer bei Standortbestimmungen — und als solche wurde die COHEP-Tagung
vom Januar 2013 deklariert — gilt es, das als positiv Erkannte zu konsolidieren und
Mingel zu beheben. In diesem Sinne ist zu wiinschen, dass die gewonnene Wissen-
schafts- und Forschungsorientierung in den Fachdidaktiken der pidagogischen Hoch-
schulen konsolidiert und erhalten werden kann. Dazu sind Forschungsmittel notwen-
dig, welche durch Kooperationen auf nationaler und internationaler Ebene effizient
eingesetzt werden miissen. Die Kommunikation in fachdidaktischen Verbinden und
mit den Bildungsdirektionen sowie die konzeptuelle Anbindung an Projekte im In- und
Ausland sind eine Voraussetzung fiir die Weiterentwicklung der Fachdidaktiken.

Schneuwly (2013 [in diesem Heft]) fordert in seinem Beitrag, dass einz «umfassende,
begriffiiche Arbeit» in Angriff genommen werde. Eine solche ist wichtig im Zusam-
menhang mit der Kldrung und Offenlegung der eingenommenen Bezugspositionen.
Zu klaren sind auch der Begriff und die Aufgaben von Bereichsdidaktik. Viele der
an der Tagung genannten Spannungsfelder kénnten produktiv genutzt werden, wenn
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die jeweiligen Referenzgrgssen offen dargelegt wiirden, so zum Beispiel das viel zi-
tierte Theorie-Praxis-Problem oder die von Metzger (2013 [in diesem Heft]) genannten
Spannungsfelder «Forschung versus Unterrichtspraxis» und «Inhalte versus Empirie».
Metzger nennt denn auch folgende Punkte als Gelingensbedingungen fiir die Stirkung
von Fachdidaktik: eine vermehrte Verkniipfung von Forschung und Lehre auf der einen
Seite und die Verkniipfung von Forschung und Praxis auf der anderen Seite. Forschung
und Lehre zu verkntipfen bedeutet aber auch, den fachdidaktischen Nachwuchs in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu férdem, wobei es nicht geniigt, diesen nur fiir em-
pirische Forschung zu qualifizieren. Um mit fachdidaktischen Fragestellungen sinnvoll
umgehen zu konnen, gehdren neben Forschungsqualifikationen auch ausreichendes
Fachwissen sowie eigene Unterrichtserfahrung zu den Gelingensbedingungen.

Besonders wichtig ist die Kldrung der Beziige auch im Hinblick auf sogenannte In-
tegrationsfacher oder Fachbereiche, wie sie im Lehrplan 21 angedacht sind. Welche
Fachdidaktik wird dafiir benotigt? Welche fachdidaktischen Beziige, welches fachliche
Wissen und somit auch wie viel Ausbildungszeit in welchen Gefdssen sind notwendig,
um ein minimales professionelles Lehrpersonenwissen, z.B. in einem Integrationsfach
Naturwissenschaften und Technik, zu gewéhrleisten? Lehrpersonen, die kiinftig auf der
Sekundarstufe I Integrationsfiicher unterrichten, miissen iiber ein solides fachliches und
fachdidaktisches Grundwissen der Teildisziplinen verfiigen, um die Integration ver-
schiedener Wissensbestinde und deren Umsetzung fiir die Zielstufe iiberhaupt leisten
zu konnen. In diesem Sinne darf die fachliche Ausbildung nicht gekiirzt werden, und
Bereichsdidaktik kann nie nur Ersatz fiir spezifische Fachdidaktik sein, sondern sie bil-
det eine notwendige Erginzung. Zusammen mit der Frage nach Ausbildungsgefissen
stellt auch sich die Frage der institutionell sinnvollen Orte, an denen die Ausbildung zu
erwerben ist. Vor dem Hintergrund enger finanzieller Ressourcen kénnte analog zu den
eingerichteten fachdidaktischen Zentren die Bildung von «Lehrerbildungs-Fachwis-
senszentren» in Zusammenarbeit mit den 6rtlichen Universitétsinstituten oder anderen
Hochschulen eine Losung darstellen.

Es wiére zu wiinschen, dass féderale Interessen tiberwunden werden und als Folge der
COHEP-Tagung 2013 nicht nur die inhaltlichen Diskussionen weitergehen, sondern
auch strukturelle und institutionelle Bereinigungen vorgenommen werden. Im Hinblick
auf die Realisierung des Lehrplans 21 sowie die anstehenden Reakkreditierungen der
pidagogischen Hochschulen stehen also weitere wichtige Prozesse an.
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Didaktik: Aufbau eines disziplindren Feldes - Eine frankofone
Perspektive

Bernard Schneuwly

Zusammenfassung Durch die Entwicklung der Fachdidaktiken entsteht ein neues disziplinires
Feld, ndmlich die Didaktik. Diese These wird im Beitrag aus frankofoner Perspektive entwickelt.
Ausgehend von einer Definition von Didaktik und der Beschreibung ihrer jungen Geschichte
werden drei Spannungen beschrieben, die das Feld charakterisieren: die Spannung zwischen Wis-
senschaft und Berufsfeld, diejenige zwischen Didaktik und Fachwissenschaft und schliesslich
diejenige zwischen den verschiedenen Didaktiken selbst.

Schlagwirter Didaktik — disziplinires Feld — frankofone Perspektive
Didactics: Building Up a Disciplinary Field — A Francophone Perspective

Abstract On the basis of the recent development of specialized subject didactics, a new disci-
plinary field is emerging. This thesis is discussed from a francophone perspective. The paper
gives a definition of didactics and describes its only young history. Three tensions characterize
this emerging field: the tension between science and professional practice, between didactics
and reference sciences, and finally among the different branches of specialized subject didactics
themselves.

Keywords didactics — disciplinary field — francophone perspective

Am 24. Januar 2013 fand in Ziirich eine noch vor fiinf Jahren fiir unwahrscheinlich ge-
haltene Tagung statt: Uber 400 Personen, die aus allen Gegenden der Schweiz anreisten
und in den verschiedensten Fachdidaktiken zu Hause sind, trafen sich, um iiber den
aktuellen Stand der Fachdidaktik zu berichten und zu diskutieren. Fachdidaktiken exis-
tieren zwar seit einiger Zeit, aber das Projekt eines wissenschaftlichen Feldes, das die
verschiedenen Didaktiken vereinigt, ist neueren Datums.' Genau diese Dialektik zwi-

! Diese Dialektik kann auf Franzdsisch mit «Didactique en construction — construction des didactiques»
(Dorier, Leutenegger & Schneuwly, 2013) beschriecben werden: Die Bezeichnung «didac-ique» bezieht sich
dabei, im Unterschied zum Deutschen, praktisch selbstverstandlich zuerst auf Fachdidaktik und dann auch
auf vergleichende und Berufsdidaktik («didactique professionnelle»). «Allgemeine Didaktik» hingegen
gibt es kaum. Ich werde im Text, franzosischem Usus folgend, den Plural «Didaktikzn» im Sinne von
«Fachdidaktiken» verwenden und es mir dabei oft auch erlauben, mit «Didaktik» das wissenschaftliche Feld
zu bezeichnen, das die Didaktiken gemeinsam bilden. Diese fiir deutschsprachige Leszrinnen und Leser
wohl eher ungewohnte Semantik stellt im Hinblick auf das Textverstindnis kaum ein Problem dar, hat aber
gleichwohl den Vorteil eines gewissen Verfremdungseffektes.
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schen dem Aufbau der «Fachdidaktik» und der Entwicklung der einzelnen Didaktiken
bildet den roten Faden, dem ich hier aus frankofoner Perspektive folgen mochte.?

Im ersten Abschnitt schlage ich eine Definition von «Didaktik» vor und erdrtere danach
im zweiten Abschnitt einen meiner Ansicht nach zentralen Begriff dieses disziplindren
Feldes, nimlich die didaktische Transposition. Der dritte Abschnitt geht der Frage nach,
wie sich die Didaktiken entwickeln, womit das disziplinire Feld der (Fach-)Didaktik
abgesteckt wire. Auf dieser Grundlage geht es anschliessend darum, die Triebkrifte
dieses Feldes zu analysieren. Drei dem Feld inhérente Spannungen scheinen mir fiir die
Didaktik konstitutiv zu sein und bilden jeweils den Gegenstand der drei nachfolgenden
Abschnitte: die Spannung zwischen disziplindrem und professionellem Feld, zwischen
Didaktik und Fachwissenschaften und zwischen den vielfltigen Didaktiken innerhalb
des Feldes selbst. Einige Vorschlidge und Gedanken zum weiteren Aufbau des diszipli-
néren Feldes «Didaktik» runden den Text schliesslich ab.

1 Didaktik — Didaktiken: Elemente fiir eine Definition

Was sind Didaktiken? Was ist Didaktik? Didaktiken bilden ein wissenschaftliches For-
schungsfeld, das die Vermittlung von Wissen und Kénnen in dafiir spezialisierten In-
stitutionen zum Gegenstand hat. Es handelt sich dabei um einen scheinbar einfachen
Gegenstand, der sich jedoch in tausend Ausprdgungen zeigt, um einen Gegenstand, der
im Kern jeder Gesellschaft steckt — denn es gibt kaum etwas Wichtigeres, als Wissen
und Konnen an zukiinftige Generationen weiterzugeben. Eigenartigerweise war dies
bisher jedoch nie Gegenstand einer eigenen Wissenschaft, ganz im Gegensatz etwa zu
Wirtschaft, Gesundheit, Recht, Politik oder Religion.

«Saveur des savoirs» (der Geschmack, die Wiirze des Wissens) betitelt Astolfi (2008)
ein Buch zur Didaktik, wohl wissend, dass «savoir» seine etymologische Wurzel im sel-
ben lateinischen Wort hat wie «saveur»: erkennen oder wissen durch den Geschmack.
«Savoirs» steht hier im Plural. Denn in der Tat hat das Franzosische, im Gegensatz
etwa zum Deutschen und Englischen, seit einigen Jahrzehnten «savoirs» im Plural ak-
zeptiert, sodass das Wort jetzt — wenn ich die deutsche Grammatik fiir einmal ein we-
nig zurechtbiegen darf — «viele Wissen» bezeichnen kann. Dies erinnert ein wenig an
das «scire» von Comenius (1648/2005), das verschiedene Arten von Wissen bezeich-
net, unter anderem, wie der didacticus (ebd., S. 163) ausdriicklich schreibt, «scire» im
Sinne von «Wissen» und «scire» im Sinne von «Kdnnen» (ebd., S. 158).

2 Ich werde in diesem Beitrag nur wenig Literatur zitieren. Die inzwischen ansehnliche wissenschaftliche
Textproduktion wird in zwei kiirzlich erschienen Sammelbdnden referiert: Elalouf, Robert, Belhadjin &
Bishop (2012) sowie Dorier, Leutenegger & Schneuwly (2013). Reuter, Cohen-Azria, Daunay, Delcambre
& Lahanier-Reuter (2007) geben einen Uberblick iiber in die in der frankofonen Didaktik meistdiskutierten
Begriffe. Siehe dazu auch die franzosischen Artikel in Thévenaz & Sieber (2005).
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Savoirs, Wissen und Kénnen, knowledge and know-how — aber gibt es tiberhaupt
Wissen ohne Konnen, Konnen ohne Wissen? Jegliches Wissen — ich bezeichne da-
mit etwas, was im Bereich des Diskurses, des logos, des Zeigens, des Erklarens, des
Expliziten liegt — ist immer Resultat von Koénnen, von Tun, das in vielfaltigen Situa-
tionen realisiert wird. Und umgekehrt gilt gleichermassen: Jegliches K6nnen enthilt
unvermeidlich Wissen. Das eine existiert nicht ohne das andere, «scire» eben. Dies ist
der Grund, weshalb Chevallard® (1997) vorschligt, «Praxeologien» als Gegenstand des
Vermittelns zu betrachten. Diese umfassen vier Elemente:

1. Téche, eine Aufgabe, die durch menschliches Handeln bewiltigt werden muss. Dies
muss allerdings in einem sehr weiten Sinne verstanden werden. Aufgabenbewil-
tigung in einem solchen Verstindnis umfasst, wie Chevallard festhilt, sowohl die
Aufgabe, eine Gleichung zweiten Grades zu 16sen, als auch die Aufgabe, ein Sonett
zu komponieren oder seinen Nachbarn zu griissen.

2. Fiir die Bewiltigung einer jeden Aufgabe braucht der Mensch eine bestimmte Tech-
nik, die natiirlich von Zeit und Ort abhéngt, vor allem aber auch von der Institution,
in der die Aufgabe sich stellt. Aufgabe und Technik bilden im Verbund das Kon-
nen.

3. Dieses Koénnen ist keineswegs isoliert, sondem wird immer zum Gegenstand von
Diskursen, die es erkldren und begriinden, d.h einer Technologie, eines logos iiber
Technik.

4. Technologie ist ihrerseits Gegenstand von Diskursen, ndmlich in der Gestalt von
Theorie. Technologie und Theorie beinhalten das im Konnen immer implizierte
Wissen.

Jedes menschliche Handeln ist in diesem Sinne Praxeologie. Ein Teil davon wird durch
didaktische Transposition zu schulischem Wissen. Im Folgenden wird «Wissen» immer
in der Bedeutung von «Wissen im Hinblick auf Kénnen» verstanden, also als Wissen
fiir das Kénnen, Wissen, das erst im Konnen als solches besteht, Wissen das ohne Kon-
nen nicht existiert.

2 Didaktische Transposition - eine konstitutive Analyseeinheit

In der obigen Definition der Didaktik habe ich eine Einschriankung vorgenommen: Ver-
mittlung von Kénnen in dafiir spezialisierten Institutionen. Dies bedeutet, dass Didak-
tisches — der Gegenstand der Didaktik(en) — nur insofemn existiert, als eine Gesellschaft
zeitliche und personelle Ressourcen zur Verfiigung stellt, um dessen Vermittlung in
einem speziell dafiir bestimmten sozialen Raum zu ermdglichen. Wissen im oben ge-
nannten weiten Sinn wird nicht mehr in seinem iiblichen sozialen Kontext verwendet.

* Yves Chevallard und Guy Brousseau sind die beiden bekanntesten und bedeutendsten frankofonen Didaktiker.
Sie wurden von der Intemational Commission on Mathematical Instruction (ICMI) fiir ihr didaktisches Werk
gechrt, Ersterer mit dem Hans-Freudenthal-Preis, Letzterer mit dem Felix-Klein-Preis.
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Es wird nicht unter realen Bedingungen eingesetzt mit all den unvermeidbaren Sank-
tionen der Realitdt, die daraus folgen und sogar todlich sein konnen, zum Beispiel bei
unangemessenem, ungeniigend beherrschtem Gebrauch eines Skalpells. Wissen wird
so Gegenstand des Lehrens, der Unterweisung, des schulischen Lernens.

Nachfolgend soll nun ein Beispiel dafiir gegeben werden, wie Wissen zur Vermitt-
lung aus seinem iiblichen Verwendungskontext herausgelost wird. Ich nehme ganz
bewusst kein Beispiel aus der Schule im {iblichen Sinne, sondern wihle die Aneig-
nung desjenigen Wissens, das notwendig ist, um Griot — Barde, Sanger und Erzéhler in
Westafrika — zu werden.* Griot zu sein ist ein komplexer Beruf, der das Beherrschen
von vielerlei Wissen und Techniken beinhaltet, die fiir die Gesellschaft vital sind: die
Uberlieferungen eines Volkes bewahren, wahrsagen, Rituale organisieren, unterhalten
usw. Das Erlemen dieses Berufs vollzieht sich zum Teil in der Griot-Familie durch
direkte Teilhabe, vor allem aber und zum grossen Teil in dafiir spezialisierten sozialen
Institutionen, eben in didaktischen Situationen: ausserhalb von realer Praxis und Ver-
wendungskontexten, unter der Leitung von daflir bestimmten und bezahlten Personen,
gemiss einem mehr oder weniger vorgesehenen Ablauf, in einem langen Prozess.

Diese konstitutive Situation des Didaktischen hat eine unvermeidbare Konsequenz, die
ich bereits angedeutet habe: Wissen wird von seinem Verwendungskontext in einen Bil-
dungskontext transponiert. Letzterer beinhaltet immer ein Triplett bestehend aus einer
Person, die bildet, aus anderen Personen, die dank der bildenden Person lemen, und aus
dem Gegenstand der Bildung, dem Wissen und Kénnen. Ich benutze ganz ausdriicklich
das Wort «bilden», welches das Nomen «Bild» beinhaltet. Auf Franzo6sisch braucht
man, mit Bezug auf das Wort «forme» («Form»), oft die Begriffe «former» und «se
former», also «Form geben» und «Form nehmen» (bzw. «sich herausbilden»). Didaktik
in diesem Sinne ist somit diejenige Wissenschaft, die die Prozesse des Bildens einer
Person durch Vermittlung von Wissen zum Gegenstand hat.

Der Prozess des Transponierens verandert notwendigerweise das Wissen und Konnen:

— Eshat in der didaktischen Situation nicht mehr die gleiche Bedeutung, da es Gegen-
stand der Lehrens und des Lernens wird.

— Es hat nicht mehr dieselbe Form: Es ist «appretiert», also zugeriistet, um gelemt zu
werden, es ist in seine Bestandteile zerlegt, «élémenté», wie Lakanal (1794, S. 7) es
vor der revolutioniren franzdsischen Nationalversammlung nannte.

Diese Veranderung stellt aber keineswegs eine Vereinfachung oder Verarmung dar, wie
zu oft behauptet wird, sondern sie ist ein kreativer Prozess, um Wissen zuginglich zu
machen; dies immer in widerspriichlicher Form, da es nicht fiir alle gleichermassen
zuginglich sein soll und oft auch vielfaltigen anderen Zwecken untergeordnet wird.

* Siehe Toulou (2008), der dies aus didaktischer Perspektive beschreibt. Akinnaso (1997) gibt Beispiele aus
anderen oralen Gesellschaften. Didaktisches ist somit nicht von Schriftsprache abhéngig.
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Die didaktische Transposition ist ein genuin konstruktiver, kultureller P-ozess, an dem
viele Akteure teilnehmen. Sie ist daher keineswegs planbar, ist immer widerspriichlich
und setzt sich hinter dem Riicken der Akteure durch. Chevallard (1997, S. 56), der die
Theorie didaktischer Transposition bestimmt am weitesten entwickelt hat, hilt dazu
Folgendes fest:
Man kann ja kaum Wissen in eine neue Institution transportieren wie man ein Mgbel transportiert. Es geht
im Gegenteil darum, es im neuen Lebensraum, in einer ganz anderen Umwelt, zu rekcnstruieren, neu zu
erschaffen. ... Der Begriff «didaktische Transposition» bezeichnet demnach keineswezs eine garantierte
und bereits abgeschlossene Handlung, sondermn ein grosses, unendlich offenes Problem.
Im Grunde genommen untersuchen die Didaktikerin und der Didaktiker vor allem den
stetigen und unvermeidlichen Prozess der Transformation von Wissen: seine Moglich-
keiten, seine Grenzen, seine Zwinge, seine Bedingungen, seine Schwierigkeiten. Und
dies bedeutet immer auch, dass sie die Geschichte der Transposition beschreiben und
analysieren, um die sozialen Faktoren zu bestimmen, die sie bedingen. So werden denn
auch regelrechte «soziale Kdmpfe» rund um die Frage ausgefochten, welche Gegen-
stinde warum transponiert werden. Die gegenwirtigen Diskussionen um den Kompe-
tenzbegriff sind beispielsweise ein Schauplatz dieser Kdmpfe.

Transposition ist also keineswegs ein Prozess, der an der Klassentiire haltmacht. Es
geht nicht nur um zu unterrichtende, um zu vermittelnde Gegenstinde. Transposition
setzt sich als «interne Transposition» in der Tétigkeit der Akteure fort, die direkt am
Vermitteln teilhaben: als Bildende, die Wissen inszenieren, um es lembar zu machen,
und als zu Bildende, die die vielfiltigen schulischen Tétigkeiten ausiiten, die Lernen
ermdglichen sollen, so beispielsweise: zuhoren, wiederholen, auswendig lernen, expe-
rimentieren, nachahmen, erforschen, formulieren, Aufgaben erfiillen usw. In diesem
«Nahkampf» (enger, tiglicher Kontakt, Chervel, 1988, S. 84) verindert sich Wissen
immer weiter fort.

3 Elemente fiir eine Geschichte der Didaktiken

Die ungemeine Reichweite des Didaktischen wird aus dem bisher Gesagten erahnbar
und es ist umso erstaunlicher, dass es nicht seit jeher Gegenstand eines autonomen wis-
senschaftlich-disziplindren Feldes ist. Die Griinde dafiir sind vielfiltig. Ich gehe ihnen
hier jedoch nicht nach, sondern versuche lediglich, die noch sehr junge Geschichte der
frankofonen Didaktiken als disziplindres Feld kurz zu skizzieren.

Folgende Indizien sprechen fiir die Herausbildung und Existenz eines disziplindren
Feldes (siche dazu mit mehr Details Hofstetter & Schneuwly, 2011, S. 20 f.):

— Schaffung einer institutionellen Basis fiir die Professionalisierung der Forschung;
— Bildung von Kommunikationsnetzwerken;
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— kontinuierliche Entwicklung und Erneuerung theoretischer Modelle und Konzepte
sowie von Methoden der Forschung;
— Sozialisierung und Ausbildung des Nachwuchses.

Auf der Grundlage solcher Kriterien kann man die Herausbildung der Didaktiken in
frankofonen Gebieten sehr vorsichtig wie folgt datieren:

— Didaktik der Fremdsprachen (1972);

— Didaktik der Mathematik (1974);

— Didaktik der Naturwissenschaften (Anfang der 1980er-Jahre);

— Didaktik des Sports (Anfang der 1980er-Jahre);

— Didaktik des Franzdsischen als Erstsprache (1986);

— Didaktik der Sozialwissenschaften (1990).

Die Entwicklung der Didaktiken in der Schweiz — hier einschliesslich der deutschen

Schweiz — hinkt internationalen Entwicklungen nach. Bonati spricht zwar im Jahre

2004 von gut 1500 Personen, die Didaktik unterrichten, um Lehrerinnen und Lehrer

auszubilden, aber nur sehr wenige davon sind zu diesem Zeitpunkt auch als Forschende

in Didaktik oder in entsprechenden Forschergruppen titig. Seit wenigen Jahren kann

man nun aber von einer fast explosionsartigen Entwicklung sprechen, die in sehr enger

Beziehung zur Konsolidierung der pddagogischen Hochschulen und zur Etablierung

von Forschung an diesen Institutionen steht. Ein Indiz dafiir sind die zahlreichen Fach-

didaktikorganisationen, die sich inzwischen gebildet haben. Dazu soll hier eine Liste

aufgefiihrt werden, die jedoch keineswegs Vollstindigkeit beansprucht:

— Association internationale de didactique du frangais — section suisse,

— Groupe d’étude des Didactiques de 1’histoire de la Suisse romande et italienne,

— Association Journée francophone de recherche en éducation musicale — section
suisse,

— Forum Deutschdidaktik,

— Deutschschweizerische Gesellschaft fiir Geschichtsdidaktik,

— DiNat.ch — Verband Fachdidaktik Naturwissenschaften,

— VGD - ADG Verein Geographiedidaktik Schweiz,

— Société suisse pour la recherche en didactique des mathématiques,

Zwei Triebkrifte erkldren die rasante internationale wie auch schweizerische Entwick-
lung, die Hunderte von Forscherinnen und Forschemn in wissenschaftlichen Gesell-
schaften fiir Didaktik vereinigt.

— Die erste Triebkraft liegt in einem Phianomen, das gewisse Autorinnen und Autoren
«Massifizierung der Sekundarstufe» nennen (sieche dazu fiir die Schweiz Magnin &
Criblez, 2001) und das man seit den 1950er-Jahren, mit grossen zeitlichen Verschie-
bungen, iiberall in der Welt beobachten kann. Die Tatsache, dass immer mehr und
zum Beispiel in Frankreich sdmtliche Schiilerinnen und Schiiler dieselbe Sekundar-
schule besuchen (collége unique; cycle d’orientation in Genf), hatte folgenschwere
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Konsequenzen fiir die Organisation des schulischen Wissens; sdmtliche Lehrpla-
ne wurden grundlegend neu konzipiert und folgten danach einer neuen Logik. Die
Schwierigkeit dieses Untermnehmens, sein hdufiges Scheitern aus verschiedensten
Griinden, unter anderem wegen der mechanischen Anwendung wissenschaftlicher
Erkenntnisse, erzeugte eine Nachfrage nach spezialisierten, wissenschaftlichen
Analysen der Organisation schulischen Wissens.

— Die tief greifenden Umwélzungen im schulischen System zogen eine Umorganisie-
rung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung nach sich, die an Hochschulen verlagert
wurde. Diese sind durch die systematische Verbindung von Forschung und Lehre
gekennzeichnet, wobei zumindest ein Teil dieser Forschung der wohl wichtigsten
Funktion der Schule gewidmet ist oder dies zumindest sein sollte: der Vermittlung
von Wissen. Didaktik ist somit vonnéten.

Welches sind die konkreten Forschungsgegenstinde der Didaktik? In der frankofonen
Didaktik kann man zwei grosse Phasen unterscheiden:

In einer ersten Phase befassen sich die Didaktikerinnen und Didaktiker intensiv mit
dem sogenannten «didaktischen Engineering» («ingénierie didactiqua»; Brousseau,
1992): Entwicklung von Unterrichtssequenzen, Arbeit an Studienplidnen, Erarbeitung
von Unterrichtsmitteln etc. Dieses Engineering ist alles andere als blosse Anwendung
wissenschaftlicher Theorien, wie dies in der Phase angewandter Linguistik oder mo-
derner Mathematik iiblich war. Engineering wird explizit als wissenschaftliches Expe-
rimentieren grandeur nature verstanden, um Begriffe zu priifen, die es erlauben sollen,
die Mechanismen zu verstehen, die beim Unterrichten und bei der Aneignung von Wis-
sen eine Rolle spielen.

Die zweite Phase ist durch ein wachsendes Interesse an der Arbeit der Lehrperson ge-
prigt. Man konnte sie als Phase der beschreibenden und erklarenden Didaktik bezeich-
nen. Dieser Forschungsstrang der Didaktik wurde immer wichtiger, um die Soliditit,
ja Rationalitit von Unterrichtspraxis zu begreifen, die sich oft den Reformvorschligen
entzog, ihnen sogar widerstand. Seit zehn Jahren ist deshalb ein langwieriger und be-
stindiger Prozess der Beobachtung und der Aufzeichnung alltiglicher Praxis in Schul-
klassen im Gange, die sich natiirlich auch in der didaktischen Theorie der Arbeit der
Lehrperson und deren Wirkung zeigt. Gleichzeitig entstehen auf der Grundlage einer
Analyse von Studienpldnen, Schulbiichern, Schiilerarbeiten, Berichten von Schulin-
spektionen, padagogischen Zeitschriften usw. viele Arbeiten zur Geschichte der viel-
féltigen Praxis in den Fachern: unabdingbare Forschung, um gegenwirtige Unterrichts-
praxis zu verstehen, die ja immer, wie jegliches menschliche Handeln, Sedimentierung
geschichtlich entstandener Auspragungen von Praxis ist.

Didaktiken und Didaktik verdindem und entwickeln sich schnell und haben trotzdem
Schwierigkeiten, sich als disziplinires Feld zu etablieren. Dies hat mit ihrem noch jun-

24



Didaktik — Aufbau eines disziplindren Feldes

gen Alter zu tun, erklért sich aber vor allem durch drei ihnen inhérente Spannungen, die
im Folgenden erldutert werden sollen.

4 Wissenschaft und Berufspraxis

Didaktiken entwickeln sich, wie wir gesehen haben, seit den siebziger Jahren des
20. Jahrhunderts zu einem disziplindren Feld. Dies aber geschieht natiirlich keineswegs
ex nihilo. Thre Geschichte kann in folgender Weise dargestellt werden.

Im 19. Jahrhundert entsteht die Schule in ihrer modemen Form unter der Agide des
Nationalstaates (fiir die Schweiz siehe Hofstetter, 2012). Eines ihrer wichtigsten Orga-
nisationsprinzipien sind die Schulfacher (disciplines scolaires). Diese fachliche Orga-
nisation wurde durch eine immense Arbeit vorbereitet und umgesetzt, die man kaum
anders denn als «didaktisch» bezeichnen kann. Sie manifestiert sich in einem riesigen
Korpus von Unterrichtswissen der Lehrprofession und materialisiert sich in Schulbii-
chern, Studienplinen, Tabellen, Laboratorien, aber auch in den Klassengesprachen und
in Diskursen tiber Schulpraxis, unter anderem im Hinblick auf deren Vermittlung an
zukiinftige Lehrerinnen und Lehrer in der Ausbildung. Didaktiken entstehen also zual-
lererst als Praxis und als normative Theorie (Tenorth, 2006).

Nehmen wir zur Illustration das Beispiel des Faches «Franzosisch» in frankofonen
Lindern. Dieses Schulfach entstand aus verschiedensten «Bruchstiicken», die sich
bereits im 18. Jahrhundert und sogar noch vorher entwickeit haben (siche dazu das
monumentale Werk von Chervel (2006), das den Titel «Histoire de 1’enseignement
du francais» tragt und das Werden und die Geschichte eines Schulfaches beschreibt,
namlich des Faches «Frangais»): ein wenig Rhetorik; gewisse Techniken des Leseun-
terrichts; immer mehr Orthografie, die viel Grammatik nach sich zieht; Lektiire von
wichtigen Autorinnen und Autoren in der Tradition der belles lettres, jedoch noch weit
entfernt vom spéteren Literaturunterricht; usw. Die Vereinigung dieser «Bruchstiicke»
unter einem disziplindren Dach beginnt anfangs des 19. Jahrhunderts — Pere Girard
aus Freiburg spielt dabei eine nicht unwichtige Rolle. «Frangais» wird in der zweiten
Hilfte des 19. Jahrhunderts in der Primarschule Schulfach im modernen Sinne und um
die Wende vom 19. zum 20. Jahrhundert auf den anderen Schulstufen. Die Konstruk-
tion des Faches setzte die Erfindung vielfdltiger neuer Techniken des Unterrichtens
voraus, die dariiber hinaus untereinander abgestimmt werden mussten, sich gegenseitig
bedingten, sich aber auch ausdifferenzierten, zum Beispiel in Abhéngigkeit von den
Schulstufen. Die intellektuelle Produktion der Lehrerinnen und Lehrer im Beruf, aus-
gehend von ihrer tiglichen Arbeit im «corps a corps» (Chervel, 1988), im «Nahkampf»
(enger, tiglicher Kontakt) mit ihren Hunderttausenden von Schiilerinnen und Schii-
lern, driickte sich in verschiedenster Weise aus, zum Beispiel in den tausend neuen
Schulgrammatiken, die in der Frankofonie zwischen 1850 und 1900 erschienen, ein
gutes Hundert davon in der Westschweiz. Didaktische T#tigkeit war aber natiirlich kei-
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neswegs auf diese Produktion beschrinkt, die lediglich ein Indiz dafiir darstellt. Die
Lehrerinnen- und Lehrerausbildung «didaktisierte» sich zunehmend selbst. So wurden
an schweizerischen Universitdten zwischen 1890 und 1950 iiber 2000 akademische
Veranstaltungen in Didaktik abgehalten, und zwar in Mathematik, Muttzrsprache, Na-
turwissenschaft, aber auch in Zeichnen und Singen.

Das wissenschaftliche Feld «Didaktik» entstand auf diesem unermesslich weiten Fun-
dament praktischer und normativer Didaktik. Es handelte sich dabei um einen Prozess
der dominant sekundiren Disziplinenbildung, der fiir die Erziehungswissenschaft be-
stimmend ist (Hofstetter & Schneuwly, 2011, S. 22 f.). Ein disziplinéres Feld kann sich
in der Tat vom Wissen einer Profession ausgehend bilden, ndmlich auf der Grundlage
der iiblichen Merkmale, durch die eine Disziplin sich konstituiert: Kommunikations-
netzwerk, institutionelle Basis, spezifische Begriffe und Forschungsmethoden. Dieser
lange und kontinuierliche Prozess verindert Personen, aber auch die Profession als
solche, die mehr und mehr Didaktik sozusagen ausserhalb ihrer selbst als wissenschaft-
liches Feld findet. Didaktik bleibt natiirlich weiterhin die spezifische Daméne der Pro-
fession, so wie Medizin zugleich immer Praxis, Handlungsnorm und Forschungsfeld
ist. Aber die Profession tritt in ein neues komplexes Verhiltnis zur Wissznschaft.

Der Prozess der Disziplinenbildung verursacht einen «epistemologischen Bruch». Es
geht darum, praktische und theoretisch-praktische Fragestellungen in wissenschaft-
liche umzuformulieren (was natiirlich nicht bedeutet, dass Erstere obsolet werden).
Das heisst, die Fragestellungen miissen in einem kohirenten begrifflichen Apparat for-
muliert werden, und zwar in einer Weise, die Antworten durch systematische und ex-
plizite Forschungsmethoden ermdglicht. Dieser notwendige Bruch im Kontext sekun-
dérer Disziplinenbildung erzeugt Spannungen. Didaktiken miissen sich einerseits an
soziale Anforderungen anpassen, die aus dem professionellen und erzieherischen Feld
stammen, und werden dadurch auch in ihrer Entwicklung gefordert. Zugleich bedin-
gen andererseits wissenschaftliches Arbeiten und wissenschaftliche Anerkennung eine
voriibergehende Aufhebung praktischen Handelns, was bedeutet, Distanz zur Praxis
einzunehmen, um Wissen auch ohne unmittelbares praktisches Eingreifzn zu schaffen.
Didaktiken befinden sich demgemiss notwendigerweise im Spannungsfeld zwischen
professionellen und wissenschaftlichen Erfordernissen. Zwei geféhrliche Klippen sind
dabei zu umschiffen: sich zum einen der Unmittelbarkeit sozialer Anfragen unterzu-
ordnen und sich zum anderen in die Ruhe des Labors zuriickzuziehen. um kohirente
Modelle unter Ausschluss der vielfdltigen Determinanten der erzieherischen Wirklich-
keit zu schaffen.

5 Didaktiken und Bezugswissenschaften

«Fachdidaktik—Fachwissenschaft»: Dieses Wortpaar, das im Deutschen fast untrenn-
bar zusammengehort, existiert im Franzosischen kaum. Dies ist keineswegs ein Zufall,
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sondern spiegelt eine soziale Realitét, da sich die Bedeutung von Wortem in threm Ge-
brauch ausbildet. Und die soziale Realitét, vor allem in Frankreich, war bis vor Kurzem
dadurch geprigt, dass didaktische Reflexion institutionell kaum existierte. CAPES
(certificat d’aptitude au professorat de I’enseignement du second degré) und aggré-
gation, die Initiationspriifungen fiir den Lehrberuf, betrafen nur die Fachwissenschaft;
von Fachdidaktik war keine Rede. Das Beherrschen der akademischen Disziplin allein,
so war die Meinung, garantiere bereits die Vermittlung des Wissens. Didaktiken ent-
wickelten sich deshalb hauptsichlich anderswo und mit wenig institutionellem Bezug
zu ihren Bezugswissenschaften: zuerst in der Weiterbildung sowie in den Instituten
fiir Erziehungswissenschaft und erst seit den 1990er-Jahren in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung, dies aber ausserhalb der Universitaten, in den Instituts universitaires de
Jormation des enseignants, die in gewisser Hinsicht institutionell den piddagogischen
Hochschulen der Schweiz nahestehen.

Diese institutionelle «Exterritorialitity gegeniiber den Bezugswissenschaften birgt un-

ter anderem folgende Vorteile in sich:

— Didaktiken verstehen sich von Anfang an als autonome wissenschaftliche Diszipli-
nen und damit weder als Tochter noch als Schwestern der Fachwissenschaften — es
sei denn, sie hiften viele gleichgestellte Schwestern. Sie weisen die Aschenbrd-
del-Rolle zuriick, die die Fachwissenschaften ihnen geme zuweisen méchten. Das
Postulat der Autonomie ist fiir frankofone Didaktiken konstitutiv; sie verstehen sich
nicht als in das Paar «Fachdidaktik—Fachwissenschaft» eingebunden.

— Didaktikerinnen und Didaktiker kommen keineswegs nur aus der «Fachwissen-
schaft». Didaktik speist sich im Gegenteil aus verschiedenen Wissenschaften. Sie
ist ein Forschungsfeld — ein wenig wie Erziehungswissenschaft oder Medizin und
eigentlich wie alle disziplindren Felder, die aus sekundéirer Disziplinenbildung her-
vorgehen —, das notwendigerweise multidisziplindr ist. Dies hat auch zur Folge,
dass Didaktik in den Forschergruppen meist alle Schulstufen umfasst, oft bis hin zur
Tertidrstufe.

Brousseau (1998, S. 27) hat diese Besonderheit der Autonomie und Multidisziplinaritét
der Didaktik wie folgt beschrieben:

Es besteht ein wichtiger gradueller Unterschied zwischen einem Mathematiker oder einem Psychologen,
der sich fiir Didaktik interessiert, und einem Didaktiker, der urspriinglich Mathematiker oder Psychologe
war. In einer Forschergruppe in Mathematikdidaktik sollten der Psychologe-Didaktiker und Mathemati-
ker-Didaktiker aber auch Gesprachspartner ihrer urspriinglichen Forschergemeinschaft bleiben. Sie haben
jedoch viel Miihe, ihresgleichen den Gegenstand ihrer Arbeit vorzustellen, und gegenwirtig verleiht dieses
Land den Neuankémmlingen kaum die Biirgerschaft.

Es ist deshalb kaum erstaunlich, dass bei Berufungen in den Fakultiten das Herkunfts-
fach das Hauptkriterium darstellt: Eine Historikerin, die sich fiir Didaktik interessiert,
hat bessere Chancen als ein Geschichtsdidaktiker, der sich spezialisiert hat.
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Spannungen zwischen Didaktiken und Bezugswissenschaften sind unvermeidlich,
und zwar sowohl in Bezug auf Wissenschaften wie Literaturwissenschaft, Linguistik,
Mathematik, Geografie oder Geschichte, die man auf Deutsch «Fachwissenschaften»
nennt, als auch in Bezug auf andere Forschungsdisziplinen, die zur Didaktik beitragen,
wie etwa Erziehungswissenschaft und Psychologie. Die Spannung kann bereichernd
sein, sie kann aber auch Unterwerfung und Heteronomie nach sich ziehen. Referenz
kann leicht in Reverenz umschlagen, vor allem solange jede einzelne Didaktik isoliert
ist und ihren Bezugswissenschaften allein gegeniibersteht. Die Zersplitterung der Di-
daktiken schwécht die Didaktik als Ganze.

6 Didaktiken im Plural und Didaktik im Singular

Die Didaktik als disziplinéres Feld ist in viele Didaktiken aufgeteilt. Zwei Griinde er-
kliren diesen Tatbestand: Der erste ist historischer Art: (Fach-)Didaktik als diszipli-
nires Feld entwickelt sich ausgehend von den Fachdidaktiken. Die wissenschaftliche
Struktur des Feldes spiegelt quasi mechanisch die fachliche Struktur der Schule.

Die Zersplitterung hat aber einen noch tieferen Grund. Die wichtigste Institution der
Wissensvermittlung in unserer Gesellschaft, die Schule, ist, wie bereits erwihnt, fach-
lich organisiert. Wie ihr Name sagt, haben sich schulische Fécher als komplexe, keines-
wegs mechanische Spiegelung der Hauptproduktionsform wissenschaft ichen Wissens
in unserer Gesellschaft gebildet, ndmlich der wissenschaftlichen Facher, Die modemen
Gesellschaften haben ein relativ autonomes System wissenschaftlicher Produktion ent-
wickelt, das sich im 19. Jahrhundert etablierte und festigte. Facher und ihre vielfaltigen
Formen bilden die wichtigste Form der Organisation von Wissen, dies natiirlich auch in
Institutionen, die der Vermittlung dieses Wissens dienen. Es handelt sich dabei um eine
tief verankerte Struktur unserer Gesellschaft, weshalb man sagen kann, dass Ficher
gegenwartig den nicht iberwindbaren Horizont der Didaktik bilden. Gleichwohl muss
dieser Horizont Gegenstand didaktischer Reflexion sein: Obwohl Didaktiken funda-
mental fachlich strukturiert sind, sollen sie sich nicht in ihrer Fachlichkeit einschlies-
sen lassen. Denn die «separatistischen Spannungen» hindern die Didaktikerinnen und
Didaktiker oftmals daran, gegen aussen zur «programmatischen Einheit ihres Feldes»
(Chevallard, 2010, S. 141) zu stehen, was die Didaktik offensichtlich schwicht.

Didaktiken im Plural und Didaktik im Singular stehen also in einem un’iberwindbaren
Spannungsfeld. Aber genau aus dieser Spannung heraus kann die Konsolidierung des
Feldes entstehen. In der Tat ist man Didaktikerin oder Didaktiker wie andere For-
schende Chemikerinnen und Chemiker, Mathematikerinnen und Mathematiker oder
Historikerinnen und Historiker sind. Dies verhindert es aber keineswegs, dass man
zugleich Mathematikdidaktikerin oder Franz6sischdidaktiker ist, wie eine Historikerin
eben Mediivistin, Neuzeithistorikerin oder Wissenschaftshistorikerin oder ein Chemi-
ker Biochemiker, theoretischer Chemiker oder Kristaliograf sein kann.
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7 Perspektiven

Die Uberwindung der im Vorangehenden skizzierten Zersplitterung kann nur als Re-
sultat einer umfassenden begrifflichen Arbeit erreicht werden. Dazu gibt es bereits
Ansitze: die anthropologische Theorie des Didaktischen von Chevallard (1992); die
komparatistischen Ansétze der Didaktik in der Association de recherches compara-
tistes en didactique (ARCD, vgl. http://python.bretagne.iufm.fr/arcd/); die Idee einer
allgemeinen Fachdidaktik, die in Deutschland von der Gesellschaft flir Fachdidaktik
vorangetrieben wird (vgl. http://www.fachdidaktik.org/), und viele andere mehr. Diskus-
sionen ohne Hegemonieanspruch sind hier vonnéten. Dazu beitragen konnen unter an-
derem bereits bestehende Vereinigungen von Didaktikerinnen und Didaktikern wie die
Dachgesellschaft der Fachdidaktiken in Deutschland, die gegenwirtig in Entstehung
begriffene Dachgesellschaft in der Schweiz, aber auch Gesellschaften, die transversal
Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker aus verschiedensten Didaktiken organisieren,
wie die oben erwihnte ARCD.

Doch wo sollen die Didaktikerinnen und Didaktiker institutionell verankert werden?
Diese komplexe Frage stellt sich in Frankreich gegenwirtig im Zuge der Griindung der
Ecoles Supérieures du Professorat et de I’Education, d.h. der neuen Lehrerbildungs-
institutionen in den Universititen. Die Stellung der Didaktikerinnen und Didaktiker in
diesen Institutionen ist noch keineswegs festgelegt, und man kann hier ohne Weiteres
eine Inbesitznahme durch die Fachwissenschaften beflirchten. Die Schweizer Losung
der pddagogischen Hochschulen — vergleichbar mit den fritheren Ausbildungsinstitu-
tionen in Frankreich — stellt sozusagen autonome Freirdume fiir die Entwicklung der
Didaktiken dar, die sich so in einem gemeinsamen institutionellen Rahmen bewegen.
Dies erleichtert die Entwicklung von Autonomie gegeniiber den Fachwissenschaften.
Die Distanz zur Universitit sowie die grosse Nihe zur Praxis und zu den Berufsfeldern
konnen aber die beiden anderen diskutierten Spannungen auch vergrossern. Es ist daher
wichtig, dass sich die Akteure dessen klar bewusst sind.

8 Coda

Es geht darum, das disziplindre Feld «Didaktik» ausgehend von der Vielfiltigkeit der
Didaktiken aufzubauen. Dies kann nur das Werk der Didaktikerinnen und Didaktiker
selbst sein: Sie miissen die theoretischen und begrifflichen Werkzeuge dafiir bereitstel-
len und organisatorische und institutionelle Bedingungen schaffen, die die Autonomie
der Didaktik zu garantieren vermdgen. Im Bewusstsein der Spannungen, die die Didak-
tik konstituieren, kénnen die Didaktikerinnen und Didaktiker die Klippen umschiffen,
die sich daraus ergeben, und diese umgekehrt zu Triebkraften umformen, die das Unter-
nehmen fordemn. Didaktik ist eine Wissenschaft, die unsere Gesellschaft dringlich be-
nétigt. Denn sie ist die Wissenschaft von der Vermittlung von Wissen an alle, diejenige
Wissenschaft, die Erkenntnisse dazu generiert, wie sich Personen durch die Aneignung
von «scire» als untrennbarer Einheit von Wissen und Kénnen bilden.
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Wissenschaft Fachdidaktik - eine besondere Heraus-
forderung

llka Parchmann

Zusammenfassung Fachdidaktische Forschung und Entwicklung kann als Synthese aus ver-
schiedenen inhaltlichen und methodischen Ansétzen betrachtet werden. Sie verkniipft damit
Fragen zu Lehr-Lem-Voraussetzungen und Lehr-Lem-Bedingungen mit Aufgaben der didak-
tischen Rekonstruktion von Lehr-Lem-Inhalten und Lehr-Lemn-Umgebungen. Thre methodischen
Ansitze sind vielfiltig und beinhalten sowohl qualitative als auch quantitative Ansitze, die auf
die jeweiligen Fachinhalte spezifisch ausgerichtet sein miissen. Der Beitrag gibt zunéchst einen
Uberblick iiber bisherige Schwerpunkte fachdidaktischer Forschung und Entwicklung in den
naturwissenschaftlichen Fichern und fithrt danach einige Arbeiten ndher aus, unter anderem zum
Modell der Didaktischen Rekonstruktion und zur Erfassung individueller Konzepte iiber die Na-
turwissenschaften. Als Ausblick werden Perspektiven und Forderungen zur weiteren Etablierung
der Fachdidaktiken gegeben.

Schlagwirter Perspektiven fachdidaktischer Forschung — Didaktische Rekonstruktion — indivi-
duelles Konzept iiber die Naturwissenschaften

Research in Subject-Matter Education — A Specific Challenge?

Abstract Subject-matter educational research and development can be regarded as a synthesis of
content-related and methodological approaches. It combines questions about starting points and
conditions of teaching and leaming with the educational reconstruction of contents and learning
environments. Qualitative and quantitative methods are adapted to specific contents. The paper
gives an overview of major perspectives of educational research and developments in the areas
of science. It explores some examples in more detail, e.g. the application of the model of Edu-
cational Reconstruction and the investigation of individual concepts of the natural sciences. As
an outlook, further perspectives and demands regarding the establishment of research in subject-
matter education are pointed out.

Keywords perspectives of subject-matter educational research — Educational Reconstruction —
individual concept of the natural sciences

1 Einleitung
Fachdidaktik und fachdidaktische Forschung — was ist darunter zu verstehen? Laut

Wikipedia ist Fachdidaktik «die Bezeichnung fiir wissenschaftliche Disziplinen, de-
ren Gegenstidnde in Forschung, Lehre und Entwicklung fach- bzw. doméinenspezifische
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Lemprozesse sind». In dieser kurzen Definition wird der Fokus auf Lernprozesse ge-
setzt, der analog auch auf Lehrprozesse in einem bestimmten Wissensbereich, also
einem Fach wie Chemie oder einer Domédne wie den Naturwissenschaften, bezogen
werden kann. Damit verbunden ist fiir die Fachdidaktiken von Interesse, wie Lehr-
Lern-Prozesse zu beeinflussen sind und aus welchen Ausgangsbedingungen damit wel-
che Produkte entstehen kdnnen.

Die Fachdidaktiken kniipfen mit diesem Erkenntnisinteresse an mindestens drei Nach-
bardoménen an: die jeweilige Bezugswissenschaft, die Pddagogische Psychologie und
die Allgemeine Didaktik. Auch Fragen aus der Soziologie, etwa zur Schulentwicklung,
fliessen in fachdidaktische Arbeiten ein. Die besondere Herausforderung besteht da-
rin, diese Grundlagen nicht additiv nebeneinanderzustellen, sondern :m Sinne einer
chemischen Synthese etwas Neues aus dem Gefiige der verschiedenen Erkenntnisse
und Theorien zu entwickeln. Welche Inhalte und Strukturen eines Faches lassen sich
auf der Basis welcher Annahme kognitiver und affektiver Entwicklungen fiir Lehr-
Lern-Prozesse und curriculare Entwicklungen nutzen? Welche Lemumgebungen eines
Bildungssystems bieten flir welche Fachperspektiven geeignete Bedingungen? Mit
welchen Methoden lassen sich welche fachbezogenen Entwicklungen differenziert er-
fassen und analysieren?

Um solche und dhnliche Fragen beantworten zu kdnnen, muss es nicht nur gelingen,
eine Synthese aus verschiedenen Theorien und Erkenntnissen herzustellen, sondem
auch unterschiedliche wissenschaftliche Arbeitsweisen zusammenzufithren (vgl. Ab-
bildung 1).

- ——

Lehr-Lern- " Fachbezogene
Forschung Entwicklung
» empirisch-sozialwissen- Erkenntnisse ) .
schaftliche Methoden Uber Prozesse ~ naturwissenschattliche
und Effekte im Forschungsmethoden
- Instrumente und =N Wechselspiel «m  firLernprozess-
Modelle aus Individuen Bedingungen
» Erkenntnisse Giber und Angeboten 7 sgsgi?:ﬁ%: -
Lernbedingungen und Lernangeboten

Ergebnisse
» Erkenntnisse Uber

Realisierbarkeit

Abbildung 1: Synergien fachdidaktischer Lehr-Lern- und Entwicklungsforschung

32



Wisssenschaft Fachdidaktik — eine besondere Herausforderung

Die Lehr-Lem-Forschung bietet als ein Pol fachdidaktischer Untersuchungen Er-
kenntnisse iiber Lehr-Lermn-Voraussetzungen, Lehr-Lem-Ergebnisse und den Verlauf
von Lehr-Lemn-Prozessen. Die Methoden sind angelehnt an sozialwissenschaftliche
Verfahren, die sowohl psychometrisch-quantitativer als auch qualitativer Natur sein
kénnen. Um jedoch das Zusammenspiel individueller Gegebenheiten und wirksamer
Lernumgebungen untersuchen und forschungsbasiert weiterentwickeln zu konnen, ist
auch der zweite Pol unverzichtbar: die Entwicklungsforschung, die auch auf der Basis
fachwissenschaftlicher Grundlagen Lemangebote rekonstruiert. Im Idealfall ergédnzen
sich beide Pole und fiihren iterativ zu einer kontinuierlichen Weiterentwicklung des
Wissens iiber Lehr-Lern-Prozesse, aber auch der Gestaltung von Lehr-Lemn-Prozessen
in der Praxis.

Der nachfolgende Abschnitt bietet am Beispiel der Fachdidaktiken der naturwissen-
schaftlichen Ficher einen kurzen Abriss iiber verschiedene Schwerpunkte dieser Wis-
senschaftsdisziplinen, bevor drei Forschungsfokusse exemplarisch ndher ausgefiihrt
werden.

2 Entwicklung und Ausrichtung fachdidaktischer Forschung in den
Naturwissenschaften

Betrachtet man Tagungsprogramme und Publikationen aus den naturwissenschaft-
lichen Fachdidaktiken der vergangenen Jahre (z.B. die Tagungsbénde der Geselischaft
fir Didaktik der Chemie und Physik, http://www.gdcp.ew/index.php/tagungsbaende/ta-
gungsband-uebersicht, oder Bayrhuber et al., 2012; Jorde & Dillon, 2012), so lassen
sich durchaus verschiedene Schwerpunkte und Entwicklungsprozesse aufzeigen. Diese
sind einerseits mit methodischen und theoretischen Weiterentwicklungen, andererseits
aber auch mit bildungspolitischen Verinderungen verkniipft. Ein aktuelles Beispiel
sind Kompetenzuntersuchungen und -modellierungen, die sowohl auf die Einfithrung
von kompetenzorientierten Bildungsstandards in deutschsprachigen Lindern zuriick-
zuftihren, als auch durch Weiterentwicklungen theoretischer Modelle und psycho-
metrischer Verfahren beeinflusst sind (z.B. Kauertz et al., 2010; Bernholt, Walpuski,
Sumfleth & Parchmann, 2009). Vergleichbar mit anderen Wissenschaftsdisziplinen wie
etwa den Naturwissenschaften liegt folglich auch den Schwerpunkten fachdidaktischer
Forschungen eine Vernetzung aus theoretischen Entwicklungen, methodischen Mog-
lichkeiten und gesellschaftlichen Interessen zugrunde.

Welche Trends lassen sich aktuell ausweisen und auf welchen Vorarbeiten bauen sie
auf? Der bereits angesprochene Forschungsfokus der empirisch basierten Kompetenz-
modellierungen kniipft an die fuir fachdidaktische Verhiltnisse bereits lange wihrende
Tradition der Schiilervorstellungsforschung an, die sowohl vorunterrichtliche Erkla-
rungsansiétze als auch darauf aufbauende Entwicklungen von Erklirungskonzepten un-
tersucht (fiir einen Uberblick siehe z.B. Duit, 2008; Scott, Asoko & Leach, 2007). Wie
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erkliaren Lernende Phinomene wie das Brennen einer Kerze oder die Funktionsweise
einer Batterie, wie lassen sich davon ausgehend fachlich erwiinschte Erklirungskon-
zepte anbahnen und aufbauen? Derartige Fragestellungen wurden iiberwiegend durch
Beobachtungsstudien und Befragungen untersucht, qualitative Methoden waren die
pragende Untersuchungsform. Insbesondere in den vergangenen fiinf bis zehn Jah-
ren wurden auf dieser Basis vermehrt auch Instrumentarien flir quantitative Untersu-
chungen grosserer Schiilergruppen entwickelt, beispielsweise durch die Nutzung von
Schiilervorstellungen als Antwortalternativen (Distraktoren) in Multiple-Choice-Auf-
gaben (Marohn & Schmidt, 2003; Hadenfeldt & Neumann, 2012). Auf diese Weise
konnen nicht nur einzelne Konzeptaspekte, sondern curriculare Entwicklungsperspek-
tiven (Parchmann et al., 2006; Scheffel, 2010) oder «Leaming Progressions» (Krajcik,
Sutherland, Drago & Merritt, 2011) analysiert und ausgewiesen werden. Die Auswer-
tungen solcher Testinstrumente basierten zunéchst auf klassischen statistischen Verfah-
ren wie Haufigkeits- und Varianzanalysen, in jiingster Zeit werden zunehmend auch
probabilistische Verfahren wie die Raschmodellierung eingebunden (z.B. Kauertz et
al., 2010). Diese erlauben eine wahrscheinlichkeitsbasierte Gegeniibzrstellung von
Schiilerleistungen/-fahigkeiten und Aufgabenmerkmalen, an die mit zielgerichteten
Diagnose- und Férdermassnahmen angekniipft werden kann.

Ein weiterer aktueller Trend ist die Untersuchung von Lehr-Lem-Prozessen und Struk-
turen professioneller Kompetenzen angehender Lehrpersonen (z.B. Krauss et al., 2008;
Tepner et al., 2012). Das zugrunde liegende theoretische Rahmenmodell des soge-
nannten Professionswissens nach Shulman (1987) und anderen (z.B. Park & Oliver,
2008) besteht seit den 80er-Jahren des letzten Jahrhunderts; einen neuen Aufschwung
hat es durch die ausgewiesene Bedeutung des Professionswissens von Lehrkriften
fiir den Lemerfolg der Schiilerinnen und Schiiler erhalten. Zwar gab es insbesondere
in den 1980er- und 1990er-Jahren verschiedene Arbeiten zur Lehrpersonenaus- und
-fortbildung, diese waren jedoch weniger auf die Untersuchung und Mcdellierung von
Strukturen professioneller Kompetenzen als vielmehr auf die Verdnderungsprozesse
von Unterrichtspraxis (Implementations- und Transferforschung, z.B. Demuth, Gri-
sel, Parchmann & Ralle, 2008; Kobarg et al., 2012) gerichtet. Erkenntnisse iiber den
Aufbau professioneller Kompetenzen im Verlauf der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
liegen bis heute tatséchlich nicht systematisch vor.

Entsprechend den in Abbildung 1 dargestellten zwei Polen fachdidaktischer Arbeiten
stellt auch die fachdidaktische Entwicklungsforschung einen kontinuierlichen Schwer-
punkt in den Fachdidaktiken der naturwissenschaftlichen Facher dar (z.B. Flint, 2013).
Diese Arbeiten greifen aktuelle Gebiete der Fachwissenschaften auf und erschliessen
sie fiir die Entwicklung von Lemangeboten. Letztere kénnen — und sollten — dann
wieder die Basis fiir Lehr-Lem-Studien sein. Hier besteht nach wie vor ein Desiderat
hinsichtlich der Zusammenfiihrung fachbezogener Entwicklungsarbeiten und Untersu-
chungen aus der Lehr-Lern-Forschung; dieses Ziel verfolgen beispielsweise Arbeiten
zur Design-Forschung (siehe auch «design-based research» ). Der in den 1970er-Jahren
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ausgewiesene Schwerpunkt der Curriculumentwicklung (z.B. Achtenhagen & Meyer,
1971; Hopmann & Riquarts, 1995) kdnnte durch eine solche Verknilipfung von For-
schung und Entwicklung eine neue Qualitit erhalten und wiederbelebt werden.

Die zuvor genannten Schwerpunkte richten sich auf Wissens- und Kompetenzent-
wicklungen. Nicht iibersehen werden diirfen aber auch Arbeiten, die sich Variablen
wie Interessen (z.B. Krapp & Prenzel, 2011), Uberzeugungen (z.B. zum Wesen der
Naturwissenschaften bzw. zur «Nature of Science», Lederman, 2007) oder auch Ein-
stellungen (z.B. Koballa & Glynn, 2007) widmen. Diese beeinflussen nicht nur den an-
gestrebten Wissens- und Kompetenzerwerb, sondern stellen selbstredend auch fiir sich
Ziele von Lehr-Lem-Prozessen dar. Wihrend grundlegende Modelle, Einflussfaktoren
und Wechselwirkungen gut untersucht sind, besteht hinsichtlich fach- oder doménen-
bezogener Ausdifferenzierungen nach wie vor ein Untersuchungsbedarf, um auch hier
forschungsbasiert Férdermassnahmen optimieren zu kdnnen.

Die nachfolgenden Ausfithrungen konkretisieren die genannten Ausrichtungen exem-
plarisch anhand eigener Arbeiten.

2.1 Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion — Entwicklung und Un-
tersuchung von Lernanlassen

Was unterscheidet die didaktische Rekonstruktion nach Kattmann und anderen (Katt-
mann, Duit, GropengieBer & Komorek, 1997) von dem nach wie vor gebriauchlichen
Begriff der didaktischen Reduktion? Wahrend Letzterer suggeriert, ein Fachinhalt wer-
de fiir Lehr-Lem-Prozesse lediglich vereinfacht oder verkiirzt, geht das Modell der
Didaktischen Rekonstruktion davon aus, dass Lerngegenstinde zunichst elementari-
siert und dann unter der Perspektive der angestrebten Lernziele und der erhobenen
Lernvoraussetzungen neu konstruiert werden miissen. Als Grundlage einer Entwick-
lungsarbeit dient demnach nicht allein der fachliche Gegenstand, sondem ebenso die
Perspektive der Lernenden (vgl. Abbildung 2).

Bildungsrelevanz?

Umsetzbare Lernangebote und Lernumgebungen?
Didaktische Strukturierung

Forschungsinteresse? Schiler/-innen-Interesse?

Methoden zur
Erkenntnisgewinnung?

Methoden zur
Erkenntnisgewinnung?

r
Theorien und 1 Vorstellungen und
Erklarungskonzepte? Erklarungskonzepte?

Fachliche - Erfassen von
—_—

Klérung hilerperspektiven

Abbildung 2: Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion und damit verbundene mdégliche
Forschungsfragen

35



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 31 (1), 2013

Wie sieht ein Forschungsprozess nach dem Modell der Didaktischen Rekonstruktion
aus? Dazu gibt es zahlreiche Ver6ffentlichungen mit unterschiedlichen Schwerpunkten
und methodischen Umsetzungen (Duit et al., 2012). Entscheidend ist die iterative Ge-
geniiberstellung von Analysen und Untersuchungen aller drei Bereiche d=s Modells. So
kdnnen Schiilervorstellungen beispielsweise durch Interviews erhoben und kategori-
siert werden. Eine dokumentenbasierte Analyse von Erkenntnisprozessen und Vorstel-
lungen in der Fachwissenschaft bietet die Grundlage fir Vergleiche individueller und
wissenschaftshistorischer Verstehensentwicklungen und fiir die Identifizierung vielver-
sprechender Lernanlésse: Gibt es Gemeinsamkeiten zwischen historischen Konzepten
und Schiilervorstellungen? Auf welche Phinomene oder (Alltags-)Theorien sind diese
zuriickzufiihren? Welche Ausgangspunkte gab es fiir wissenschaftliche Weiterentwick-
lungen von Erklarungskonzepten? Konnen diese auch als Lernanlass fiir Schiilerinnen
und Schiiler genutzt werden (Scheffel, 2010)? Die Gestaltung solcher Lemanlisse, in
die neben der inhaltlichen Analyse auch bildungstheoretische, kognitionspsycholo-
gische und andere Kriterien einfliessen, bietet dann wiederum eine Basis fiir die Unter-
suchung von Lemnprozessen, etwa in sogenannten «Teaching Experimerits».

Abbildung 3 stellt die Umsetzung eines solchen Prozesses zum Thema Klima und
Treibhauseffekt dar (Parchmann, Kaminski & Jansen, 1995; Parchmann & Jansen,
1996; Parchmann, 1996). Aufseiten der Schiilerperspektiven wurden Interviews und
Verkniipfungstests mit Lemenden und angehenden Lehrkriften gefiihrt und angelehnt
an das Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse kategorisiert. Auch Mediendarstel-

e
&;. Py

W -

n Erklarungsmodelle und
spezifische Hilfen?

Didaktische Strukturierung

=

aktuelle fachliche
Entwicklungen?

Inhalisanalysen, Interviews

= = S At Teaching Experiments
I j Feldstudien
Fachliche L = Erfassen von
Klérung ‘“ Schlerperspektiven
Historische und Alitags- und

Schilervorstellungen

Interviews, Tests

Abbildung 3: Umsetzung einer Forschungs- und Entwicklungsarbeit nach dem Mocell der Didak-

tischen Rekonstruktion am Beispiel Klima und Treibhauseffekt
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lungen wurden analog ausgewertet, um mégliche Einfliisse zu identifizieren, aber auch
um Lemanlésse zur Anregung kognitiver Konflikte zu sichten. Aufseiten der fachlichen
Klérung wurden sowohl historische Quellen ausgewertet, z.B. Arbeiten von Tyndall
und Arrhenius aus dem ausgehenden 19. Jahrhundert, als auch aktuelle wissenschaft-
liche Untersuchungen und Modelle erschlossen. Erkenntnisse aus beiden Bereichen
sind schliesslich in die Konzeption von Unterrichtseinheiten (als Vorldufermodule der
spiteren Konzeption «Chemie im Kontext») eingeflossen. Eine Erprobung in der Praxis
wurde hinsichtlich der Machbarkeit und Schiilerinteressen ausgewertet; in den nach-
folgenden Jahren sind weitere empirische Arbeiten in verschiedenen Fichern durchge-
fiihrt worden (z.B. Niebert, 2010; Reinfried, Aeschbacher & Rottermann, 2012).

2.2 Interessen, Uberzeugungen und Selbstkonzept - weitere Ziele und
Einflussfaktoren von Lernprozessen

Natiirlich beeinflussen nicht nur inhaltsbezogene Lemvoraussetzungen den weiteren
Lernprozess, sondem cbenso Merkmale wie Interessen, Uberzeugungen oder das
Selbstkonzept, die zu unterschiedlichen Lemeinstellungen fiihren kénnen. Verschie-
dene Forschungsarbeiten berichten beispielsweise Interessen von Lemenden an den
Naturwissenschaften, zum Teil differenziert nach Inhalten, Kontexten oder Aktivititen
(z.B. Héussler et al., 1998). Wihrend tbergreifende Untersuchungen von Interessen
z.B. am Fach Chemie die Méglichkeit von Trenduntersuchungen iiber einen lingeren
Zeitraum im Sinne von Surveys bieten, besteht dariiber hinaus ein Bedarf an genaueren
und dominenbezogenen Charakterisierungen von Interessenstrukturen und deren
Wechselwirkungen mit Foérderangeboten (vgl. Abbildung 1). Wie unterscheiden sich
Interessen von Lernenden im schulischen und im ausserschulischen Kontext? Welche
Interessenmerkmale werden durch welche Férdermassnahmen angesprochen?

Das Projekt «IKoN — Individuelles Konzept der Naturwissenschaften» am IPN in Kiel
widmet sich diesen Fragestellungen und erfasst parallel zu den Interessen auch andere,
vorab genannte Variablen (vgl. Abbildung 4; siehe auch Dierks, Hoffler & Parchmann,
eingereicht; Parchmann, 2013).

Uberzeugungen (ber

Tatigkeitsfelder und
Personen
Akademisches / Individuelles . .
1 ’ ) Naturwissenschaftiiche
naturwissenschaftliches Konzept der Naturwissenschaften

|
Selbstkonzept (IKoN) nteressen

Kenntnisse
und Fahigkeiten

Abbildung 4: Rahmenmodell und Variablen des «IKoN-Projekts» am IPN in Kiel
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Fiir die Erfassung der verschiedenen Variablen wird ein gemeinsames Rahmenmodell be-
nutzt, dem eine Adaption des RIASEC-Konstrukts nach Holland (1997) zugrunde liegt.
Diese Analyse zielt darauf ab, Auspragungen in den Dimensionen iiber die Konstrukte
hinweg betrachten zu kénnen, beispielsweise das Interesse an Tatigkeiten im Bereich
«investigative», das entsprechende Selbstkonzept bzw. die Selbstwirksamkeitserwar-
tung bezogen auf die erfolgreiche Bewiltigung solcher Tétigkeiten und die tatsidchlich
messbaren diesbeziiglichen Fihigkeiten. Auch Uberzeugungen zur Bedeutsamkeit die-
ser Titigkeiten fiir einen Naturwissenschaftler oder eine Naturwissenschaftlerin wer-
den analog erfasst. Dabei werden verschiedene Gruppen von Jugendlichen miteinander
verglichen, etwa Jungen und Méadchen oder Schulklassen und Teilneamerinnen und
Teilnehmer an verschiedenen naturwissenschaftlichen Wettbewerben. Die Hypothese,
dass Letztere eine Gruppe besonders interessierter Jugendlicher darstellen, wird durch
die ersten Ergebnisse bestitigt. Interessant sind die genaueren Untersuchungen von
Interessenstrukturen in verschiedenen Lemumgebungen. Diese weisen beispielsweise
insbesondere fiir Madchen ein hohes Interesse in der Dimension «artistic/kiinstlerisch»
fiir das ausserschulische Lernen auf, was bisher in Férderangeboten in den Naturwis-
senschaften kaum beriicksichtigt wurde. Léngerfristiges Ziel ist es daher, die Ergeb-
nisse nicht nur zur Differenzierung bestehender Interessentheorien, sondern auch zur
Differenzierung moglicher Férderangebote zu nutzen. Entsprechendes gilt auch fiir die
iibrigen erhobenen Variablen.

2.3 Lernprozessstudien im Feld - eine bestehende Herausforderung

Feldforschung stellt gegeniiber Laboruntersuchungen eine ganz besondere Heraus-
forderung dar: Die Vielfalt moglicher Einflussfaktoren und deren Wechselwirkungen
sind nicht zu kontrollieren und auch nicht in Génze zu erfassen; Forschungsergebnisse
konnen daher nie unter wirklich gleichen Bedingungen gewonnen und reproduziert
werden. Dennoch ist Feldforschung unverzichtbar, wenn Fachdidaktik tatsdchlich zu
einer Weiterentwicklung von Lehr-Lern-Prozessen in authentischer Praxis beitragen
soll. Einen Ansatz zur Beriicksichtigung der genannten Problematik stellt die Kombi-
nation aus Studien mit grossen Probandenzahlen (Trends iiber situative und individu-
elle Gegebenheiten hinweg) und der genauen Untersuchung einzelner Félle (Identifi-
zierung situativer und individueller Einflussfaktoren) dar (Kobarg et al., 2012). Auch
die Verkniipfung verschiedener Methoden (Triangulation) bietet eine bessere Basis
fiir Interpretationen als eine einzelne Untersuchung. Schliesslich miissen Prozesse
beriicksichtigen, dass es verschiedene Phasen der Interpretation und der Umsetzung
einer Lernumgebung gibt. So werden die Gestalterinnen und Gestalter eines Experi-
ments oder einer Unterrichtseinheit genauere, womdglich auch andere Annahmen {iber
deren Ausrichtung und Zielsetzung haben als die Lehrkrifte, die dieses Material stu-
dieren und nutzen. Lemende schliesslich interpretieren die Ziele dieses Unterrichts
unter Umstdnden wiederum anders. Es ist daher schwer moglich, die Wirkung eines
Lemangebots pauschal zu untersuchen, vielmehr miissen Bedingungen und Implemen-
tationsschritte mitberiicksichtigt werden. Die Erfassung solcher Schritte erfordert dif-
ferenzierte Kenntnisse iiber die Inhaltsstrukturen der Lernumgebungen und ist daher
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originire Aufgabe fachdidaktischer Forschung. Exemplarisch umgesetzt wird diese
Aufgabe in Entwicklungs- und Implementationsprojekten wie SINUS (Kobarg et al.,
2012) oder den «Kontextprojekten» in Deutschland (Demuth, Grisel, Parchmann &
Ralle, 2008), aber auch SWiSE (www.swise.ch) in der Schweiz.

3 Fazit

Die Anlage und Vielfalt fachdidaktischer Forschungs- und Entwicklungsaufgaben ver-
langt Kenntnisse und Expertisen in der Synthese verschiedener Bezugswissenschaften
und kann daher nicht von nur einer davon iibemommen werden. Um die Qualitit dieser
querschnittswissenschaftlichen Arbeiten kontinuierlich weiterzuentwickeln, sind Mog-
lichkeiten zur Nachwuchsqualifizierung wie zum Beispiel Promotionsmoglichkeiten
an den forschenden Institutionen, seien dies Universititen oder piddagogische Hoch-
schulen, mit Qualititsstandards unerldsslich. Zudem bedarf es in der fachdidaktischen
Forschung — wie in allen anderen wissenschaftlichen Disziplinen — einer langfristigen
Planung und Personalpolitik, einer gewissen kritischen Masse sowie einer tiber meh-
rere Jahre hinweg sichergestellten Finanzierung. Die fach- und doméneniibergreifende
Kooperation, die in Deutschland u.a. die Gesellschaft fiir Fachdidaktik (GFD), in der
Schweiz die im Aufbau befindliche Konferenz Fachdidaktiken Schweiz (KOFADIS)
initilert und unterstiitzt, ist ein vielversprechender Weg, ganz analog zu zunehmend
interdisziplindren Forschungsverbiinden in den Naturwissenschaften. Beispiele iiber-
greifender Forschungsverbiinde sind etwa interdisziplindre Sonderforschungsbereiche,
die auch eine Zusammenarbeit zwischen den Fachdisziplinen und den Fachdidaktiken
ermoglichen (vgl. http:/www.sfb677.uni-kiel.de/pages de/projekte oe index.html),
oder aktuelle Kooperationen zur Untersuchung der professionellen Wissens- und Kom-
petenzentwicklung von Lehrkrédften wie die Projekte «ProWin» (vgl. http://www.uni-
due.de/prowin/) oder «KilL» (vgl. http://www.ipn.uni-kiel.de/projekte/kil/index.html),
an denen neben verschiedenen Fachdidaktiken auch Piadagoginnen und Pidagogen so-
wie Psychologinnen und Psychologen beteiligt sind. Die Fachdidaktiken haben sich in
der Domine der Naturwissenschaften in den drei zuriickliegenden Jahrzehnten auch
international etabliert; diese Strukturen gilt es weiter zu nutzen und auszubauen.

Literatur

Die im Beitrag ausgewiesene Literatur gibt nur beispielhaft Einblicke in Grundlagen
und fachdidaktische Forschungsarbeiten zu verschiedenen Bereichen. Es ist aufgrund
der im Text aufgezeigten Breite der Ausrichtungen nicht méglich, diese vollstindig mit
dem jeweiligen Stand der Forschung abzubilden.
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Desiderate der naturwissenschaftsdidaktischen Forschung

Susanne Metzger

Zusammenfassung Die Anforderungen an fachdidaktische Forschung, insbesondere an pida-
gogischen Hochschulen, sind vielfaltig: Sie muss den Anspriichen der Fachwissenschaft, der
Lehr-Lem-Psychologie und nicht zuletzt der Praxis geniigen, soll finanzierbar und mit den zur
Verfligung stehenden personellen Ressourcen durchfiihrbar sein. Dartiber hinaus ist die Verkniip-
fung von fachdidaktischer Forschung sowohl mit der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen
als auch mit dem Praxisfeld Schule anzustreben. Der Beitrag zeigt zum einen noch offene For-
schungsfelder der Naturwissenschaftsdidaktik auf, zum anderen gibt er Hinweisz auf Gelingens-
bedingungen fiir naturwissenschaftsdidaktische Forschung, insbesondere fiir eine gewinnbrin-
gende Verkniipfung von Forschung, Lehre und Praxis.

Schlagwirter Fachdidaktik — Naturwissenschaften — Forschung
Desiderata of Research in Science Education

Abstract The requirements for research in science education, particularly within the context of
Swiss universities of teacher education («pddagogische Hochschulen»), are manifold: Firstly,
researchers in that field have to meet the demands of specialized science, of instructional psycho-
logy, and of the school context. Secondly, sufficient funding has to be provided. Finally, research
should be feasible with the available human resources. In addition, research in science education
should be linked to pre-service training and in-service training of teachers as wzll as to the field
of school practice. Against this background, the paper explores promising research areas of sci-
ence education. It also indicates conditions for success of research in science education, with
special attention given to the fruitful combination of research, teaching and practice.

Keywords science education — science teaching — science leaming — research

1 Verortung der fachdidaktischen Forschung

Die Fachdidaktiken sind das verbindende Glied zwischen den Unterricatsfachemn, den
korrespondierenden wissenschaftlichen Disziplinen sowie dem fachbezogenen Lehren
und Lemen innerhalb dieser Doménen (Terhart, 2011). Somit bilden sie das «Zen-
trum der Unterrichtsforschung» (Schneuwly, 2009, S. 323) und sollten institutionell in
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung verankert sein (Terhart, 2011), das heisst, in der
Schweiz in erster Linie an den padagogischen Hochschulen.

Wenngleich die Fachdidaktiken im Laufe der Zeit unterschiedlich grosse Rollen
spielten und auch heute noch an den verschiedenen Bildungsinstitutionen sehr hete-
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rogen vertreten sind, ist ihre Bedeutung fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung doch
unbestritten. Das Gewicht der fachdidaktischen Forschung hingegen war insbesondere
in der Schweiz lange Jahre als eher marginal anzusehen. Auch die deutliche Bedeu-
tungssteigerung der fachdidaktischen Forschung durch eine stirkere Verkniipfung mit
der fachbezogenen psychologischen Unterrichtsforschung in Deutschland seit Mitte
der 1990er-Jahre &nderte nichts an der Schweizer Situation. Obwohl Criblez (1996)
den pidagogischen Hochschulen in der Schweiz vor deren Griindung empfahl, sich
dem Bereich der Fachdidaktiken zu widmen, war er nicht sehr {iberzeugt von deren
Erfolg: «Die Erwartungen an das, was Wissenschaft und Forschung in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung leisten kdnnen, sollten nicht zu hoch geschraubt werden» (Criblez,
1996, S. 67). In Deutschland hingegen wurden in der Lehrerbildungsdebatte die Wich-
tigkeit einer forschenden Fachdidaktik und die Notwendigkeit einer entsprechenden
personellen Ausstattung explizit herausgestrichen (Terhart, 2011). So kann man dort
die Entwicklung der Fachdidaktiken schon heute «als eine insgesamt positive Wachs-
tums- und Erfolgsgeschichte» (Terhart, 2011, S. 244) bezeichnen.

2 Forschung im Bereich Naturwissenschaftsdidaktik

Wihrend andere Fachdidaktiken sich in den letzten zehn Jahren vor allem in der West-
schweiz im Bereich Forschung entwickelt haben (Schneuwly, Villemin & Heitzmann,
2012), konnte die Naturwissenschaftsdidaktik in der ganzen Schweiz Fortschritte erzie-
len. Forderte Heitzmann (2004) noch, dass sich die Naturwissenschaftsdidaktiken aktiv
an der Bildungsdiskussion beteiligen und aktiv Unterrichtsforschung betreiben sollten,
sind inzwischen erfolgreiche Entwicklungen zu verzeichnen. So wurden an verschie-
denen (pddagogischen) Hochschulen der Schweiz naturwissenschaftsdidaktische For-
schungszentren etabliert und es wurde ein Masterstudiengang Fachdidaktik Naturwis-
senschaften mit einem fachdidaktischen Forschungsschwerpunkt eingerichtet.

Der in diesem Beitrag verwendete iibergreifende Begriff der Naturwissenschaftsdidak-
tik soll die Gemeinsamkeiten der einzelnen Fachdidaktiken Biologie, Chemie und Phy-
sik unterstreichen. Dass sie je ihre Figenheiten aufweisen und sich entsprechend die
eigenstindigen Forschungsbereiche Biologie-, Chemie- und Physikdidaktik etabliert
haben, steht jedoch ausser Frage. Zum Beispiel induzieren die unterschiedliche Struk-
tur oder die Experimentierkultur der einzelnen Disziplinen eine andere Herangehens-
weise bei der Erforschung des Kompetenzaufbaus von Lernenden oder Lehrpersonen
und somit unter Umstdnden auch andere Untersuchungsmethoden.

2.1 Forschungsbereiche der Naturwissenschaftsdidaktik

In Anlehnung an das «Handbook on Research in Science Education» (Abell & Le-
derman, 2007) sowie die «Perspektiven fiir die Unterrichtspraxis» (HéuBler, Biinder,
Duit, Griber & Mayer, 1998) kann die naturwissenschaftsdidaktische Forschung in
vier Bereiche eingeteilt werden: Lernen, Lehren, Lehrerinnen- und Lehrerbildung so-
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wie Curriculum- und Assessmentforschung — jeweils bezogen auf verschiedene Stufen

(vom Kindergarten bis zur Universitit) sowie auf die verschiedenen mdglichen Aus-

richtungen (Biologie, Chemie, Physik, aber auch Integrierte Naturwissenschaften oder

Natur-Mensch—Gesellschaft). Bei der folgenden Aufzihlung einiger Stichworte zu

konkreten Forschungsinhalten soll kein Anspruch auf Vollstandigkeit erk-oben, sondem

vielmehr eine Auslegeordnung dargestellt werden:

— Lernen von Naturwissenschaften: Schiilervorstellungen, Lernen von Konzepten,
Konzeptverdnderungen, Sprache, Einstellungen, Interesse und Motivation, indivi-
duelle Eigenschaften und Voraussetzungen, Lernumgebungen (in tnd ausserhalb
der Schule), ...

— Lehren von Naturwissenschaften: Methoden und Strategien, Lehrmittel, neue Me-
dien, Aufgaben, Bewerten und Begleiten, Erarbeitung und Umsetzung von Lehrpla-
nen, ...

— Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen im Bereich Naturwissenschaften: Ein-
stellungen und Uberzeugungen, pedagogical knowledge, content knowledge und
pedagogical content knowledge, Lehrpersonen als Forschende, ...

—  Curriculum- und Assessmentforschung im Bereich Naturwissenschaften: Naturwis-
senschaftliche Grundbildung, Natur der Naturwissenschaften, Gescaichte der Na-
turwissenschaften, Bewerten und Beurteilen, large scale assessments, ...

Wenngleich zu allen diesen Bereichen bereits Forschungsergebnisse vorliegen, gibt es
doch noch einige Herausforderungen und offene Forschungsfelder, welche im nichsten
Abschnitt thematisiert werden.

2.2 Desiderate und Herausforderungen

In der naturwissenschaftsdidaktischen Forschung sind im Wesentlicken zwei Stro-
mungen identifizierbar: Ein Teil der Projekte ist stark von fachlichen Inhalten geprégt,
das heisst, der Schwerpunkt liegt auf der Entwicklung und Erarbeitung beispielsweise
von neuen Konzepten, Unterrichtsmaterialen oder Experimenten. Ande-e Forschungs-
arbeiten fokussieren auf die empirische Uberpriifbarkeit von Aussagen. Beide Ausrich-
tungen haben sich unabhéngig voneinander entwickelt und werden von der jeweils
anderen Seite als nicht wissenschaftlich genug respektive als inhaltslos und fiir den Un-
terricht nicht geeignet kritisiert (z.B. Fischer et al., 2003). Ziel sollte es sein, die beiden
Fokusse ndher zusammenzubringen und zu verbinden. Konkret sollten Forschungspro-
jekte angestrebt werden, welche sich sowohl durch sinnvoll ausgewdhlte und korrekt
dargestellte naturwissenschaftliche Inhalte als auch durch ein Forschungsdesign aus-
zeichnen, welches den Anforderungen der empirischen Sozialforschung gentigt.

Zusatzlich zum Spannungsfeld von Inhalt und Empirie stellt insbesondere an pada-
gogischen Hochschulen der Spagat zwischen den Interessenfeldem Forschung und
Unterrichtspraxis eine Herausforderung dar: Es miissen empirische Absicherung, cur-
riculare Validitét, objektivierbare Auswertung, Skalen von Aufgaben, hoher Aufkli-
rungsumfang und Vergleichbarkeit auf der einen Seite mit curricularer Ankniipfung,
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erfahrungsbasierter Auswertung, Aufgabenvielfalt, Handhabbarkeit und Instruktions-
relevanz auf der anderen Seite in Finklang gebracht werden (Bembholt, Parchmann &
Commons, 2009).

Einige der Desiderate und Herausforderungen im Bereich der naturwissenschaftsdidak-
tischen Forschung sind im Folgenden zusammengestellt. Dariiber hinaus gibt es wei-
tere offene Fragen wie beispielsweise im Bereich Nature of Science (z.B. Lederman,
2007) oder zur Implementierung von neuen Medien im Unterricht (z.B. Butler Songer,
2007; Stadtfeld, 2011), auf welche nicht ndher eingegangen wird.

2.2.1 Modellierung und Erhebung von Kompetenzen

Die Modellierung und Erhebung von Kompetenzen ist zurzeit eine der grossen Heraus-
forderungen der empirisch forschenden Didaktik (Tiemann, Koppelt & Nehring, 2011).
In den vergangenen Jahren wurden verschiedene Kompetenzmodelle fiir den Bereich
Naturwissenschaften entwickelt; Validitit und Praxistauglichkeit sind jedoch — wenn
iiberhaupt — nur bedingt gegeben (z.B. Bernholt, Parchmann & Commons, 2009;
Kauertz, Fischer, Mayer, Sumfleth & Walpuski, 2010; Labudde et al., 2009; Schecker,
2012). Bislang liegen kaum Ergebnisse zur Modellierung und zur Erhebung des Kom-
petenzaufbaus in naturwissenschaftlichen Bereichen vor. Zudem klafft zwischen dem,
was in Standards beschrieben ist, mit Modellen modelliert und bei Assessments erho-
ben wird, eine grosse Liicke. Dies ist vor allem der Tatsache geschuldet, dass mit den
drei Elementen unterschiedliche Zielsetzungen verbunden sind. Auch im Rahmen der
nationalen Validierung des HarmoS-Kompetenzmodells Naturwissenschaften+ konnte
«kein systematischer Bezug zwischen verbalen Niveaubeschreibungen im Kompetenz-
modell und der empirisch bestimmten Kompetenzdimension und ihrer méglichen Stu-
fung» (Ramseier, Labudde & Adamina, 2011, S. 28) herausgearbeitet werden.

In den kommenden Jahren wird es deshalb im Wesentlichen darum gehen, die fol-
genden beiden Fragen empirisch abgestiitzt zu beantworten (Gut, 2012; Labudde,
2007; Labudde et al., 2009; Labudde & Moller, 2012; Labudde, Nidegger, Adamina
& Gingins, 2012; Ramseier, Labudde & Adamina, 2011; Schecker, 2012; Wellnitz et
al., Vorabdruck): Wie ist das Verhéltnis verschiedener Kompetenzen zueinander: Wir-
ken verschiedene Kompetenzen additiv oder hierarchisch miteinander? Wie kann eine
ausreichende Kongruenz zwischen Standards, Modellen und Assessments hergestellt
werden?

Kompetenzaufbau von Schiilerinnen und Schiilern

In Deutschland wurden verschiedene Modelle zur Entwicklung der Kompetenz von
Schiilerinnen und Schiilemn in einzelnen Teilbereichen erarbeitet (z.B. Aufschnaiter &
Rogge, 2010; Kauertz et al., 2010; Kleickmann et al., 2010; Neumann, Viering & Fi-
scher, 2010). Jedoch differieren diese Modelle stark und die Ubertragbarkeit auf ande-
re Themen und Lehr-Lem-Arrangements ist nicht erwiesen (Aufschnaiter & Rogge,
2010). Das heisst, es miissen differenziertere Modelle zur Kompetenzentwicklung so-
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wie individuelle Diagnosetools erarbeitet und validiert werden (Kauertz, Neumann &
Hirtig, 2012). Eine Schwierigkeit — insbesondere wenn man an naturwissenschaftliche
(und nicht biologische, chemische oder physikalische) Modelle denkt — stellen dabei
die Kontextabhingigkeit sowie zu beriicksichtigende situations- und personenspezi-
fisclie Merkmale dar (Tiemann, Koppelt & Nehring, 2011).

Kompetenzaufbau von Lehrpersonen

Allgemein existiert im Moment keine verbindliche Definition einer Lehrpersonenkom-
petenz und die gegenwértigen Kompetenzbeschreibungen sind meist vage und wenig
differenziert (Aufschnaiter & Blomeke, 2010). In der deutschsprachigen Schweiz wird
fiir die Definition einer Lehrpersonenkompetenz in den kommenden Jahren zentral
sein, inwieweit damit die zur Erfiillung des kompetenzorientierten Learplans 21 né-
tigen Voraussetzungen abgedeckt werden konnen. Insbesondere zur Verbesserung der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung sind dafiir Studien zu den fiir das prakzische Handeln
relevanten Kompetenzmerkmalen von Lehrpersonen nétig, welche empirisch belast-
bare Ergebnisse produzieren (Kunter & Klusmann, 2010).

Derzeit gibt es einige Projekte zur Erfassung respektive zum Aufbau von srofessioneller
Kompetenz wie zum Beispiel «ProwiN» (Tepner et al., 2012), «Professionswissen von
angehenden Physiklehrkréften» (Riese & Reinhold, 2012) oder «Naturwissenschaften
unterrichten kénnen» (Brovelli, Kauertz, Rehm & Wilhelm, 2011). Um konkrete Aus-
sagen iiber die Kompetenzen von Schweizer Lehrpersonen machen zu kénnen, miisste
es vermehrt Projekte geben, welche die spezifische Struktur sowohl der Schulen als
auch der Lehrerinnen- und Lehrerbildung beriicksichtigen.

Kompetenzaufbau im Bereich Experimentieren

Im Bereich des Experimentierens gab es in den vergangen Jahren zahlreiche Entwick-
lungsprojekte und Studien (z.B. Emden & Sumfleth, 2012; Gut, 2012; Hopf, 2004;
Mayer, 2007; Schreiber, TheyBen & Schecker, 2011; Tomczyszyn, Newrath & Mai-
seyenka, 2012; Wellnitz et al., Vorabdruck). Dennoch sind auch hier noch einige He-
rausforderungen zu meistern. Zum einen wurden bisher Experimentieraufgaben entwe-
der fiir valide large scale assessments oder fur den Einsatz im Unterricht entwickelt
und validiert — es gibt keine Projekte, die beides beriicksichtigen. Zum anderen gilt
es noch, die grundlegende Frage zu beantworten, was experimentelle Kompetenz ist
(z.B. Gut, 2012): Ist experimentelle Kompetenz ein eigenes Konstrukt oder ist sie nur
Ausdruck von Fachwissen? Konnen Teilprozess-Kompetenzen unterschieden werden?
Inwiefern ist der Experimenttyp entscheidend? Wie kann experimente’le Kompetenz
individuell gefordert werden?

Des Weiteren miissen Experimentiersituationen im Unterricht genauer angeschaut wer-

den (z.B. Lunetta, Hofstein & Clough, 2007): Was beeinflusst Lehrpersonen, ihre Schii-
lerinnen und Schiiler zum Experimentieren anzuleiten oder nicht? Wie gehen Lehrper-

46



Desiderate der naturwissenschaftsdidaktischen Forschung

sonen und Schiilerinnen und Schiiler mit Laborsicherheit und mit lebendigem Material
um?

2.2.2 Lehr- und Lernprozesse auf Unterrichtsebene

Aktuelle Reformen im Bildungswesen zielen vor allem darauf ab, den Unterricht an
Kompetenzen respektive an Bildungsstandards zu orientieren. Fiir die Beurteilung des
Erfolgs dieser Reformen miissen die Ebene der Schiilerinnen und Schiiler sowie deren
Lernerfolg ausgewertet werden (Reusser, 2009). Allgemein weiss man heute noch zu
wenig dariiber, wie die Kompetenzen der Lehrpersonen im Unterricht sichtbar werden
und wie sie das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler beeinflussen. Dafiir sind mehr
Studien in Schulzimmern und komplexe Forschungsdesigns nétig (Abell, 2007), zum
Beispiel mithilfe von Videostudien (Duit, 2004).

Voraussetzung fiir die Untersuchung der Wirkung von Lehr- und Lemprozessen auf
Unterrichtsebene ist ein empirisch abgesichertes Modell von Unterrichtsqualitat,
welches die wesentlichen Bedingungen, Merkmale und Zielkriterien von Unterricht
beriicksichtigt (Fischer, Borowski, Kauertz & Neumann, 2010). Aber: «Eine Balance
zwischen plausiblen, aber intuitiven und validen, aber eher trivialen Modellen zu fin-
den, ist eine Herausforderung speziell fiir die fachdidaktische Forschung» (Fischer et
al.,, 2010, S. 71).

2.2.3 Entwicklung und Evaluation von Lehrmitteln

Lehr- und Lernmaterialien bilden einen der zentralen Faktoren fiir den Erfolg (naturwis-
senschaftlicher) Bildung (z.B. Helmke, 2006) und riicken als zentrales Steuerelement
zunehmend in den Fokus. Obwohl sie bei der Implementierung von kompetenzori-
entiertem Unterricht eine wichtige Rolle spielen, kdnnen sie diese gegenwdrtig noch
nicht ausfiillen (Matthes, 2011). Derzeit gehen Bélsterli, Rehm und Wilhelm (2010) der
Frage nach, welche Neuerungen bei der Erstellung kompetenzorientierter Lehrmittel
fir Autorinnen und Autoren relevant sind. Bis anhin werden die Ergebnisse der Un-
terrichtsforschung nicht konsequent in Lehrmitteln umgesetzt (Grésel, 2010). Bei der
Entwicklung neuer Lehrmittel sollten sie aber unbedingt einfliessen. Ausserdem sollte
darauf geachtet werden, dass die wesentlichen Aspekte fiir ein «gutes» Lehrmittel, wie
zum Beispiel Kompetenzorientierung, Differenzierungsméglichkeiten, Beriicksichti-
gung der Prikonzepte und Interessen der Schiilerinnen und Schiiler oder phinomenolo-
gische Zugénge, enthalten sind (Metzger & Stuber, 2011).

Defizite im Hinblick auf Schulbuchforschung bestehen zurzeit vor allem im Bereich der
empirischen Wirkungs- und Rezeptionsforschung (Fuchs, 2011). Somit sollten Fragen
wie die folgenden in den Fokus von Untersuchungen riicken: Enthilt der Begleitband
fiir die Lehrpersonen alle nétigen Informationen? Verwenden die Lehrpersonen das
Lehmmittel so, wie von den Autorinnen und Autoren angedacht? Fithren die Aufgaben
fiir die jeweiligen Niveaus zu einem Kompetenzzuwachs? Sind die Experimente von
den Jugendlichen selbststindig durchfiihrbar? Sind die Abbildungen und Grafiken fiir
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die Lernenden verstindlich? Wenn Lehrmmittel zur Innovation im Unterricht beitragen
sollen, dann ist nicht nur die Entwicklung guter Lehrmitte]l nétig, sondern es braucht
auch entsprechende Weiterbildungen und Unterstiitzungsangebote fiir Lehrpersonen,
welche ihrerseits auf ihre Wirksamkeit hin untersucht werden sollten (Grésel, 2010).

3 Gelingensbedingungen fiir fachdidaktische Forschung

Fachdidaktische Forschung muss den Anspriichen der Fachwissenschaft, der Lehr-
Lem-Psychologie und nicht zuletzt der Praxis geniigen. Erfolgreiche Umsetzungen
zeichnen sich demnach dadurch aus, dass alle nétigen Fachexpertisen embezogen, Ko-
operationen mit anderen Forschungseinheiten etabliert und Lehrpersonen von Anfang
an eingebunden werden. Eine sinnvolle Verkniipfung der verschiedenen Bereiche ist
dabei zentral.

3.1 Verknipfung von Forschung und Lehre

Obwohl die Einbeit von Forschung und Lehre selbstverstindlich zu sein scheint,
wird «Forschung ... hauptsidchlich getrennt von der Lehre realisiert oder zumindest
deutlich — zeitlich, personell und organisatorisch — gegen sie abgegrenzt» (Tremp &
Hildbrand, 2012, S. 102). Zudem beriicksichtigen Dozierende in ihrem Unterricht fiir
zukiinftige Lehrpersonen hiufig nicht die Resultate der Forschung iiber das (fachspe-
zifische) Lehren und Lemen (Russell & Martin, 2007). Dies ist insofern nicht ver-
wunderlich, als eigene Forschungstitigkeit es begiinstigt, dass neuste Erkenntnisse in
die Lehre eingehen (Tremp, 2005). Im Hinblick auf den Trend an den pddagogischen
Hochschulen der Schweiz, die Bereiche Forschung und Lehre strukturell zu trennen,
ist eine gut durchdachte Verkniipfung zwischen diesen beiden Bereicken deshalb es-
senziell.

Realisiert werden kann eine bessere Verkniipfung auf der einen Seite dadurch, dass
Forschende gezielt in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen eingesetzt wer-
den, um diese forschungsbasiert zu gestalten (Bauer, Grisel & Prenzel, 2012). Auf der
anderen Seite konnten Dozierende gezielt in Forschungsprojekten eingesetzt werden,
in welchen sie angeleitet Forschungskompetenzen aufbauen konnen. Damit wirken die
mitarbeitenden Dozierenden als Multiplikatorinnen und Multiplikatoren: Sie erleich-
tern die Implementierung der Forschungsergebnisse in Aus- und Weiterbildung und
koénnen Forschungs-Know-how an andere Dozierende weitergeben (Neuenschwander,
2005).

3.2 Verkniipfung von Forschung und Praxis

Durch die gezielte Einbindung von Lehrpersonen in Forschungs- und Entwicklungs-
projekte wird es mdglich, Forschungsergebnisse unter Beriicksichtigung der in der
Praxis vorherrschenden Bedingungen in Unterrichtsmaterialien zu tiberfithren (M6ller,
Kleickmann & Trobst, 2009). Damit wiederum kann dem Trend entgegzngewirkt wer-
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den, dass Ergebnisse und Erkenntnisse fachdidaktischer Forschung nicht in der Schule
ankommen oder die Kluft zwischen Forschungswissen und Schulpraxis zu gross wird
(Duit, 2004). Eine konkrete Umsetzungsméoglichkeit stellen Unterrichtsvideos dar, wel-
che in Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Forschenden entstehen und dann
fir die Aus- und Weiterbildung genutzt werden konnen. Diese Videos kénnen dabei
helfen, eine gemeinsame Wissensbasis zu naturwissenschaftlichem Unterricht aufzu-
bauen und somit die Forschungsbeteiligung von Lehrpersonen zu fordern (Roth, 2007).
Wichtig ist es, auch schon Studierende an das Feld der fachdidaktischen Forschung he-
ranzufiihren. Dies kann zum einen durch die Mitarbeit in Forschungsprojekten (z.B. als
studentische Hilfskrifte oder im Rahmen von Masterarbeiten), zum anderen durch ge-
zielte Module wie «Forschung und Entwicklung in der Ausbildungy realisiert werden.

3.3 Fdrderung des wissenschaftlichen Nachwuchses

Die Anforderungen an Forschende im Bereich Naturwissenschaftsdidaktik sind viel-
filtig: Sie sollten iliber ausreichendes Fachwissen in mindestens einer der naturwis-
senschaftlichen Disziplinen verfiigen, sicher im Umgang mit fachdidaktischen Frage-
stellungen und Forschungsmethoden sein sowie bereits eigene Unterrichtserfahrungen
erworben haben. Durch die Schweizer Struktur der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
wird jedoch ein Mangel an Personen induziert, welche iiber alle diese Voraussetzungen
verfiigen. Die von der Schweizerischen Konferenz der Rektorinnen und Rektoren der
Padagogischen Hochschulen (COHEP) initiierte Einfiihrung von speziellen Fachdi-
daktik-Studiengéngen soll diesem Trend entgegenwirken. Der nationale Master of Arts
«Fachdidaktik der Naturwissenschafteny ist in Ziirich angesiedelt; es ist ein Joint-Ma-
sterstudiengang der Pddagogischen Hochschule Ziirich, der ETH Ziirich und der Uni-
versitdt Ziirich. Der erfolgreiche Abschluss dieses Masters bietet gute Voraussetzungen,
um in der Naturwissenschaftsdidaktik sowohl im Bereich der Forschung als auch im
Bereich der Lehre titig zu sein.

Zur weiteren Forderung der fachdidaktischen Forschung in der Schweiz haben COHEP
und CRUS (Rektorenkonferenz der Schweizer Universititen) gemeinsam ein «Schwei-
zerisches Doktoratsprogramm in Fachdidaktik» (www.fachdidaktik.ch) lanciert. Die
konkreten Rahmenbedingungen werden zurzeit von der Programmleitung ausgearbei-
tet. Fiir eine langfristige Stirkung fachdidaktischer Forschung wire es jedoch nétig, das
Promotionsrecht fiir den Bereich der Fachdidaktiken auch an Schweizer pddagogischen
Hochschulen einzufiihren.

4 Fazit

International hat die Naturwissenschaftsdidaktik in den letzten Jahren beachtliche
Forschungsergebnisse erzielt und damit gleichzeitig wesentlich zur wachsenden Be-
deutung der fachdidaktischen Forschung allgemein beigetragen. Dennoch existieren
offene Forschungsfelder, welche in den kommenden Jahren zu bearbeiten sein werden.
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In der Schweiz ist die fachdidaktische Forschung auch im Bereich der Naturwissen-
schaftsdidaktik noch im Aufbau begriffen, obwohl in den letzten Jahren auch hier Er-
folg versprechende Ergebnisse erarbeitet wurden. Insbesondere die Einfithrung und
Umsetzung der neuen Lehrpldne sowie die damit verbundenen Verinderungen und
Fragestellungen bieten gegenwartig eine zusitzliche Chance zur Profilierung der fach-
didaktischen Forschung. Eine anhaltende Nachwuchsférderung (Masterstudiengénge,
Doktoratsprogramm) sowie die weitere Etablierung von Forschungszentren im Bereich
der Naturwissenschaftsdidaktik konnen dazu beitragen, wesentliche Forschungsliicken
zu schliessen und neue Felder zu erdffnen. Damit wiirde die naturwissenschaftsdidak-
tische Forschung der Schweiz zunehmend internationale Beachtung finden.
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Einblicke in die Entwicklung der Fachdidaktik Bildnerisches
Gestalten in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung: Beziige
zum Wandel in der Kunst, im kunstpadagogischen Denken
und im Fach Bildnerisches Gestalten

Edith Glaser-Henzer

Zusammenfassung Die Fachdidaktik Bildnerisches Gestalten hat sich parallel zu den struktu-
rellen und inhaltlichen Verdnderungen in der schweizerischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung
entwickelt. Thre Fragestellungen sind weitgehend identisch mit den Fragen anderer Fachdidak-
tiken; spezifische Aufgaben und Inhalte ergeben sich aus dem Bezug zum Fach Bildnerisches
Gestalten (ehemals Zeichenunterricht). Der Wandel in der Kunst und die zentrale Bedeutung des
Bildes in Alltag und Beruf, gesellschaftliche und 6konomische Faktoren haben das kunstpddago-
gische Denken und dessen Umsetzung in die Unterrichtspraxis beeinflusst. Diese Hintergriinde
sowie die Tertiarisierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung haben zu einem erweiterten An-
forderungsprofil fiir Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker gefiihrt und bedingen neue Studi-
enangebote.

Schlagwirter Entwicklung der Fachdidaktik Bildnerisches Gestalten — Kunstpddagogik — Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung — Kunst- und Fachverstéindnis

A Short Story of the Development of Specialized Subject Didactics in Art Education with
Special Reference to Conceptual Changes in Art and Art Education

Abstract Parallel to the structural and content-related changes in Swiss teacher education (shift
from the secondary to the tertiary level) the field of specialized subject didactics in art education
has gone through a phase of transformation. Generally speaking, art education didactics has been
concerned with questions similar to those of other specialized subject didactics. However, paying
closer attention to the characteristics of art and art education, more specific problems and aims
arise. The changing notions and practices in art as well as the increasing importance of images
and image technology in everyday life and professional contexts are but two of many aspects
which have led to an extension of the field of art education — both in theory and in practice. This
article provides a summary of the development of specialized subject didactics in art education
and its role in teacher education. The author concludes by saying that the recent changes have
resulted in much more comprehensive profile requirements for teaching staff and, by implication,
that respective (further) qualification programs are needed.

Keywords development of specialized subject didactics in art education — teacher education —
concepts of art and art education
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1 Einleitung

Im Zuge der gesamtschweizerischen, in Etappen erfolgten Uberfiihrung der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung an die padagogischen Hochschulen erhielten Letztere den
erweiterten Leistungsauftrag, sich zusitzlich zur Lehre auch in den Bereichen For-
schung, Entwicklung und Dienstleistungen zu betétigen (vgl. Arbeitsgruppe Anschluss-
bericht, 2008). Es ist heute jedoch unmoglich, auf dem reguldren Studienweg die ge-
forderte Kombination aus fachpraktischen, fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen,
berufspraktischen und forschungsrelevanten Qualifikationen zu erwerben. Anlésslich
der COHEP-Tagung «Stand der Fachdidaktiken in der Schweiz» von Zanuar 2013 er-
schien es deshalb sinnvoll, einen Blick zuriick in die Geschichte des Zeichenunter-
richts und die Entwicklung der Fachdidaktik bis heute zu werfen, da d:e Fachdidaktik
Bildnerisches Gestalten immer auch in Verbindung mit dem Schulfach Bildnerisches
Gestalten gedacht werden muss.

2 Ein Blick zuriick in die Fachgeschichte im Kontext der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung

2.1 Zeichenunterricht in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Bereits in den frithen seminaristischen' Ausbildungsgingen fiir Lehrerirnen und Lehrer
war «Zeichneny in den Stundentafeln zu finden. In diesem Unterricht wurden mehr-
heitlich die eigenen Fertigkeiten und Fahigkeiten der angehenden Allrounderinnen
und Allrounder gefordert, wihrend methodische Fragen selten thematisiert wurden.
In den Ausbildungsgéngen fiir die gymnasiale Unter- und Oberstufe gaben lange Zeit
erfahrene Praktikerinnen und Praktiker Vermittlungsfragen als Methoaik in Form von
Meisterlehren an die Studierenden weiter. Im Dokument «Impulse fiir die Fachdidaktik
in der Schweizy» der Fachkommission Fachdidaktik (1998, S. 222) wurde «[e]ine derar-
tige Didaktik ... unter Aspekten wie Reflexionsdefizit ... und Theoriefeindlichkeit kriti-
siert». Nicht wenige Junglehrpersonen schitzten aber den durch erfahrene Kolleginnen
und Kollegen begleiteten Ubergang vom Studium zur Berufspraxis (Mentoratssystem).
Allgemein wurde die Ausbildung von Lehrpersonen fiir das Fach Zeichnen/Bildne-
risches Gestalten einerseits durch europdische padagogische und kiinstlerische Stro-
mungen, andererseits aber in nicht zu unterschitzendem Masse auch durch lokale und
individuelle fachliche Interessen und péddagogische Schwerpunkte der Lehrpersonen
der besuchten Bildungsinstitution geprigt.

' Die ehemaligen seminaristischen Ausbildungsginge, angesiedelt auf der Sekundarstufe II, zeichneten
sich aus durch die Kombination von maturitérer Allgemeinbildung und Lehrausbildung. Der Abschluss, ein
Lehrpatent fiir die Volksschule, er6ffnete zugleich den Zugang zur Universitit.
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2.2 Fachversténdnis: Sehschulung und Férderung der Ausdrucksfihigkeit
In der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts bestimmten hauptséchlich zwei Entwick-
lungslinien den Zeichenunterricht, die beide in Lehrmitteln und vor allem in vielen bis
2012/2013 giiitigen kantonalen Lehrplanen nachwirken und erkennbar sind. Zum einen
lag der Fokus auf der Férderung des richtigen Zeichnens, teilweise mit methodischen
Anleihen aus den Elementartheorien der Pestalozzi-Nachfolgerinnen und -Nachfolger
(vgl. Legler, 2011). Dieses Zeichnen stand und steht vor allem im Dienste des Gewer-
bes und fokussiert exaktes Arbeiten. Jedoch hatte bereits 1894 Albert Heim in Basel
das Zeichnen als eine Schule des Sehens charakterisiert und einen Zeichenunterricht
kritisiert, in welchem «nur die Geduld und die Bleistiftflihrung geiibt und ein schénes
Bild nach Vorlage [verlangt wird] statt der Versuche in der Auffassung und der Wieder-
gabe der Wirklichkeit» (Heim, 1894/1978, S. 366—367). In Ziirich wurde 1911 im Zuge
einer Reform des Zeichenunterrichts ebenfalls betont, die Schiilerinnen und Schiiler
sollten zum bewussten Sehen erzogen und dazu angeleitet werden, Geschehenes und
Gedachtes grafisch darzustellen (Stauber, 1911/1978). Die zweite wirkungsvolle Ent-
wicklungslinie des Faches nimmt reformpddagogische Ansétze auf. Charakteristisch
fir diese Stromung ist die zentrale Bedeutung der Entwicklung des Kindes und seiner
Fahigkeiten, wie beispielsweise das bewusste Sehen und der eigenstindige bildne-
rische Ausdruck.

Die Bewegung des Neuen Zeichnens der 1930er-Jahre — die «sich auf verschiedenen
Ebenen um eine Neuorientierung des [in der Praxis immer noch zentralen] traditio-
nellen, weitgehend formalistischen Zeichenunterrichts bemiihte» (Heller & Cattaneo,
1983, S. 12) — versuchte diesen reformpadagogischen Ansatz zu verstirken. Parallel zur
Forderung des individuellen Ausdrucks wurde — angelehnt an Theorie und Praxis des
Bauhauses — das gegenstindliche Zeichnen gepflegt. Dieses gegenstindliche Zeichnen
ist jedoch nicht zu verwechseln mit Naturreproduktion oder einer der Wissenschaft und
dem Handwerk zudienenden Funktion des Zeichnens. Vielmehr wird dessen Bedeu-
tung mit dem Hinweis prézisiert, dass sich die Tauglichkeit des visuellen Denkens und
Jformalen Empfindens an den Gegenstinden erweisen miisse. Erich Miiller, der langjah-
rige Fachdidaktiker in Basel, fiihrte diesen Gedanken weiter aus und meinte:

Es ist das an gegenstandlicher Wahrheit orientierte und mit dem Verstand verbundene, wissenschaftlich-

objektivierende Zeichnen gemeint. ... [Darauf griindet) die Ausbildung der Vorstellung und Phantasie, die

Fahigkeit des inneren Sehens, welches die Grundlage allen visuellen Planens und Handelns im Binnen-
raum der Vorstellung ist. (Miiller, 1982, S. 36/120)

Im Kontext der Aufbruchsstimmung der 1930er-Jahre, wo Postulate des Neuen Bau-
ens, des Neuen Denkens usw. auf einer klaren und radikalen Wahrheitssuche basierten,
wurden fiir den Zeichenunterricht neben der praktischen Arbeit bereits auch Theorie-
bildung und wissenschaftliche Forschung gefordert. Doch die Umsetzung in der Praxis
hinkte diesen Forderungen hintennach. Der Zeichenlehrer und Kunsthistoriker Martin
Heller beschrieb die Entwicklung der schweizerischen Kunstpéddagogik iibereinstim-
mend mit der Einschitzung Karl-Heinrich Gieskers (1938) als «eine zwar stetige, aber
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domenvolle Angelegenheit» (Heller & Cattaneo, 1983, S. 17). Wie Wolfgang Legler
in seiner «Geschichte des Zeichen- und Kunstunterrichts» (Legler, 2011, S. 10-11)
ausfiihrt, bestehen zwar Verbindungen zwischen dem Wandel kunstpddagogischen
Denkens und den Entwicklungen auf dem Gebiet der bildenden Kunst und der Philoso-
phie, die den Wandel des Weltbildes und die Erweiterung der Denkmoglichkeiten des
Menschen spiegeln. Jedoch wiirden gesellschaftliche, 6konomische und politische Be-
dingungen weitgehend bestimmen, ob solche Paradigmenwechsel auch in der Kunstpa-
dagogik gesucht und in der Praxis wirksam werden.

2.3 Neue Horizonte und vielfaltige Verdnderungen in der Mitte des 20. Jahr-
hunderts

Um die Mitte des 20. Jahrhunderts trugen kiinstlerische, gesellschaftliche und politische

Verdnderungen wesentlich zum Wandel des Kunst- und Fachverstindnisses respektive

des kunstpiddagogischen Denkens bei und zeigten Folgen sowohl fiir die Praxis des

Zeichenunterrichts als auch fiir die Ausbildung von Lehrpersonen.

2.3.1 Unterschiedliche Akzeptanz der klassischen Moderne

Neue Horizonte mit nachhaltiger Wirkung zeichneten sich «gleichsam als Gegenper-
spektive zum Dritten Reichy (Miiller, 1982, S. 37) ab, weil in dieser Zeit in der Schweiz
nicht nur wertvolle Bilder «gerettet» (ebd.) wurden, sondern auch das geistige Erbe
des Bauhauses verteidigt und bewahrt wurde. Das Kunstmuseum der Grenzstadt Basel
zeigte bereits im Jahr 1939 die Ankéufe entarteter Kunst aus einer Auktion in Luzem
und Direktankdufe aus Berlin, die dank eines Sonderkredits der Regierung méglich
wurden. Die damaligen politischen Ereignisse erschwerten den deutschen Kolleginnen
und Kollegen die Auseinandersetzung mit Gegenwartskunst und unterbrachen den in-
temationalen Kontakt. An den schweizerischen Kunstgewerbeschulen (heute Hoch-
schulen der Kiinste) in Basel, Bern und Ziirich hingegen prigte das Engagement fiir die
klassische Modeme u.a. den Ausbau von Fachklassen wie Grafik und Fotografie sowie
des Lehramtes fiir bildende Kunst.

2.3.2 Kunst und Kunstverstindnis im Wandel

Im Verlaufe der 1950er-Jahre bildete sich das Anliegen, Kunst auch einer breiten Offent-
lichkeit zugénglich zu machen, stirker heraus. Noch vor dem Fernsehzeitalter machte
der Kunsthistoriker und Museumsdirektor Georg Schmidt mittels seiner 1955 als Radio-
zyklus ausgestrahlten zehn Vortrige (Schmidt, 1955) den Wandel von der sogenannt
alten zur modernen Kunst einem breiten Publikum verstindlich. Ergéinzend zu diesen
Vortrigen wurden zehn Kunstpostkarten bzw. eine Bildermappe fiir Schulzwecke zur
Verfligung gestellt. Mit seinen Publikationen und kunstgeschichtlichen Vorlesungen
half Georg Schmidt entscheidend mit, in der interessierten Bevolkerung das Klima fiir
die Verankerung der Kunstbildung an den Schulen zu schaffen und einen wichtigen
Anstoss fiir die Kunstvermittlung zu geben. Die radikale, nonfigurative amerikanische
Kunst — gegen Ende der 1950er-Jahre erstmals in Ziirich und Basel gezeigt — und die
darauffolgende Pop Art mit ihrer Ndhe zu Werbe- und Alltagsbildem provozierten aber-
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mals neue Sichtweisen. Eine allgemeine Aufbruchsstimmung und Kulturbegeisterung
sowie die Gleichwertigkeit von Theater, Film, Kunst, Musik und Sport dominierten
Ende der 1960er-Jahre die 6ffentliche Diskussion und spiegelten sich im Fachdiskurs.
Priagend fiir eine ganze Generation in der Schweiz, vor allem aber in Basel, war 1967
der Kauf von zwei populdren Picasso-Bildern, der nur dank einer legendiren posi-
tiven Volksabstimmung in Basel zustande kam. Aufsehenerregende Ausstellungen wie
diejenige von Harald Szeemann — «When Attitudes Become Form» (1969) — in der
Kunsthalle Bern wirkten fiir viele Kolleginnen und Kollegen verunsichernd und for-
derten zum Hinterfragen des eigenen Kunst- und Fachverstdndnisses heraus. Diese (ex-
emplarisch genannten) Strémungen leiteten eine Erweiterung des Kunstbegriffs sowie
Verdnderungen im kunstpddagogischen Denken und in der Unterrichtspraxis ein.

2.3.3 Auswirkungen auf Fachverstindnis und Berufsfeld>

Parallel zum Wandel in Kunst und Kultur beeinflussten auch technische Herausforde-
rungen (z.B. der Sputnik-Schock im Jahre 1957) den Unterricht. Der Handfertigkeitsun-
terricht wurde durch einen Werkunterricht technisch-funktionaler Ausrichtung ergénzt,
den auch Zeichenlehrpersonen (je nach Ausbildung) erteilten. Im neuen Werker standen
Problemldsestrategien sowie kreative und nicht zuletzt — angeregt durch die populiren
beweglichen Gebilde des Kiinstlers Jean Tinguely — auch spielerische Lemnprozesse
im Zentrum. Viele Lehrpersonen fir Bildnerisches Gestalten nutzten ein vielfdltiges
Weiterbildungsangebot, oft parallel zu eigenen kiinstlerischen Aktivititen. Sie nahmen
Anregungen von schweizerischen und deutschen Expertinnen und Experten (Tech-
nik, Kunstpadagogik, Allgemeindidaktik, Psychologie usw.) auf. Die traditionellen
Kembereiche des Zeichen- und Kunstunterrichts — Farbe, Form, Plastik und Architek-
tur — wurden durch die an Bedeutung gewinnenden Arbeitsbereiche Foto, Comic, Film,
Kunstbetrachtung/-geschichte, technisch-funktionales Werken, Medienpddagogik und
Performance erweitert. Beeinflusst durch neue entwicklungspsychologische Theorien,
padagogische Konzepte und Schulversuche bereicherten neue Unterrichtsformen wie
Projektunterricht und facheriibergreifende Zusammenarbeit das schulische Angebot.

Spéter, mit der digitalen Revolution der 1990er-Jahre und der gleichzeitigen Visuali-
sierung aller Lebens- und Arbeitsbereiche, verdnderte sich das schulische Lermen und
Lehren nochmals markant. Die zentrale Bedeutung der Fahigkeiten des Wahrmehmens,
Vorstellens und bildhaften Darstellens in unserer Informationsgesellschaft mit der mul-
timedialen Kommunikationspraxis wurde erkannt und umgesetzt. Im Zusammenhang
mit der Neugestaltung der schweizerischen Maturititsschulen gegen Ende der 1990er-
Jahre iiberdachten und revidierten die Lehrpersonen fiir Bildnerisches Gestalten Inhalte
und Ziele ihres Unterrichts. Bildnerisches Gestalten konnte gesamtschweizerisch neu
positioniert werden und erfuhr eine klare Aufwertung dadurch, dass es nicht mehr nur —
wie seit iiber hundert Jahren — Maturafach, sondemn gleichwertig mit anderen Fachem
auch Promotionsfach wurde.

2 Die schweizerische Fachgeschichte ab 1970 wird in einem aktuellen Dissertationsprojekt (Anna Schiirch,
ZHdK) aufgearbeitet.
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3 Schweizerischer Fachdiskurs Bildnerisches Gestalten

Die schweizerischen Lehrpersonen fiir Bildnerisches Gestalten hatten generell wenig
publiziert. Trotz ihres Hangs zu Autonomie und Individualitit pflegten sie aber unterei-
nander einen regen fachlichen Austausch (Ausstellungen, Verbandsorgan, Lehrmittel).
Sie waren/sind organisiert in der «Gesellschaft Schweizerischer Zeichenlehrer» GSZ
(heute «Verband Schweizer Lehrerinnen und Lehrer Bildnerische Gestaltung/Kunst
und Bild» LBG-EAV?). 1963-1968 entwickelten beispiclsweise fiinf GSZ-Ortsgrup-
pen die Wanderausstellung «Bildhaftes Gestalten in Schweizer Schulen» und verfassten
zu jedem Zyklus einen deutsch- und franzésischsprachigen Ausstellungskatalog (vgl.
GSZ, 1963-1968): «Riumliches Gestalten bei Kindern und Jugendlichen» (1963);
«Wege zum Bildverstindnis» (1964); «Die Jahreszeiten» (1965); «Die Funktion des
Ungegenstandlichen im Zeichenunterricht» (1967); «Der Mensch» (1958). Die GSZ-
Ortsgruppe Basel organisierte 1978 die Ausstellung «Zeichenunterricht im Wandel»,
indem sie die deutsche Ausstellung «Kind und Kunsty» iibernahm und mit Zeichnungen
aus den Schulen der Region ergiinzte. Zweck dieser Veranstaltung war es, gemeinsame
geschichtliche Hintergriinde sowie von der deutschen Entwicklung abweichende Wege
der Kunsterziehung in der Schweiz zu zeigen. Die Basler Initianten prisentierten Zeich-
nen als Prinzip, als Methode, als Moglichkeit der Aneignung von W-rklichkeit und
Unwirklichkeit. Die Bilder sollten {iber den Ausstellungsort, das Museum, hinaus aus-
strahlen und disparate, schulische sowie ausserschulische Tétigkeitsfelder vereinen.

Die Fachzeitschrift der Gesellschaft Schweizerischer Zeichenlehrer, «Zeichnen und
Gestalten» (Z&G), wurde bis Mitte der 1990er-Jahre als Beilage der «Schweizerischen
Lehrerzeitung» herausgegeben. Dieses Organ bot eine Plattform fiir die Erdrterung
fachlich-inhaltlicher Themen, fiir Berichte aus der Unterrichtspraxis ader der Unter-
richtsvorbereitung von Lehrpersonen wie auch fiir die Prisentation und unterrichts-
praktische Umsetzung theoretischer Konzepte. Absicht war es, das weite, vielfiltige
Feld des Unterrichtsfaches und des bildnerischen Lernens und Lehrens aufzuzeigen
und auf Beziige zu anderen Fichern sowie zur Lebenswelt der Schiilerinnen und Schii-
ler hinzuweisen. Seit sechs Jahren wird diese Tradition mit dem Verbandsorgan «Heft»
in neuer Form und Konzeption weitergefiihrt.

Einen Einblick in die Lehrmittelentwicklung fiir die Volksschule geben folgende aus-
gewihlte Beispiele: Tritten (1961, 1981, 1985), Zihlmann (1996), Stockli, Stiickel-
berger und Siiss (1998) sowie Schmidt (2003). Die Lehrmittelentwicklung wurde ab
2002 u.a. fortgesetzt mit den im Netz verfiigbaren didaktischen Materialien zur Forde-
rung der visuell-riumlichen Begabung von Kindem in einer heterogenen Lerngruppe
(vgl. http://www.kunstunterricht-projekt.ch). In diesem Entwicklungsprojekt wurden

3 Seit 2008 fordemn der Verband LBG sowie die SGL-AG Kunst & Bild die neue Fachbezeichnung «Kunst &
Bild» anstelle der iiberholten Verbform «Bildnerisches Gestalten» oder des ebenfalls oft verwendeten
Begriffs «Bildnerische Gestaltung».
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Aufgabenreihen/Lermmumgebungen fiir die Volksschule — aufbauend auf sozialwis-
senschaftlichen Verfahren der qualitativ-empirischen Wirkungsforschung — entfaltet.
Forschungsmaterial wurde methodisch-regelgeleitet zur empirischen Auswertung im
Praxisfeld Bildnerisches Gestalten erhoben und anschliessend ausgewertet. Zirkulir
flossen Forschungsergebnisse in jeweils neu zu entwickelnde Aufgabenreihen ein, die
daraufhin wiederum evaluiert wurden.

4 Entwicklung der Fachdidaktik Bildnerisches Gestalten

4.1 Anfange der Fachdidaktik

Seit den 1970er-Jahren entwickelte sich zunehmend eine fachdidaktische Diskussion,
in welcher der Bildungsgehalt von Schulfichern, mégliche didaktische Modelle sowie
die Abgrenzung gegeniiber der Allgemeinen Didaktik und den Bezugswissenschaften
respektive den Bezugsdisziplinen thematisiert wurden. Die Entwicklung der Fachdi-
daktiken, einem neuen Studienbereich, fasste in den — nachmaturitiren sowie semina-
ristischen — Lehrerbildungsinstitutionen zunehmend Fuss (vgl. Reusser, 1991). Bereits
1982 beschrieb Elmar Hengartner (1982) — Verantwortlicher fiir die Entwicklung der
Fachdidaktik an der Hoheren Pddagogischen Lehranstalt (HPL) des Kantons Aargau
(heute Padagogische Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz) — die Aufga-
ben der fachdidaktischen Ausbildungen im Zusammenhang mit dem Projekt Fachdi-
daktik. Sie orientierten sich zunidchst am theoretischen Verstindnis einer Fachdidaktik,
die sich mit den Zielfragen, der Auswahl von Inhalten, den Vermittlungsformen und
Medien innerhalb eines Schulfaches, mit dessen geschichtlicher Entwicklung und ihren
Folgen, mit den Beziigen zu anderen Féchern und dem Stellenwert im gesamten Lehr-
plan der Schule, aber auch mit speziellen Fragen des Lemnens und Lehrens im betref-
fenden Fach beschiftigt. Vor dem Hintergrund der begrenzten Ausbildungszeit wurden
Inhalte und Titigkeitsfelder ausgewihlt, die fiir das Unterrichten eines Schulfaches
als relevant bestimmt wurden: den Sinn eines Schulfaches erfassen; die Entwicklung
der Kinder verstehen; das Lernen als aktives Tun begreifen; Methoden kennenlernen;
Lehrpldne und Lehrmittel vergleichen; Lernschwierigkeiten sehen und verstehen ler-
nen; das eigene Lehren kritisch reflektieren. Verschiedene alternative Ausbildungsan-
gebote durchbrachen die Orientierung am Schulfécherprinzip und unterstiitzten damit
interdisziplindre Bemithungen der Studierenden.

Parallel zur Entwicklung von fachdidaktischen Fragestellungen und zur Prizisierung
von gemeinsamen Aufgaben in interdisziplindren Arbeitsgruppen intensivierten die
Lehrpersonen fiir Fachdidaktik Bildnerisches Gestalten den Austausch vor allem mit
deutschen Kolleginnen und Kollegen. In den Anfingen haben diese an Tagungen oder
in Workshops substanziell zur Entwicklung der Fachdidaktik Bildnerisches Gestalten
beigetragen. Dazu einige exemplarische Themen und Namen:

— kunstpiddagogische Konzepte unter der Bezeichnung «dsthetische Erziehung» (u.a.

Otto, 1974, 1998);
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— elementare Lernprozesse im Fach Kunst (Burkhart, 1971);
— Kireativitit von Kindern, kreativer Prozess (Seitz, 1988).

4.2 Nachdiplomstudium in Fachdidaktik Bildnerische Gestaltung und
Kunst

Die Entwicklungen in den Fachdidaktiken, auch in der Fachdidaktik Bildnerisches Ge-
stalten, verliefen in den verschiedenen nachmaturitdren und seminaristischen Lehrer-
bildungsinstitutionen sehr unterschiedlich. Das Problem bestand u.a. darin, dass im
schweizerischen Bildungssystem erst vereinzelt an Hochschulen oder in kantonalen
Lehrpersonenfortbildungsprogrammen «nicht koordinierte» Angebote zur Qualifizie-
rung von Fachdidaktiklehrpersonen existierten (vgl. Ettlin, 1991, S. 187). Eine qua-
litative Weiterentwicklung der Fachdidaktiken erfolgte in den 1990er-Jahren durch
Kongresse und Nachdiplomstudienangebote (NDS) wie das NDS «Fachdidaktik Kunst
und Gestaltung» und dessen Weiterfiihrung im MAS «Didaktik und Kunst» der Uni-
versitdt Bern mit Modulleiterinnen und -leitern aus der Schweiz und aus Deutschland.
Die Ausbildungsinhalte kamen den Forderungen im Dokument «Impulse fiir die Fach-
didaktik in der Schweiz» der Fachkommission Fachdidaktik (1998) entgegen. Darin
wurden die durch die Tertiarisierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gestiegenen
Anforderungen an Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker beschrieben und es wurde
ein klarer Auftrag zur Forschung formuliert sowie eine eigensténdige Forschungskultur
gefordert, die weder ein Anhéngsel der Erziehungswissenschaft noch eines der jewei-
ligen Bezugswissenschaften sein durfte. Im Kontext der Einschatzungen und Perspek-
tiven der «Lehrerbildung fiir das 21. Jahrhundert» forderte die Schreibende in Uber-
einstimmung mit den NDS-Absolventinnen und NDS-Absolventen eine Intensivierung
der Verkniipfung von Fachwissenschaft, bildnerisch-gestalterischer Praxis, Erziehungs-
wissenschaft und Unterrichtspraxis (Glaser-Henzer, 2000, S. 59). Denn die durch Ei-
gentitigkeit erworbene und fachdidaktisch reflektierte Sachkompetenz bildet die Basis
fiir didaktisch fantasievolles Handeln in der Praxis. Eine hohe Qualitit bildnerischer
Lernangebote hingt ab von der fachlichen Kompetenz sowie der Verretzung fachdi-
daktischer Theorie und Unterrichtspraxis. Ohne in Beliebigkeit auszuwzichen, kénnen
Lehrpersonen auf dieser Grundlage kreative Vielfalt und Individualitd: im Unterricht
zulassen und fordem. Die Gruppe der NDS-Teilnehmerinnen und NDS-Teilnehmer —
berufstitig an Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinstitutionen sowie an Gymnasien und
gepragt durch die aufgezeigten Verdnderungen (vgl. Abschnitt 2) — hob 2000 in einem
unverdffentlichten Positionspapier drei zusétzliche Forderungen hervor: den Erwerb
von Kompetenzen im konstruktiven Umgang mit dem Nicht-Planbaren sowie das Aus-
loten der Grenzen von Fachdidaktik im Hinblick auf die Bezugsdisziplin Kunst; eine
interkantonale Plattform fiir den fachdidaktischen Diskurs; die Verbesserung institutio-
neller Rahmenbedingungen in Volksschule und Lehrerinnen- und Lehrerbildung.
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5 Stand der Fachdidaktik Bildnerisches Gestalten und Ausblick

5.1 Forschung

Bereits in den 1980er-Jahren wurden Fragen aus der Berufspraxis systematisch unter-
sucht und inhaltsbezogene theoretische Konzepte sowie praktische Unterrichtsentwiir-
fe — mit dem Ziel der Verbesserung des Unterrichts — entwickelt. Damit eréffneten sich
Moglichkeiten der Partizipation an Projekten und der fachdidaktischen Qualifikation
durch «forschendes Lernen». In der Sache war dies ein wichtiger Schritt zu einer Fach-
didaktik, die Entwicklung und Forschung miteinander in fruchtbarer Weise verkniipft.
Sehr viele Anregungen fiir die empirische Forschung ergaben sich aufgrund von Kon-
takten im erwéhnten NDS, insbesondere mit dem Kunstpadagogen Georg Peez (2000).
Die Erfahrungen aus solchen Begegnungen und Projekten fiihrten 2007 zu einem der
ersten empirischen Forschungsprojekte in der Fachdidaktik Bildnerisches Gestalten an
der PH Nordwestschweiz (Glaser-Henzer, Diehl, Diehl Ott & Peez, 2012). Der heu-
tige Stand der empirischen Forschung an padagogischen Hochschulen sowie an den
Hochschulen der Kiinste in Bern und Ziirich (vgl. Kunz, Glaser-Henzer & Schiirch,
2013 [in diesem Heft]) wurde an der in Abschnitt 1 erwdhnten Tagung zum Stand der
Fachdidaktiken in der Schweiz prisentiert und diskutiert.

5.2 Zum heutigen Stand der Fachdidaktik Bildnerisches Gestalten

2002 wurde die SGL-Arbeitsgruppe Kunst & Bild als nationale Plattform des fachdi-
daktischen Diskurses gegriindet. Darin arbeiten Vertreterinnen und Vertreter aus allen
padagogischen Hochschulen der deutschen Schweiz und der Romandie sowie aus den
Hochschulen der Kiinste zusammen. Diese Arbeitsgruppe entwickelte die Anliegen aus
dem NDS «Fachdidaktik Kunst und Gestaltung» weiter und erarbeitete das Dokument
«Kompetenzen in Fachwissenschaft und Fachdidaktik Bildnerische Gestaltung und
Kunst / Compétences disciplinaires et didactiques visées en arts visuels» (SGL-Ar-
beitsgruppe Kunst & Bild, 2008) In diesem Dokument werden Kompetenzen in den
folgenden zentralen Bereichen beschrieben:

Wahrnehmungsprozesse und Vorstellungsbildung;

Bildnerisch-kiinstlerische Grundlagen;

Bild, Kunst und Kultur;

Kreativ-bildnerischer Prozess;

Bildnerisches Denken und Handeln von Kindern und Jugendlichen;

Planung, Durchfiilhrung und Reflexion von Fachunterricht;

Fachverstindnis und Fachdiskurs;

Forschung und Entwicklung.

PN R W=

Die zu erreichenden Kompetenzniveaus sind durch die einzelnen Institutionen im Rah-
men der jeweiligen Ausbildungsstruktur und mit Blick auf deren Zielstufenbezug zu
definieren. Die im genannten Gremium gefiihrte Auseinandersetzung muss ebenfalls
gesehen werden vor dem Hintergrund der gefiihrten Diskussion um Bildungsstandards
(Glaser, 2007) und des allgemeinen Wandels von einem inhaltsorientierten zu einem
kompetenzorientierten Unterricht auf den jeweiligen Zielstufen. 2011 entwickelte die
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Arbeitsgruppe das Dokument «Kompetenzen im Fach Kunst & Bild fiir die Zielstufen
der Volksschule» (SGL-Arbeitsgruppe Kunst & Bild, 2011), das als Beitrag im Ent-
wicklungsprozess des Deutschschweizer Lehrplans 21 Verwendung fand.

5.3 Ausblick

Die Kombination von fachpraktischen, fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen,
berufspraktischen und forschungsrelevanten Qualifikationen — die bei Stellenbeset-
zungen heute verlangt werden und mit den durch die Schweizerische Konferenz der
Rektorinnen und Rektoren der Padagogischen Hochschulen (COHEP) 2011 formu-
lierten Kompetenzanforderungen iibereinstimmen (vgl. COHEP, 2011) — bedingt in
der Schweiz ein neues Ausbildungsprofil. Die SGL-Arbeitsgruppen Kunst & Bild und
Design & Technik haben deshalb im Juni 2012 mit ihrem Positionspapier die Griin-
dung eines Fachdidaktik-Zentrums Kunst & Bild und Design & Technik zum Zwecke
der Nachqualifikation aktiver Dozierender, der Nachwuchsforderung und der Promo-
tionsmoglichkeit gefordert. Die Pddagogische Hochschule Ziirich ha: dieses Anlie-
gen zusammen mit der Ziircher Hochschule der Kiinste (ZHdK) aufgenommen. Ein
Fachdidaktik-Masterstudiengang der Kiinste ist in Vorbereitung und ein Entwurf des
Dozierendenprofils hat von interessierten Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern fur
Kunst & Bild und Design & Technik im Rahmen der oben genannten Tazung im Januar
2013 bereits diskutiert werden konnen.
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Fachdidaktiken, ihre Spezifik und ihre Leistungen: Eine
allgemeine Einschatzung mit Beispielen aus dem Bereich der
Deutschdidaktik

Andrea Bertschi-Kaufmann

Zusammenfassung Fachdidaktiken sind die Wissenschaften fiir das Lemen und Lehren im
Fach. Thre Spezifik besteht zum einen in ihrer interdisziplindren Konstitution: Fachdidaktiken
brauchen den Anschluss sowohl an die Fachwissenschaften als auch an die Erziehungswissen-
schaft und ihre konzeptionellen wie ihre empirischen Studien sind konstitutive Elemente der
Lehr-Lem-Forschung. Zum anderen sind die Fachdidaktiken mit den Bediirfrissen der Praxis
konfrontiert, wobei umsetzbare und Erfolg versprechende Konzepte als Orientierungshilfen fiir
die Gestaltung von Unterricht erwartet werden. Der Beitrag diskutiert die Stirken und Heraus-
forderungen, die sich damit fiir die Fachdidaktiken ergeben. Am Beispiel der Deutschdidaktik
werden zudem zentrale Fragen genannt, mit denen sich die deutschdidaktische Forschung in vom
Schweizerischen Nationalfonds akkreditierten Projekten beschéftigt.

Schlagworter Fachdidaktiken — Lehren und Lernen im Fach — Unterrichtsforschung — Deutsch-
didaktik

Subject-specific Pedagogies: Their Particularities and Achievements — A General
Assessment with Examples from the Domain of Didactics of German

Abstract Subject-specific pedagogies, also called subject didactics in some countries, are the
sciences of leaming and teaching in a specific subject. Their specificity consists, on the one
hand, in their interdisciplinary constitution. Subject pedagogies need the connections to both
their specific disciplines and to the educational sciences. Furthermore, the conceptional and em-
pirical studies delivered by subject didactics are constitutive elements of research on teaching
and leaming. On the other hand, subject pedagogies face the needs of practice. Didactic concepts
are expected that can be concretely applied and that promise success. In additicn, these concepts
must assist in orienting the shaping of instruction. This contribution discusses the strengths and
challenges that thereby arise with subject didactics. The example of didactics ¢f German is used
to furthermore name central questions which occupy research on German teacaing and learning
in projects accredited by the Swiss National Science Foundation.

Keywords subject-specific pedagogies — teaching and learning in a subject — teaching research —
didactics of German

Der folgende Beitrag enthilt grundsitzliche Uberlegungen zu den Fachdidaktiken, ih-

ren besonderen Aufgaben und ihrem aktuellen Stand (siche dazu auch den Beitrag der
Autorin an der Tagung Fachdidaktik der COHEP vom 24.01.2013, Bertschi-Kaufmann,
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2013). An Beispielen aus der Deutschdidaktik wird zudem kurz illustriert, welche Fra-
gen in jiingster Zeit bearbeitet wurden oder gegenwértig beschiftigen und welcher Art
die Antworten sind, welche der Lehrerinnen- und Lehrerbildung sowie der Schulpraxis
zur Verfligung gestellt werden.

1 Einleitung

Fachdidaktik ist die Wissenschaft des fachspezifischen Lernens (und seiner Bedin-
gungen) und Lehrens (und seiner Bedingungen). Als Lehr- und Lemwissenschaft ist
sie jeweils auf ein Schulfach oder auf einen Ficherverbund konzentriert. Tatsdchlich
handelt es sich bei der Fachdidaktik also um einen Klammerbegriff fiir die Fachdidak-
tiken, die als Lehr- und Lernwissenschaften an eine Fachwissenschaft oder je nachdem
an mehrere Fachwissenschaften anschliessen. Mit dieser Art der Mehrfachausrichtung
ergeben sich fiir jede einzelne fachdidaktische Disziplin vielfaltige Aufgaben. Und mit
ihnen allen ist der Anspruch verbunden, dass sie in die konzeptuelle Sicht der Disziplin
integriert werden. Das heisst:

— Die Fachdidaktiken fundieren ihren Blick auf die fachlichen Inhalte. Sie begriin-
den deren Auswahl und stellen sie in die jeweiligen curricularen Zusammenhénge.
Sie entwickeln Modelle fiir das Lehren auf der Grundlage fachlichen Wissens. Die
Fachdidaktiken brauchen also den Zugang zum Fach und zu seiner Entwicklung.

— Zugleich richtet sich der Blick der Fachdidaktiken auf das Lemen, auf die Prozesse
des Erwerbs und der Vermittlung von fachlichen Inhalten sowie auf deren Integrati-
on in einzelfachiibergreifende Bildungsvorgénge. Die Fachdidaktiken brauchen also
auch eine konzeptionelle Vorstellung von Bildung, die sowohl fachlich als auch an-
thropologisch, ethisch, pddagogisch und erziehungsphilosophisch fundiert ist. Aus
dieser Sicht sind die Fachdidaktiken erziehungswissenschaftlich orientiert.

— Konzepte didaktischen Handelns stiitzen sich auf Ergebnisse einer paddagogisch und
fachdidaktisch orientierten Lehr-Lem-Forschung. Sie werden konkretisiert in der
Gestaltung von Lernumgebungen, Materialien und Beurteilungshilfen fiir die Leh-
rerinnen und Lehrer, dies jeweils zugeschnitten auf bestimmte Lernkontexte. Thre
Wirksamkeit in den spezifisch angelegten Lehr-Lem-Situationen muss dann wiede-
rum iiberpriift werden. Erst auf dieser Grundlage kénnen die Fachdidaktiken — als
professionell zustindige Disziplinen — wissenschaftlich begriindete Kompetenzbe-
schreibungen, addquate Erhebungsinstrumente fiir die jeweils erreichten Lemnsténde
und schliesslich auch methodische Konzepte zur Verbesserung des Unterrichts zur
Verfiigung stellen (Groeben & Hurrelmann, 2006, S. 15). Die Fachdidaktiken brau-
chen also den Anschluss an die Sozialwissenschaften, konkret auch an die Psycholo-
gie und deren Methoden, damit sie neues und empirisch gesichertes Wissen iiber das
Lemen und Lehren im Fach und deren jeweilige Bedingungen gewinnen kdnnen.

— Und schliesslich sind die Fachdidaktiken mit den Bediirfnissen der Praxis (mit jenen
der Lehrerinnen und Lehrer sowie der Akteurinnen und Akteure in den Bildungs-
administrationen) konfrontiert, den Bediirfnissen nach konkret umsetzbaren, Orien-
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tierung bietenden und Erfolg versprechenden Konzepten. Hinzu kommt, dass die
Anspriiche an die Leistungsféhigkeit der Schule gestiegen sind und dass damit auch
ein erhdhter Druck auf die Fachdidaktiken entsteht. Lehrerinnen und Lehrer ebenso
wie die Akteurinnen und Akteure in der Bildungsverwaltung erwarten deshalb nicht
nur gut handhabbare Konzeptionen von Unterricht, sondern auch solche, deren Ef-
fektivitit fiir das Lemen nachgewiesen wird (Bertschi-Kaufmann, 2010).

Insbesondere mit dieser letztgenannten Anforderung sind die Fachdidaktiken vor ver-
gleichsweise neue und insgesamt anspruchsvolle Aufgaben gestellt. Ihre Arbeiten ha-
ben den jeweiligen disziplindren Standards zu geniigen und sie miissen die verschie-
denen disziplindren Sichtweisen auf je akzeptablem Niveau zusammenflihren.

2 Vielfach verortet, aber noch immer mit dem Stigma von «Schmud-
delkindern»?

Fachdidaktiken sind also interdisziplinar konstituiert. Ihre besondere Herausforderung
besteht darin, dass sie verschiedenen disziplindren Logiken folgen und diese produk-
tiv integrieren miissen: produktiv im Hinblick auf fachtheoretisch fundierte, empirisch
moglichst gut abgesicherte und in der Praxis umsetzbare Unterrichtsmodelle und -ma-
terialien. Damit aber, mit dem Blick auf die Gegenstinde, auf die Lerrenden und die
Lehrenden und mit der Integration der verschiedenen Begriindungszusammenhinge,
sind die Fachdidaktiken zwar vielfach verortet, an den verschiedenen wissenschaft-
lichen Orten werden sie aber nicht ohne Vorbehalte aufgenommen. Die interdiszipli-
néire Konstitution ist wohl auch der Grund dafiir, dass die vergleichsweise jungen Fach-
didaktiken das Stigma von «Schmuddelkindern» (Peyer & Portmann, 1996) bis heute
nicht losgeworden sind:

— Aus der Perspektive der Fachwissenschaften irritiert ihr Blick auf die Erwerbs- und
die Vermittlungsprozesse. Weil die Fachdidaktiken sich nicht (nur) an den Fachkon-
ventionen, sondem auch an jenen der Erziehungswissenschaft orienzieren, gehdren
sie nicht so ganz dazu, sind eben fremd und damit auch von Distintionen betrof-
fen. Allerdings markieren nicht alle Disziplinen einen solchen Abstand in gleicher
Weise. Innerhalb der Germanistik beispielsweise teilt die Sprachw:ssenschaft das
Interesse am Spracherwerb sowie an der anschliessenden Sprach- und Schriftent-
wicklung, womit sich die Deutschdidaktik zentral befasst. Ein fiir Bildungsfor-
schung und Schule gleichermassen dringendes Thema sind z.B. die Férderung der
Schulsprache bei Migrationskindern bzw. die Fragen nach deren Wirksamkeit. Die-
sen Fragen gehen Forscherinnen und Forscher derzeit auf linguistischen sowie auf
fachdidaktischen Grundlagen nach (Hefti, Schmellentin & Schneider, 2011). Die
Literaturwissenschaft hingegen hat zu Fragen des Literaturerwerbs — erstaunlicher-
weise — bislang noch gar keinen und zur Frage der Literaturvermittlung erst einmal
einen zdgerlichen Zugang gefunden.
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— Aus der Perspektive der Erziehungswissenschaft gelten die Fachdidaktiken gerade
wegen ihres Interesses an den Bildungsprozessen schnell — aus fachdidaktischer
Sicht: zu schnell — als zugehorig. Vereinnahmungen vonseiten der Erziehungswis-
senschaft sind deshalb nicht selten. Lernprozesse im Fach klaren sich aber nur dann
auf, wenn die fachlichen Gegenstinde ebenso wie die Lemnerinnen und Lemer in
den Blick geraten und mit ihren Anforderungen an das Lemen verstanden werden.
Und umgekehrt sind die Moglichkeiten des Lemerfolgs meist erst im Sozialisa-
tionskontext ermittelbar. Eine Zusammenfiihrung der Perspektiven von Lese- und
Schreibforschung und der Erziehungswissenschaft war z.B. die Voraussetzung fiir
eine sogenannte Resilienzstudie mit fachdidaktischer Fragestellung: Unter welchen
Umstinden verlaufen Lese- und Schreibentwicklungen von Jugendlichen, die we-
gen ihrer sozialen Herkunft mit Risiken behaftet sind, dennoch erfolgreich (vgl.
Schneider, 2011)?

Forschungen wie die eben erwihnten liefem — zusétzlich zu den konzeptuellen Rah-
mungen — empirische Grundlagen fiir die Gestaltung der Forderpraxis. Die Fachdi-
daktiken sind fiir die Gewinnung solchen berufsfeldrelevanten Wissens und fiir dessen
Umsetzung die zustindige Instanz (insofern sind die Beispiele aus der Deutschdidaktik
auch iibertragbar). Als eigenstindige Disziplinen sollten sich die Fachdidaktiken also
weder das eine (die Abgrenzung von den «echten» Wissenschaften) noch das andere
(die Vereinnahmung durch die Erziehungswissenschaft) gefallen lassen. Fachdidak-
tiken haben ihre eigene Dignitét. Angesichts ihrer wissenschaftlichen Aufgabe und ih-
rer Bedeutung fiir die Gestaltung der Unterrichtspraxis sind sie ein zentraler Bereich
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.

3 Leistungsnachweis und Nachwuchsférderung

In der Schweiz haben die Fachdidaktiken ihren Leistungsnachweis mittlerweile auf
iiberzeugende Art erbracht und kénnen — wie die in diesem Beitrag erwdhnten Pro-
jekte — von der Unterstiitzung durch den Schweizerischen Nationalfonds profitieren.
Mehrere Fachdidaktiken sind mit konzeptionellen und mit empirischen Arbeiten in-
zwischen auch intemational ausgewiesen, da sie substanzielle Beitrdge zur Lehr-Lem-
Forschung geliefert haben. Sie haben auf die Hochschulentwicklung und insbesondere
auf die Entwicklung padagogischer Hochschulen mit einem laufend verstarkten Enga-
gement in der empirischen Forschung reagiert. Einen weiteren Anstoss haben die Fach-
didaktiken in der Schweiz mit dem Projekt HarmoS erhalten und diesen auch produktiv
genutzt. In den nationalen Konsortien sind fachdidaktisch fundierte Kompetenzmodel-
le erarbeitet und auf deren Grundlage Bildungsstandards formuliert worden. Dabei ist
den involvierten Fachdidaktiken eine Annéherung von sprachregional verorteten Kom-
petenzkonzepten in einer gemeinsamen Sicht gelungen (Eriksson, Lindauer & Sieber,
2008; Labudde & Adamina, 2008; Linneweber-Lammerskitten & Wilti, 2008; Lenz &
Studer, 2008).
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Dem Kompetenzerwerb und seiner Férderung sind in den letzten Jahrer mehrere Pro-
jekte nachgegangen: zum einen mit Studien zum Sprach- und Schriftlernen von Kin-
demn, z.B. von Kindem in den ersten Schuljahren unter den Bedingungen des altersge-
mischten Lernens (Juska-Bacher et al., 2011), mit der Analyse von Schreibfdhigkeiten
und -motivationen von Kindern, denen eine elektronische Lernumgebung zur Verfii-
gung steht (Furger & Lindauer, 2013), und mit der Untersuchung der Prozessqualitit
bei der frithen Sprachférderung in Kindertagesstitten (Kannengieser & Blechschmidt,
2012). Zum anderen sind — eben auf der Grundlage solchen Wissens — Lehrmitte] und
Handreichungen entstanden, forschungsgestiitzte Hilfen fiir die Gestaltung der Forder-
praxis.

Die weitere Entwicklung der Fachdidaktiken wird davon abhingen, ob sie angesichts
dieser Perspektiven- und Aufgabenvielfalt Schwerpunktsetzungen in fiberzeugender
Weise vornehmen, ob sie dafiir passend in den Hochschulen situiert sein und ob sie
eine angemessene hochschulpolitische Unterstiitzung erhalten werden.

Die institutionelle Verortung der Fachdidaktiken und insbesondere ihre Nachwuchs-
forderung geben allerdings noch Probleme auf. Als erster Schritt zu deren Lésung sind
mehrere Fachdidaktik-Kompetenzzentren als Pilotprojekte definiert worden: Piadago-
gische Hochschulen und Universititen tragen kooperativ MA-Studiengéinge in Fach-
didaktiken aus. Zudem bieten die Rektorenkonferenz der Schweizer Universititen und
die Schweizerische Konferenz der Rektorinnen und Rektoren der Padagcgischen Hoch-
schulen ein Doktoratsprogramm in Fachdidaktik an. Nachwuchsforderung muss aller-
dings im Wesentlichen vor Ort geschehen: Interessierte Forscherinnen und Forscher
wollen sich an einschlagigen Projekten beteiligen und sich in deren Kontext qualifi-
zieren. Es ist deshalb an der Zeit, dass die padagogischen Hochschulen als gewichtige
Orte der fachdidaktischen Forschung auch die Qualifikation der Nachwuchspersonen
verantworten kénnen. Die Hochschulentwicklung der kommenden Jahre ist aus fach-
didaktischer Sicht und gerade auch mit Blick auf die Nachwuchsférderung deshalb
weiterhin von sehr hohem Interesse.
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Forschungsbasiertes Lernen in der Fachdidaktik Kunst und
Bild

Ruth Kunz, Edith Glaser-Henzer und Anna Schiirch

Zusammenfassung Die Untersuchung dsthetischer Lehr-Lem-Prozesse wie auch der damit ver-
bundenen Rollenmodelle bildet den Ausgangspunkt fiir eine forschungsbasie-te Lehre in den
Kiinsten. Als empirisch fundierte Arbeiten erméglichen die im Beitrag vorgestellten Projekte
Aussagen zum konkreten Geschehen im Unterricht und zum in der kunstpidagcgischen Vermitt-
lungstitigkeit praktizierten Austausch zwischen Lehrenden und Lermenden. Am Beispiel ihrer
Projekte zeigen die Autorinnen auf, wie Ergebnisse dieser Forschungspraxis in die Fachdidak-
tik einfliessen konnen und welcher Lemzuwachs entsteht, wenn Studierende nicht allein For-
schungsergebnisse rezipieren, sondem partiell in Forschungsvorhaben miteinbezogen werden.

Schlagwirter dsthetische Lemprozesse — Transfer Forschung/Lehre — empirische Methoden —
fachdidaktische Forschung

Research-Based Learning in the Field of Specialized Subject Didactics of Art and
Visual Studies

Abstract The analysis of aesthetic teaching and learning processes and of associated role models
marks the starting point for research-based teaching in the arts. The presented empirical research
projects examine real-time art education classes, thereby providing insights into subject-specific
dialogues between students and teachers. Furthermore, the authors suggest ways in which to
transfer the results of their research into teacher training. They demonstrate thz increase in stu-
dents’ leaming if students are not simply «receivers» of research results, but actively engaged in
the research process.

Keywords aesthetic learning processes — transfer research/teaching — empirical methods — re-
search in specialized subject didactics — art education

1 Einleitung

Die Untersuchung &sthetischer Lehr-Lem-Prozesse wie auch der dam:it verbundenen
Rollenmodelle bildet den Ausgangspunkt fiir eine forschungsbasiertz Lehre in den
Kiinsten. Als empirisch fundierte Arbeiten erméglichen die hier vorgestellten Projekte
Aussagen zum konkreten Geschehen im Unterricht und zum in der kunstpiddagogischen
Vermittlungstitigkeit praktizierten Austausch zwischen Lehrenden und Lermnenden. Am
Beispiel ihrer Projekte zeigen die Autorinnen, wie Ergebnisse dieser Forschungspraxis
in die Fachdidaktik einfliessen kénnen und welcher Lermnzuwachs entsteht, wenn Stu-
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dierende nicht allein Forschungsergebnisse rezipieren, sondem partiell in Forschungs-
vorhaben miteinbezogen werden.

2 Formen der Verkniipfung von Forschung und Lehre

2.1 Partizipation von Studierenden am Forschungsprozess

Das Projekt «Zeichnen — Reden», realisiert im Rahmen des Forschungsschwerpunkts
«Intermedialitity an der Hochschule der Kiinste Bern (Laufzeit 2012-2013), unter-
sucht die Rolle der Sprache in den unterschiedlichen Phasen des bildnerischen Lehr-
Lem-Prozesses. Ist sie Erklarungsinstrument? Respons? Ermutigung? Aus welchen un-
terschiedlichen Situationen heraus entsteht in der bildnerischen Arbeit sowohl aus der
Perspektive der Lehrenden als auch aus derjenigen der Lemenden die Notwendigkeit
eines kommunikativen Austauschs?

Der im Forschungsprozess zur Anwendung kommende Methodenpluralismus orientiert
sich an qualitativ-empirischen Methoden der Sozialforschung. Fiir die Aufarbeitung
der audiovisuellen Daten stiitzen wir uns zum einen auf die Sequenzanalyse nach Oe-
vermann (Wernet, 2000), zum anderen auf die von Hubert Knoblauch (vgl. Knoblauch,
Tuma & Schnettler, 2010) entwickelte Videointeraktionsanalyse. Daraus entsteht eine
neue Aufmerksamkeit flir die Phasen des Scaffoldings, denn im Dialog treffen die als
handlungsleitend erkannten Maximen der Lehrperson mit den im individuellen Zeichen-
prozess beobachtbaren Ereignissen zusammen. Indem Interaktion und bildnerische
Handlung triangulativ aufeinander bezogen werden, lasst sich in fortgesetzter Arbeit
aufzeigen, wie das Gedusserte sich im Gezeichneten manifestiert.

Im Rahmen der Fachdidaktik macht die konkrete Arbeit am Videomaterial (Leistungs-
nachweis) den Studierenden bewusst, wie schwierig es ist, flir die Beschreibung des
zeichnerischen Geschehens die richtigen Worte zu finden. Was hat es mit dem Ausdruck
«eine saubere Linie» auf sich? Was transportiert das im Gesprach verwendete Vokabu-
lar an erzieherischen Maximen? Die fragmentarischen Einblicke in das Datenmaterial
bringen konstruktivistische Lehr-Lem-Theorie und bildnerische Lehr-Lem-Praxis in
die Diskussion ein. Die Studierenden erkennen in der analytischen Durchdringung ein-
zelner Passagen, wie sich im Dialog iiber die im Entstehen begriffene Zeichnung nicht
nur der Akzent vom Produktiven zum Reflexiven verschiebt, sonderm wie das Sprechen
iiber Intendiertes oder Imaginiertes bei allen — Lehrenden und Lemenden — ein noch
ausstehendes Bild antizipiert, das, weil es nie normativ definiert ist, zur Quelle von
Missverstandnissen werden kann.

2.2 Transfer von Forschungsergebnissen und -methoden in die Fach-
didaktik

Forschungsergebnisse und -methoden aus einer institutionseigenen Untersuchung wer-

den von Studierenden der Paddagogischen Hochschule Nordwestschweiz (Sekundarstu-
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fe I) in einer eigenen Fall- und Interventionsstudie (Leistungsnachweis) umgesetzt. Im
Rahmen eines einsemestrigen Moduls wechseln sich Referate, Ubungen, individuelle
Beratungsphasen und selbst organisiertes Lernen der Studierenden ab.

Gegenstand der Untersuchung sind das Wahrnehmen, Verarbeiten und zeichne-
rische Darstellen von Raum. In Analogie zum qualitativ-empirischen Projekt «ravi-
ko» (Glaser-Henzer et al., 2012; vgl. www.kunstunterricht-projekt.ch) — und bedingt
durch die Fokusverlagerung vom Endprodukt hin auf den Entstehungsprozess einer
Zeichnung — erheben die Studierenden drei unterschiedliche Datenmaterialien: Zeich-
nung, videografierter Entstehungsprozess der Zeichnung sowie narrativ-fokussiertes
Leitfadeninterview. Bei der Analyse der Zeichnung wird — variierend zum forschungs-
methodischen Vorgehen im genannten Projekt — auf vorgeprigte Kategorien zuriick-
gegriffen. Ebenfalls leicht abgewandelt wird die Vorgehensweise beim Auswerten des
Interviews. Wiahrend in der «raviko»-Studie auf der Basis der Maximen der Grounded
Theory (Strauss & Corbin, 1996; Striibing, 2004) aus einer zunichst offenen, spiter
praziseren Codierung nach und nach ein theoretisch-interpretatives Geriist entwickelt
wird, wéhlen die Studierenden in der wortlichen Transkription des Interviews «sensible
Stellen» aus, paraphrasieren und interpretieren diese. In der Videoaufnahme des Zei-
chenprozesses ldsst sich beobachten, auf welches Raumkonzept von den Jugendlichen
zuriickgegriffen wird, ob und wie Krisenmomente auftauchen und gemeistert werden,
wie daraus das Neue entsteht oder ob ein Konzeptwechsel erkennbar wird. Anhand der
drei Arten von Datenmaterialien und deren Kombination bzw. Triangulation (Flick,
2004) lassen sich bildhaftes Denken, die dsthetische Urteilsbildung sowie affektive und
kreative Faktoren rekonstruieren und beschreiben. Ausgehend vom Auswertungsergeb-
nis schitzen die Studierenden Leistung und Entwicklungsstand ihrer Schiilerin oder
ihres Schiilers ein und entwickeln Massnahmen zur Férderung, deren Wirkung sie im
Rahmen der zweiten Begegnung iiberpriifen.

2.3 Forschenlernen - forschendes Lernen

Wie konnen (angehende) Lehrpersonen ihren Unterricht selber beforschen und wei-
terentwickeln? Diese Leitfrage der Aktions- und Praxisforschung (Altrichter & Posch,
2007) steht im Zentrum des Forschungspraktikums und der dazugehérigen Seminare
des MA in Art Education an der Ziircher Hochschule der Kiinste (ZHdK). In diesem
Rahmen entwickeln und untersuchen die Studierenden eine Fragestellung, die sie im
Zusammenhang mit ihrer Vermittlungstatigkeit interessiert. Diese Fragestellung kann
Aspekte der Unterrichtsgestaltung ebenso betreffen wie das Rollenverstindnis als
Lehrperson oder den Stellenwert des Faches im institutionellen Kontext. In den jeweils
passend zur Fragestellung entwickelten Forschungsdesigns kommen vor allem qualita-
tiv-empirische Methoden der Datenerhebung und Auswertung zum Tragen; diese wer-
den ergénzt durch kiinstlerisch-performative Formen der Darstellung. Die forschungs-
bezogene Lehre ist darin konzeptuell eng verbunden mit dem «Forschungslabor fiir
Kiinste an Schulen» (FLAKS, vgl. www.zhdk.ch/?flaks) am Institute for Art Education
(IAE) der ZHdK.
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Im Modus der Forschung konnen die Studierenden sich auf ein Detail im Unterrichts-
geschehen konzentrieren und dieses systematischer und genauer anschauen, als es im
Alltag méglich ist. Erginzende Lektiiren ermdglichen zusétzlich einen theoriegelei-
teten Blick auf die untersuchten Phinomene. Im kollegialen Austausch iiber die Pro-
jekte zeigt sich, dass die Erkenntnisse aus diesen situativ und spezifisch angelegten
Untersuchungen durchaus auf andere Situationen iibertragbar sind und damit fiir alle
Beteiligten relevant werden. Uber das «Forschenlernen», das gleichzeitig auch «for-
schendes Lernen» ist, lassen sich Intensitit und Dichte der reflektierenden Auseinan-
dersetzung mit Kemfragen der kunstpddagogischen Praxis steigem.

3 Schlussfolgerungen

3.1 Schwierigkeiten und Lerngewinn

Die Riickmeldungen zu den hier prisentierten Versuchen, Forschung in die Lehre zu
integrieren, fallen auf den ersten Blick scheinbar widerspriichlich aus. Der personliche
Lemngewinn wird von den Studierenden durchwegs als hoch eingeschitzt, gleichzeitig
aber wird «Forschungy» im Studium als «iiberfliissigy», ja sogar irrelevant bezeichnet. In
der Diskussion klirt sich dieses Paradoxon. Die Verhaltenheit der Studierenden liegt
darin begriindet, dass der mit dem Forschungsprozess einhergehende Arbeitsaufwand
eine Herausforderung darstellt und sich die Studierenden mit Anspriichen konfrontiert
sehen, die aus ihrer Sicht nicht in einem direkten Bezug zur Berufspraxis stehen bzw.
sich nur schwer in einen Berufsalltag integrieren lassen. Den Studierenden ist jedoch
sehr wohl bewusst, dass ihr erweitertes Verstandnis flir das bildnerische Denken und
Handeln Jugendlicher Ergebnis ihrer empirisch-qualitativen Arbeit ist. Nicht minder
differenziert benennen sie auch die aus der analytischen Arbeit erwachsenden diagnos-
tischen Fahigkeiten.

3.2 Fazit

An den schweizerischen Kunsthochschulen baut die fachwissenschaftlich massge-
bende Bezugsdisziplin «Kunst» derzeit ein Forschungsverstindnis auf, das wenig oder
gar keinen Bezug zur Empirie hat. Fiir die Kunstpddagogik bedeutet dies — will sie
dem ihr inhirenten Vermittlungsanspruch gerecht werden —, dass sie sich nicht nur um
den Aufbau einer eigenen forschungsbasierten Lehre bemiihen, sondern in Anlehnung
an die Sozialwissenschaften auch lernen muss, die ithrem Gegenstand geméassen For-
schungsmethoden zu entwickeln.

Ein Pladoyer fiir empirische Forschung schliesst darum im Schweizer Kontext das
Postulat der Nachwuchsforderung ein, denn eine empirisch basierte Kunstpddagogik,
die tiber die Integration von Forschungsergebnissen hinaus im Sinne der oben gezeigten
Modelle das Forschen lehren will, setzt ein fundiertes forschungsmethodisches Wissen
der Dozierenden voraus. Die hier vorgestellten Projekte sind denn auch in enger Ver-
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kniipfung mit dem internationalen Forschungsfeld entstanden und kénnen als Pilotstu-
dien im derzeitigen Diskurs gelten.
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Kompetenzorientierung im textilen und technischen Gestalten*

Pia Aeppli

Zusammenfassung Der vorliegende Beitrag erldutert anhand eines fachdidaktischen Modeils,
das fiir das textile und das technische Gestalten an der PH Ziirich entwickelt wurde, auf welche
Grundlagen sich ein an Kompetenzen orientierter Unterricht im Gestalten bezieht. Im textilen
Gestalten werden in der Auseinandersetzung mit relevanten Themen aus der Lebenswelt der
Schiilerinnen und Schiiler fachliche Kompetenzen sowie Gestaltungskompetenzen entlang der
Dimensionen von Objekten forschend erfahren. Kriterienorientierte Aufgabenstellungen, welche
die fachlichen Themenfelder mit den Dimensionen der Objekte eng vernetzen, erméglichen es
den Lemenden, in gestalterischen Prozessen individuelle Produkte zu entwickeln und herzustel-
len. Somit erfahren sich die Lernenden als kompetent und aktiv handelnd in textilen Kontexten.

Schlagwérter Kompetenzorientierung im textilen (und technischen) Gestalten — fachliche Kom-
petenzen — Dimensionen von Objekten — individuelle Produktgestaltung — Selbstwirksamkeit

Competence Orientation in Textile Art and Technical Design

Abstract The Zurich University of Teacher Education (PH Ziirich) has developed a subject-spe-
cific model of instruction in textile art and technical design. Taking this model as an example, the
article sets out the basic principles of competence-oriented teaching in this domain. In textile art
classes, the pupils get the opportunity to deal with topics pertinent to their everyday life and en-
vironment, and thus to explore and experience subject-specific as well as technical competences
alongside the diverse dimensions of the objects dealt with. Tasks which are competence-oriented,
and closely link subject-specific issues to the dimensions of the respective objects enable the
pupils to develop and realize artifacts in individual design processes. In doing so, the pupils
perceive themselves as competent and actively engaged in textile contexts.

Keywords competence orientation in textile art and technical design — subject-specific compe-
tences — dimensions of objects — designing individual artifacts — self-efficacy

1 Situation des textilen und des technischen Gestaltens

Das Interesse breiter Bevolkerungsschichten an Design, insbesondere im Zusammen-
hang mit Designmessen und Mode-Events, hat stetig zugenommen. An der Volksschu-
le hingegen wird die Relevanz der Gestaltungsfacher, insbesondere des textilen und

* Der vorliegende Text basiert auf der langjahrigen und intensiven inhaltlichen Auseinandersetzung mit der
Didaktik des textilen Gestaltens zusammen mit Regine Matzler Binder und Verena Zollinger sowie auf der
ersten schriftlichen Fassung von Mitzler Binder (2010).
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des technischen Gestaltens, flir eine umfassende Bildung infrage gestellt (Homberger,
2007, S. 5/7). Unbestritten ist, dass die Inhalte im technischen und im tex-ilen Gestalten
unter den wirtschaftlichen Bedingungen der Globalisierung neu ausgerichtet werden
miissen: Weshalb sollen beispielsweise textile, handwerkliche Verfahren gelehrt und
gelemt werden, wenn textile Produkte billig gekauft werden kdnnen? In diesem Span-
nungsfeld ist in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung wesentlich aufzuzeigen, welche
Kompetenzen Schiilerinnen und Schiiler im textilen Gestalten erwerben kénnen.

Kompetenzorientierte Unterrichtsprojekte im textilen und technischen Gestalten stel-
len Themen ins Zentrum, die fiir Kinder und Jugendliche bedeutsam zv erfahren sind
(Kolhoff-Kahl, 2005, S. 42). Diese thematische Auseinandersetzung orientiert sich an
drei fachlichen Zugingen: dsthetische Wahmehmungsfahigkeit, handwerkliches Kén-
nen und Kontextwissen. Auf der Objektebene werden verschiedene Dimznsionen eines
Objekts wie Funktion, Erscheinung, Konstruktion, Verfahren und Material erforscht.

Ein fachdidaktisches Modell fiir den Unterricht im textilen und technischen Gestalten,
das an der PH Ziirich fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung sowie fiir Lemarrange-
ments an der Volksschule entwickelt wurde, bildet die Grundlage des vorliegenden
Beitrags (vgl. Abbildung 1). Im Folgenden wird exemplarisch die Perspektive des tex-

PH Ziirich wes

uuuuuuuuuuuuuuuuuuu

Fachliche Kompetenzen

Fachdidaktische ’mcl—.*:“‘ ' Recherchieren

Fachdidaktisches Modell fir den Designunterricht

Pia Aeppli, Regine Mitzier, Verena Zoilinger

Abbildung 1: Fachdidaktisches Modell fiir den Designunterricht der PHZH
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tilen Gestaltens eingenommen. Die Inhalte sind jedoch auf das technische Gestalten
iibertragbar.

2 Fachliche Kompetenzen

Die fachlichen Kompetenzen &sthetische Wahmehmungsfahigkeit, handwerkliches
Konnen und Kontextwissen werden mit unterschiedlicher Gewichtung und in unter-
schiedlicher Reihenfolge in alle Unterrichtsvorhaben im textilen Gestalten integriert.

2.1 Asthetische Wahrnehmungsfahigkeit

In einem aktuellen pidagogischen Kontext meint dsthetische Bildung ein sinnliches und
subjektbezogenes Wahmehmen und Reflektieren der Wirklichkeit, d.h. die Stirkung
des anschaulichen, stirker emotional geprigten Zugriffs auf die Wirklichkeit (Kirchner
et al., 2006, S. 11). Die Lernenden finden iiber die 4sthetischen Erfahrungsprozesse,
im Erfahren von Material, Verfahren und Konstruktionen sowie im Umgang mit Far-
be und Form zu einem eigenen Gestaltungsausdruck. Auf diese Weise findet eine Aus-
einandersetzung mit dusseren Erscheinungen, inneren Bildern und asthetischen Alltags-
phénomenen wie Design, Mode, Architektur und bildender Kunst statt. Diese Prozesse
ermoglichen es, eigene Werthaltungen zu kliren, eigene Urteile zu formulieren und
ein Bewusstsein fiir Qualitidt zu entwickeln: «Die dsthetischen Auseinandersetzungen
tragen somit wesentlich zur Identitdtsentwicklung der Lemenden bei» (Kirchner, 2005,
S. 46).

Im textilen Gestalten haben &sthetische Wahrnehmungsprozesse eine besondere Bedeu-
tung. Ausgehend von wahmehmungsférdernden Aufgabenstellungen zu Materialien,
technischen Vorgangen, Werken der Kunst und des Designs sowie Phinomenen der
Natur finden die Lemenden zu prézisen sprachlichen Formulierungen. Dadurch wird
ihnen die kriterienorientierte Kommunikation zu dsthetischen Erscheinungen und Pro-
zessen vertraut.

2.2 Handwerkliches Kénnen

Das Lemen und das Ausfiihren von handwerklichen Verfahren sind der zentrale Inhalt
fiir Projekte im textilen Gestalten. Vor allem Kinder sind motiviert, handwerkliche Ver-
fahren, die sie beispielsweise bei den Eltern oder Grosseltern kennenlernen, nachzuah-
men, zu erlernen und selber zu beherrschen. In einem kompetenzorientierten Unterricht
fiir textiles Gestalten ist es wesentlich, dass textile Verfahren und Gestaltungsprozesse
so vermittelt werden, dass Handlungsablaufe nicht nur nachgeahmt, sondern die Hand-
lungsteile reflektierend nachvollzogen und verstanden werden. Denn Handlungen, die
als aufeinanderfolgende Titigkeiten nachgeahmt werden, konnen in einem neuen Zu-
sammenhang nicht wiederholt oder angewandt werden (Aebli, 1998, S. 184). Ein zen-
traler Aspekt ist dabei, dass die Lernenden eine innere Vorstellung und ein Verstindnis
fiir handwerkliche Verfahren erwerben und Zusammenhénge verstehen. Zusétzlich zum
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konkret-praktischen Handeln soll deshalb der prizisen sprachlichen und schriftiichen
Darstellung der Handlungen und Prozesse Raum gegeben werden. Die reflektierenden
Phasen zu Zwischenergebnissen und zum Verlauf von Gestaltungsprozessen, beispiels-
weise in einem Lernjournal, sowie kriterienorientierte Begutachtungen der Produkte
unterstiitzen die Denk- und Verstehensprozesse der Lemenden (Aebli. 1998, S. 201;
Reusser, 2006, S. 163). Auf diese Weise kénnen Handlungskompetenzen beziiglich
textiler Verfahren und Konstruktionen aufgebaut werden, die in neuen Gestaltungspro-
Jjekten wieder Anwendung finden (vgl. Aebli 1998, S. 195). Den Lemenden wird zum
Beispiel nicht nur vorgezeigt, wie eine Naht in Maschenware sachgerecht genéht wird,
sondern sie erforschen experimentierend die Verarbeitung einer Naht, die dehnbar und
strapazierfahig ist. Das heisst, die Lernenden werden mit einer Problemstetlung dazu
angeregt, tiber Losungen und Ziele nachzudenken (Aebli, 1998, S. 156). Handwerk-
liches Kénnen ermdglicht es somit, Objekte nach eigenen Vorstellungen zu planen, zu
erproben und schliesslich auch herzustellen.

2.3 Kontextwissen

Im textilen Gestalten wird ausgehend von der unmittelbaren Beriihrung mit den vielfdl-
tigen Materialien, den verschiedenen Werkzeugen und den textilen Verfahren das Inte-
resse der Schiilerinnen und Schiiler fiir ein textiles Kontextwissen geweckt (vgl. Aebli,
1998, S. 195). Indem Themen aus der Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen aufge-
griffen werden, werden Ankniipfungspunkte fiir eigene Fragen und das eigene Verste-
hen von Zusammenhéngen geschaffen (Rumpf, 1987, S. 86). Das handelnde Erfahren
ermdglicht es, technische und kulturelle Phanomene zu entdecken sowie Vermutungen
anzustellen, um Zusammenhénge zu erkennen (vgl. Rumpf, 1987, S. &7). Der Begriff
«Kontextwissen» ldsst sich durch drei ineinandergreifende Themenfelder beschreiben
(zur Struktur der Kontextfelder vgl. Aeppli & Mitzler Binder, 2007, S. 171):

Naturwissenschaftliche Kontexte

Das Befragen der naturwissenschaftlichen Kontexte bedeutet die Auseinandersetzung
mit den textilen Fasern als Ausgangsmaterial fiir textile Produkte. Ausgehend vom Auf-
bau einer textilen Faser und ihrer Beschaffenheit lassen sich die Eigenschaften erfor-
schen und begriinden. Diese spezifischen Figenschaften, beispielsweise die Isolations-
fahigkeit, die Brennbarkeit, die Firbbarkeit oder die Knitterfihigkeit, geben Hinweise
auf sinnvolle Anwendungsgebiete. Die Auseinandersetzung bildet eine wesentliche
Grundlage fiir die bewusste Auswahl von Materialien fiir textile Projekte und die be-
wusste Nutzung von textilen Materialien im Alltag.

Okonomische Kontexte

Die bewusste Auseinandersetzung mit den im Alltag genutzten Textilien regt dazu an,
Fragen zu stellen zur Gewinnung herkdmmlicher textiler Fasern, zu Innovationen, zu
Produktionsbedingungen sowie zum Gebrauch und zur Entsorgung ven Textilien und
zu den davon ausgehenden Skologischen Auswirkungen in der globalisierten Welt. Bei-
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spielsweise konnen die Recherchen zur Reise eines baumwollenen Kleidungsstiicks
vom Baumwollfeld in Burkina Faso iiber die Verarbeitung in Indien bis zum Verkauf
in einer Modeboutique in der Schweiz komplexe wirtschaftliche Verflechtungen auf-
zeigen.

Kulturelle Kontexte

Textile Objekte erdffnen ein vielschichtiges historisches, kulturelles und ethnogra-
fisches Bedeutungsnetz. Prozess- und Sachinformationen, die in einen Handlungs-
kontext eingeordnet sind, erscheinen als sinnvoll (Aebli, 1998, S. 184). Textilien und
Bekleidung sind Medien der alltdglichen Selbstdarstellung, sie driicken die Zugeho-
rigkeit zu einer Gruppe aus oder die bewusste Abgrenzung. Die Befragung unserer
Kleidung und unserer Textilien gibt uns Antworten zu persdnlichen Lebensmustermn
(vgl. Kohlhoff-Kahl, 2009, S. 73-74). Der biografische Zugang entlang der Thematik
der Kleidung bildet deshalb in der Schule, speziell auf der Sekundarstufe, eine wichtige
Grundlage fuir die Auseinandersetzung mit der Darstellung der eigenen Persénlichkeit
und mit den Geschmacksmustern des Alltags. In der dsthetischen Biografiearbeit geht
es darum, mit den Lemenden Fragen zu Selbstbilderm und Schonheitsidealen zu stellen,
das heisst, die Jugendlichen in dsthetische Erfahrungen und Forschungen zu verwi-
ckeln (vgl. Kohlhoff-Kahl, 2009, S. 87).

Textilien sind allgegenwiértig und bergen deshalb ein besonderes Potenzial fiir den
(selbst)reflexiven Umgang mit kultureller Differenz (vgl. Morsch, 2005, S. 79). Im
Textilunterricht kénnen die Lernenden dazu angeregt werden, die eigenen kulturellen,
historisch gewachsenen Geschmacksmuster zu hinterfragen und zu vergleichen. Der
Unterricht im textilen Gestalten sollte nicht das Nachahmen von textilen Verfahren aus
anderen Kulturen vermitteln, um bestehende Klischees zu zementieren, sondern zur
Verstdndigung iiber die gegenwartigen und alltdglichen Situationen von unterschied-
lichen Kulturen anregen (Kolhoff-Kahl, 2005, S. 70). Ebenso sollte uns der Unterricht
im textilen Gestalten bewusst machen, dass wir materielle Kultur wie Kleidung, inklu-
sive Kdrpermodifikationen (Tattoos), oder Einrichtungsgegenstinde oft in den Alltag
integrieren, ohne dass es zu einem Verstdndnis fir andere kulturelle Haltungen oder
fiir die jeweiligen Produzentinnen und Produzenten kommt. Werden Kunstwerke, Ob-
jekte des Designs oder historische Objekte als Resultate eines Problemlseprozesses
verstanden (Rumpf, 1987, S. 106), wird in der Auseinandersetzung damit die eigene
Gestaltungskompetenz erweitert.

3 Analyse der Dimensionen von textilen Objekten

Das Planen und Erfahren eines Design- oder Gestaltungsprozesses bedingt auf der
Objektebene die forschende und bewusste Auseinandersetzung mit den ftinf Dimen-

79



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 31 (1), 2013

sionen Funktion, Erscheinung’, Material, Verfahren und Konstruktion. Dies bedeutet,
einerseits die einzelnen Dimensionen, die in jedem gestalteten Objekt zusammenwir-
ken, zu erkennen und zu befragen und andererseits das Zusammenwirken zu verste-
hen. Auf der Grundlage einer Analyse der Dimensionen eines textilen Objekts wird
definiert, welche davon fiir die Gestaltung vorgegeben sind und zu welchen Dimen-
sionen lernorientierte, herausfordernde Auftrige formuliert werden. Der Design- oder
Gestaltungsprozess ist immer ein Problemldseprozess. Sorgfiltig formulierte Problem-
stellungen zu einzelnen Dimensionen eréffnen den Lemenden die Méglichkeit, sich
bewusst mit textilen Gestaltungsfragen auseinanderzusetzen, d.h. Kompetenzen zu den
einzelnen Dimensionen aufzubauen, um individuelle textile Produkte zu realisieren.

4 Schlussfolgerung

Der geschilderte kompetenzorientierte Unterricht im textilen Gestalten wird einem
ko-konstruktiven Lernverstindnis gerecht, da nicht einfach Rezepte zur Nachahmung
von Produkten vermittelt werden (vgl. Reusser, 2006, S. 163). Kompetenzorientierung
im textilen sowie technischen Gestalten bedeutet, dass Kinder und Jugendliche in der
Auseinandersetzung mit den fachlichen Kompetenzbereichen sowie mit kriterien- und
prozessorientierten Aufgabenstellungen zu den Dimensionen von textilen Objekten in-
dividuelle Produkte entwickeln und herstellen. Im Erleben von ganzheitlichen Gestal-
tungsprozessen wird Selbstwirksamkeit erfahren (vgl. Isler, 2007, S. 43). Das textile
Gestalten zeichnet sich dadurch aus, dass es den Kindern und Jugendlichen neben der
begrifflich-abstrakten Vermittlung von Inhalten Méglichkeiten eréffnet, sich erweiterte
Zuginge zu verschiedenen textilen Wissensbereichen aus dem Alltag zu erschliessen.
Auf dieser Grundlage werden die Lemenden darauf vorbereitet, entlang von naturwis-
senschaftlichen, konomischen und kulturellen Fragestellungen zu textilen Themen Zu-
sammenhinge im Gestaltungsprozess zu erfahren, diese nachzuvollziehen, eine eigene
Position zu entwickeln und sich aktiv und fundiert in die Gesellschaft einzubringen.
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Unterrichtsvideos in der Fachdidaktik - Fallbeispiele zu
forschendem Lernen mit Studierenden

Bettina Imgrund

Zusammenfassung Welchen Beitrag kénnen Unterrichtsvideos flir die fachdidaktische Unter-
richtsentwicklung leisten? Dieser Frage geht der vorliegende Artikel in drei Teilschritten nach: In
der Einleitung problematisiert er den Stand einer wissenschaftlich orientierten Fachdidaktik, im
Theorieteil erlautert er, wie tiber videobasierte Fallstudien auf Qualititen von Lehr-Lem-Prozes-
sen zugegriffen werden kann, und in einem Praxisteil zeigt er auf, wie in Ausbildungsmodulen
der PH Ziirich und der PHZ Zug konkret mit Unterrichtsvideos gearbeitet wurde. Ein Resiimee
fasst die Chancen und Herausforderungen fir eine wissenschaftlich fundierte Unterrichtsent-
wicklung in der Fachdidaktik schliesslich zusammen.

Schlagwérter Unterrichtsvideos — Fachdidaktik — Unterrichtsentwicklung — forschungsbasier-
tes Lemen

Classroom Videos in Specialized Subject Didactics — Case Studies of Inquiry-Ba-
sed Learning with Teacher Students

Abstract How can classroom videos contribute to teaching development in specialized subject
didactics? This question is pursued in three steps: in the introduction, the problems of the current
state of research-oriented specialized subject didactics are expounded. The theoretical section
thereafter explains how quality features of teaching and learning processes can be tracked by
means of video-based case studies. Against this background, the practical section of the paper
concretely illustrates how modular teacher training courses at the Zurich University of Teacher
Education (PH Ziirich) and the University of Teacher Education Central Switzerland — Zug (PHZ
Zug) work with classroom videos. The final section then summarizes the potentials and challen-
ges regarding scientifically based teaching development in specialized subject didactics.

Keywords classroom videos — specialized subject didactics — teaching development — inquiry-
based leaming

1 Einleitung

In der Literatur werden Unterrichtsvideos als Zugang zur Erforschung von Qualititen
des Lehr-Lem-Prozesses gegenwirtig unter drei Aspekten thematisiert: (1) als erwei-
terte Moglichkeiten zur Theoriebildung, (2) zur Qualitiitssteigerung von wissenschaft-
lichen Forschungsbefunden und (3) im Hinblick auf verbesserte Ausganzsbedingungen
fir die Unterrichtsentwicklung (Aguado & Schramm, 2010; Herrle, Kaden & Nolda,
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2010; Krammer, 2009a; Reusser & Pauli, 2006). Uber internationale Videostudien in
der Fachdidaktik Mathematik konnten inzwischen wegweisende Grundlagen fiir die
Arbeit in den Aspekten (1) und (2) gelegt werden (Drollinger-Vetter, 2011; Klieme,
Pauli & Reusser, 2006; Krammer, 2009a; Reusser, Pauli & Waldis, 2010).

Als Folgedesiderat auch fiir andere Fachdidaktiken stellt sich nun die Frage, wie die
Unterrichtsentwicklung iiber eine systematische Verkniipfung von Forschung und Leh-
re vorangetrieben werden kann. Dabei ist der Ist-Zustand in der fachdidaktischen Lehre
emiichternd. Gropengiesser (2008, S. 172) fasst ihn wie folgt zusammen:
Die Vermittlung fachlichen Wissens wird gegenwartig iiberwiegend handwerklich betrieben: Es gibt ge-
wisse Regeln in der Zunft, aber wenig wissenschaftliches Vorgehen. ... Eine notwendige Voraussetzung
fiir die wissenschaftliche Planung von Vermittlung ist ... fachdidaktische Lehr-Lemforschung im Rahmen
eines theoretisch fundierten Untersuchungsplanes mit addquaten Methoden.
Fiir den Fremdsprachenunterricht umreisst Liidi (2004, S. 479) den Innovationsbedarf
in Bezug auf Forschungen wie folgt: «Es geht mit anderen Worten darum, die breite Er-
fahrung der Sprachlehrkréfte zu nutzen ...» Mit der Forderung nach einem messbaren
Ertrag von Unterricht riicken zudem Unterrichtsinteraktionen als unterrichtsbezogene
Einflussfaktoren in Bezug auf einen erfolgreichen Lemprozess verstérkt in den Blick.
Fiir die fachdidaktische Theoriebildung in ihrem Bezugsfeld Unterricht (Bérner, 2004;
Edmondson, 2006) bilden diese Interaktionen einen wichtigen Ausgangspunkt.

Die Herausforderungen, die an eine fachdidaktische Forschung einerseits und
an eine wissenschaftlich orientierte Lehre andererseits gestelit werden, sind also
mannigfaltig. Im Rahmen von immer méchtigeren technischen Moglichkeiten der
Unterrichtsanalyse per Video stellt sich allerdings auch die Frage, welchen Bei-
trag Unterrichtsvideos mit authentischen Unterrichtsinteraktionen fiir die fachdi-
daktische Ausbildung von Studierenden im engeren Sinne und somit fiir die fach-
didaktische Unterrichtsentwicklung im weiteren Sinne leisten kénnen. Am Beispiel
eines Forschungs- und Entwicklungsprojekts in der Fremdsprachendidaktik' zeigen
die folgenden Ausfiilhrungen auf, welche Vorgehensweisen sich bei der Arbeit mit
Unterrichtsvideos als vielversprechend erwiesen haben. Hierfiir wird zunéchst ein
moglicher wissenschaftsmethodischer Zugriff auf das Problemfeld fachdidaktische
Unterrichtsforschung skizziert; dann wird gezeigt, wie Studierende an die Arbeit mit
Unterrichtsvideos herangefiihrt wurden, und abschliessend auf Chancen und Heraus-
forderungen dieser Methode verwiesen.

! Die Ausfithrungen in diesem Beitrag fussen auf dem Videomaterial, das im Rahmen der FRANZEL-Studie
«Mindliche Unterrichtsinteraktionen im elementaren Franzdsischunterricht» an der PHZ Zug erhoben
wurde. Im Zusammenhang mit dieser Studie entstanden an der PHZ Zug und der PH Ziirich mehrere
Qualifikationsarbeiten. Die didaktisch aufgearbeiteten Videografien erscheinen ab Sommer 2013 auf einer
DVD der PHZ Zug.
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2 Videobasierte Fallstudien als Zugang zu fachdidaktischen Prozess-
qualitaten

Neuere Entwicklungsarbeiten in der Fremdsprachendidaktik stehen vormehmlich unter
dem Einfluss von Zweitsprachenerwerbstheorien mit dem Europdischen Referenzrah-
men (Europarat, 2001) als quasitheoretischem Bezug (z.B. Bertschy, Grossenbacher &
Sauer, 2009). Ziel einer lempsychologisch fundierten Theorie der Fremdsprachen-
didaktik mit dem Bezugsfeld Unterricht ist es nun, interaktive Unterrichtsprozesse
differenziert offenzulegen und so zu einem besseren Verstindnis von Unterricht zu
gelangen.

Der Stand der fremdsprachendidaktischen Theoriebildung und die Forderung nach ei-
ner Differenzierung von Unterrichtsinteraktionen verorten Arbeiten zur Fachdidaktik
demnach in der qualitativen Sozialforschung. Im Rahmen dieses Forschungsparadig-
mas eignen sich zur Erforschung von Prozessqualititen insbesondere Fallstudien mit
den folgenden wegleitenden Fragen (vgl. Kelle & Kluge, 1999, S. 30): Was geschieht
in verschiedenen Unterrichtssituationen? Welches sind typische Handlungsmuster
beim Kompetenzaufbau? Welche Strategien haben Lehrpersonen entwickelt, um eine
Kompetenzentwicklung zu gewdhrleisten? Uber Fallstudien kann die soziale Realitit
kompetenzorientierter Lehr-Lem-Prozesse strukturiert werden. Ausssrdem konnen
Informationen reduziert und fokussiert beschrieben (vgl. Kelle & Kluge, 1999, S. 9)
sowie Ergebnisse dieser Deskriptionen mit Rahmenkonzepten aus der Unterrichtsfor-
schung, wie z.B. dem Angebots-Nutzungs-Modell und dem Didaktischen Dreieck (vgl.
Reusser & Pauli, 2010, S. 16 ff.), in Beziehung gesetzt werden. Dabei bilden die Be-
griffe der Rahmenkonzepte, wie z.B. Quantitit und Qualitit von Angebot und Nutzen,
Oberflichen- oder Tiefenstruktur, Beziehungs- und Unterstiitzungskultur respektive
Lehr-Lem-Kultur, wichtige Forschungspramissen.

Segmentanalysen (vgl. Herrle et al., 2010), wie z.B. fiir Unterrichtseirstiege oder fiir
den Aufbau- und den Festigungszyklus, werden die oben genannten Begriffe zugrunde
gelegt. Ziel dieser Analysen ist es, die Eigenschaften der Segmente niker zu beschrei-
ben. Dabei kommen Instrumente aus der Unterrichtsforschung (Klieme et al., 2006)
zur Anwendung. Die Ergebnisse aus den Segmentanalysen kénnen dann wiederum in
vergleichenden oder kontrastiven Fallstudien nochmals verdichtet werden. Bei video-
basierten Fallstudien steht zudem im Vordergrund, dass {iber die Beobachtersicht eine
moglichst objektive Beschreibung der ablaufenden Unterrichtsprozesss — wenn mog-
lich aus der Perspektive des Nutzens — erreicht werden soll.

Uber das dargestellte Verfahren soll das Alltagswissen von Lehrpersonen eine theore-
tische Uberhdhung (vgl. Fatke, 2010, S. 165) erhalten und theoretischz Aussagen aus
Rahmenmodellen zur Unterrichtsqualitit konnen didaktisch veranschaulicht werden.
Uber die Implementierung der genannten Verfahren in der Ausbildung soll Studieren-
den ausserdem der Zugang zu forschungsbasiertem Lernen erleichtert werden.
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3 Unterrichtsvideos in der fachdidaktischen Ausbildung von Studie-
renden

3.1 Ausbildungsziele

Wihrend die Politik die Bildung von Lehrpersonen mitunter auf einen besseren Um-
gang mit dem Lehrmittel und auf gute Fremdsprachenkenntnisse reduziert (vgl. Zemp,
zitiert nach Inglin, 2012, S. 3), gehen die Forderungen an die Ausbildung von Lehrper-
sonen weit liber erstere Forderung hinaus. In der Allgemeinen Didaktik fordert Reusser
(2005; vgl. auch Hugener, Krammer & Biaggi, 2012) ein aktives fall- und problemba-
siertes Analysieren und Reflektieren unter der Zielstellung, die Analyse- und Diagno-
sefihigkeit von Lehrpersonen auszuformen. Und in der Fremdsprachendidaktik wird
neuerdings die Frage gestellt, wie zukiinftige Lehrpersonen iiber eine innovative Aus-
bildung von Studierenden in die Lage versetzt werden kénnen, innovative Losungen im
Hinblick auf aktuelle Herausforderungen zu entwickeln, und wie sich Hochschulen so
als Zukunftswerkstitten profilieren kénnen (vgl. Delanoy & Minuth, 2013).

Unterrichtsvideos konnen in der fachdidaktischen Ausbildung somit drei Funktionen

erfiillen:

(1) sie stellen Ilustrationsmaterial zu gelungenen Unterrichtsereignissen im Fachun-
terricht zur Verfligung;

(2) sie schulen die fachdidaktische Analyse- und Diagnosefahigkeit von Studieren-
den und

(3) sie leisten einen Beitrag zu empirischen Evidenzen von bislang unerforschten
fachdidaktischen Nischen.

Diese unerforschten Nischen sind fiir die aktuellen Entwicklungen im Fremdsprachen-
unterricht nicht unerheblich. Sie betreffen zentrale Einflussgrossen in Bezug auf Un-
terricht wie z.B. die Rolle der Lehrperson und die Rolle von Sozialformen bei der
Entwicklung von Fremdsprachenkompetenzen auf verschiedenen Bildungsstufen (vgl.
Imgrund, 2011).* Zu den drei genannten Funktionen wird seit Friihjahr 2011 an der
PHZ Zug und der PH Ziirich in grundstdndigen Ausbildungsmodulen die Analyse- und
Diagnosefahigkeit der Studierenden geschult. Zudem wurden in Modulen zu Forschung
und Entwicklung erste Ubungen zur empirischen Unterrichtsforschung mit Videos an-
geboten und in Bachelor- und Masterarbeiten fachdidaktische Brennpunkte an einer
kleinen Stichprobe erforscht. Der folgende Abschnitt konkretisiert einige Beispiele aus
dieser Arbeit mit den Studierenden.

% Insbesondere im fask-based learning und in &lteren zurzeit noch massgebenden Theorien (Wolff,
2002) zum Fremdsprachenlemen wird der Lehrperson die blosse Rolle des «facilitators» (Willis, 2000, S.
40) zugewiesen, welcher fremdsprachliches Lemen vor allem in Schiilerarbeitsphasen zu organisieren hat.
Aus der Perspektive einer lempsychologisch verankerten Unterrichtsforschung differenziert Pauli (2006a)
demgegeniiber die Bedeutung des Klassengespréchs unter sozialkonstruktivistischer Perspektive aus.
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3.2 Beispiele aus der Franzdsischdidaktik
Erkennen von unterrichtlichen Tiefenstrukturen am Beispiel des Verbs faire’

Vorkenntnisse der Lernenden einer 6. Primarschulklasse, 2. Lernjahr Franzdsisch

Die Schiilerinnen und Schiiler kennen die Grundformen der Verben auf -er. Die Singularformen des Verbs
Jaire wurden bereits in der 5. Klasse behandelt. Als neuer Lernstoff kommen in Klasse 6 die Pluralformen
des Verbs faire hinzu. Gegenstand der unité sind Wintersportaktivititen, wie z.B. faire de la luge oder
faire du ski.

Beispiel A: Verlauf der Lernsequenz in Klasse 01

Die Lehrperson offnet die Tafelfliigel. Die spielerische Einfithrung des Verbs faire leitet sie als Uber-
raschung mit den Worten «Quelle salade!» ein. Die Personalpronomen je, s, il usw. und die flektierten
Verbformen fais, fais, fait, faisons, faites, font hingen mit Magneten iiber die Tafel zerstreut. Die Schii-
lerinnen und Schiiler sollen die Personatpronomen und die flektierten Verbformen nun zuordnen. Hierzu
sitzt die Klasse im Kreis unterhalb der Tafel. Jeweils eine Schillerin oder ein Schiiler, die bzw. der sich
gemeldet hat, darf ein als richtig erachtetes Formenpaar zusammenfligen. Passt eine Schiilerin oder ein
Schiiler nicht auf, wird sie oder er von der Lehrperson an die Tafel zitiert. Bei der Ubung wird nicht
gesprochen. Nach der Ubung gehen alle Schiilerinnen und Schiiler wieder an ihren Platz und iibertragen
das Verbenpickehen in ihr Heft.

Beispiel B: Verlauf der Lernsequenz in Klasse 02

Gemeinsam mit der Klasse repetiert die Lehrperson die Verben und Verbformen von bakannten Verben
auf -er und kiindigt dann die Einfiihrung des Verbs faire an. Zunichst klirt sie die Bedeutung des Verbs
gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern und verweist dann darauf, dass faire ein starkes Verb sei.
Ein Schiiler bildet eine Analogie zum deutschen Verb machen und konjugiert dieses Verb. Dann spricht
die Lehrperson die Formen des Verbs faire gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern. Dabei un-
terscheidet sie zwischen Singular- und Pluralformen und verweist die Schiilerinnen und Schiiler auf die
Problematik von Grafie und Lautung bei den Formen der 3. Person Singular (i/ faif) und der 1. Person
Singular (je fais). Die neuen Pluralformen spricht sie erst gemeinsam mit der Klasse, bevor sie die Plu-
ralformen von einem einzelnen Schiiler laut repetieren ldsst. Den Aussprachefehler dieses Schiilers «nous
faites» nimmt sie zum Anlass, das grammatische Konzept von Vokalen und Konsonanten und der Liaison
bei Vokalen am Beispiel des Verbs aimer zu wiederholen. Danach gibt sie den Schiilerinnen und Schiilern
abermals Zeit, um alle Formen des Verbs faire in Partnerarbeit durchzusprechen. Je nach Vorkenntnissen
der Schillerinnen und Schiiler und der Schwierigkeit des Lemgegenstands gestaltet si¢ ihre Lehr-Lem-
Kommunikation mit der Klasse oder einzelnen Schiilerinnen und Schiilern entweder instruktiv oder dis-
kursiv. Wahrend der ganzen Zeit héingen die konjugierten Formen des Verbs im Zusammenhang mit dem
Wintersportvokabular als Sitze an der Tafel, wie z.B. Je fais de la luge, Tu fais du ski etc.

Ziel dieser Segmentanalyse ist es, die Studierenden fiir fachdidaktische Tiefenstruk-
turen von Fremdsprachenunterricht zu sensibilisieren und ihnen aufzuzeigen, in wel-
chen Dimensionen ein sprachlicher Gegenstand beim Lemen Platz einnimmt. Im Hin-
blick auf ihre eigene Unterrichtsplanung soll so die Akzeptanz fiir die Analyse von
sprachlichen Gegenstidnden erh6ht werden. Hierfiir wird den Studierenden der Ablauf
der Sequenz 01 iiber das Tafelbild und eine Erzihlung der Dozentin wiedergegeben.

% Dieses Video wurde in grundstindigen Modulen der Franzosischdidaktik an der PHZ Zug und der PH
Ziirich im Herbstsemester 2012 eingesetzt.
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Danach analysieren die Studierenden die Videosequenz der Klasse 02. Sie beobachten,
was der Lerngegenstand der Sequenz ist und welchen Nutzen die Schiilerinnen und
Schiiler aus der Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand ziehen. Hieraus leiten
sie Qualititen von Lehr-Lem-Prozessen ab, die sie als lermunterstiitzend beobachtet
haben.

Mit Blick auf die Qualititen der Lehr-Lemn-Kultur erkennen sie, dass die Lehrperson
sprachliche Beziige zum Deutschen herstellt, grammatische Phéinomene wie Vokal und
Konsonant thematisiert und beim Gegenstand mit genuin grammatischen Grundbegrif-
fen wie Singular und Plural oder mit Begriffen von Grafie und Lautung arbeitet. In
Bezug auf die Beziehungs- und Unterstlitzungskultur erkennen die Studierenden, dass
die Lehrperson den Lehr-Lem-Prozess entlang der kollektiven klassenseitigen Vor-
kenntnisse aus dem Deutsch- und dem Franzodsischunterricht organisiert, den Prozess
entweder instruktiv oder diskursiv gestaltet, den Fehler eines einzelnen Schiilers im
Diskurs mit der ganzen Klasse als Lemchance nutzt oder potenzielle Fehler in der Gra-
fie antizipiert. Indem sie sich mit einem Schiiler wiederholt befasst, individualisiert sie
den Lemprozess im Klassenunterricht.

Projektarbeiten und Abschlussarbeiten*

Beispiel C: Analyse zur Qualitiit von Unterrichtseinstiegen

In der Unterrichtsqualitdtsforschung sind die strukturelle Klarheit und die kognitive Aktivierung zwei
feststehende Qualitatsmerkmale (Lipowsky, 2006). Riedi, Spiihler und Suter (2013) passen ein For-
schungsinstrument zu Sozialformen aus der Unterrichtsforschung an (Hugener, 2006) und verkniipfen es
mit fremdsprachendidaktischen Konstrukten, wie z.B. Sprachproduktion und Sprachrezeption. Per Time-
Codierung untersuchen sie die Unterrichtsgegenstinde der ersten fiinf Minuten von Unterrichtseinstiegen
zweier Kontrastfille (vgl. lmgrund, 2011). Lehrperson 01, welche von der Klasse als lemunterstiitzend
erlebt wird, kann beim Unterrichtseinstieg gleich mit Fachunterricht beginnen und unterbreitet ihrer Klas-
se in den untersuchten drei Unterrichtseinstiegen ein diversifiziertes Angebot an rezeptiven und produk-
tiven Aktivititen mit jeweils unterschiedlichen Sozialformen. Lehrperson 02 wird von der Klasse als we-
nig lemunterstiitzend erlebt. Die Mehrheit der Zeit vom Unterrichtseinstieg braucht sie, um in der Klasse
eine Arbeitssituation herzustellen. Dies geschieht im Klassenunterricht, also vomehmlich Sffentlich. Die
Studierenden rechnen hoch, dass im Fall von Klasse 02 im Laufe eines Schuljahres bis zu 2.5 Lektionen
an aktiver Lernzeit verloren gehen konnen.

Beispiel D: Analyse zu Rollen der Lehrperson im Klassenunterricht

Die geschilderte Kontroverse zur Rolle der Lehrperson im Fremdsprachenunterricht (vgl. Fussnote 2)
wird von Studierenden zum Anlass genommen, die Rolle der Lehrperson im Franzosischunterricht ge-
nauer in den Blick zu nehmen. Auf der Grundlage des Instruments von Krammer (2009b) zur Lernun-
terstiitzung in individuellen Schiilerarbeitsphasen untersuchen Binder und Bur (2013) die Rolle einer
Lehrperson im Klassenunterricht. Per Event-Codierung untersuchen sie an einem Positivbeispiel, wel-
che Rollen die Lehrperson im Klassenunterricht des elementaren Franzosischunterrichts ausiibt. Je nach
Lemngegenstand nimmt die Lehrperson zwischen drei und acht verschiedene Rollen ein. Sie verwendet
sowohl instruktive wie diskursive Lehrformen. Besonders in miindlichen Einfiihrungsphasen scheint die

¢ Die Beispiele C und D beziehen sich auf dic Arbeit in einem Modul zu Forschung und Entwicklung an der
PH Ziirich im Herbstsemester 2012 und Frithjahrssemester 2013. Das Modul umfasst insgesamt 4.5 ECTS.
Beispiel E beschreibt eine Bachelorarbeit an der PHZ Zug mit 9 ECTS.
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Rollendichte mit zum Teil sehr feinen Nuancierungen besonders hoch zu sein, z.B. wena die Lehrperson
als Partizipant an der Lehr-Lemn-Kommunikation ein Wort mitspricht oder nur vorsprich: oder als Partner
in der Kommunikation fungiert. Die Studierenden erkennen, dass sich die Lehrpersonenrolle im elemen-
taren Franzosischunterricht von derjenigen im Mathematikunterricht zu unterscheiden scheint und was es
heisst, im elementaren Franzgsischunterricht ein lernunterstiitzendes Sprachmodell zu szin.

Beispiel E: Analyse von lehrerseitigen Feedbacks

In einer von der Zweitsprachenerwerbforschung gepriigten Fremdsprachendidaktik is: der Begriff der
Fehlerkultur zu einem feststehenden Begnft geworden (Caspary, 2008). In ihrer Bachelorarbeit konnen
Hug und Wey (2012) auf der Grundlage einer kontrastiven Fallanalyse und einer Sequenzanalyse von
Aufbau- und Festigungszyklus zweier Lehrpersonen aufzeigen, dass ein differenziertes Feedback lernun-
terstiitzend und motivierend zu sein scheint. Dieses Feedback umfasst sowohl korrektive Feedbacks wie
auch belobigende Formen entlang der Schwierigkeiten des Gegenstands und der Stellung des Gegen-
stands im Lemprozess. Die Lehrperson, deren Unterricht als lernunterstiitzend und motivierend erlebt
wird, korrigiert Aussprachefehler eher instruktiv und arbeitet bei grammatischen Fehlern eher mit diskur-
siven Gesprachsformen. Im Aufbauzyklus korrigiert sie akribisch, wihrend sie im Festigungszyklus, also
in der kommunikativen Anwendung von Sprache, Fehler auch stehen ldsst und die feklerhafte Aussage
sogar als Ganze belobigen kann. Die Lehrperson mit einer weniger guten Lernunterstiitzung belobigt die
Schiilerinnen und Schiiler im Aufbauzyklus mit pauschalen «trés bien» ohne Korrekturen, muss ihnen
dann aber im Festigungszyklus, also nach getaner Arbeit, hdufig ein «Nein» zuriickmelden. Fiir diese
Arbeiten passen Hug und Wey das Instrument von Pauli (2006b) ihrer Fragesteflung an

In Projekt- und Abschlussarbeiten vergegenwirtigen sich die Studierenden, dass die
strukturelle Klarheit des Classroom-Managements und die Differenziertheit des Lern-
angebots als wichtige Garanten fiir die Gewihrleistung einer aktiven und qualitits-
vollen Lernzeit gesehen werden kénnen. Die strukturelle Klarheit des Classroom-Ma-
nagements ist als Unterrichtsqualititsmerkmal dabei nicht neu. Neu hingegen ist der
Aspekt der Differenziertheit des Lemangebots. Diese Differenziertheit scheint sich
iber drei verschiedene Prozessqualititen zu ergeben: iiber ein Angebot von unter-
schiedlichen Sozialformen, von unterschiedlichen rezeptiven und produktiven Kom-
petenzen sowie von unterschiedlichen Lehrpersonenrollen und damit implizit auch
von unterschiedlichen Schiilerrollen, insbesondere beim Sprechlehr- und -lemprozess.
Am Beispiel der Kontrastivstudien erkennen die Studierenden dariiber hinaus, dass es
weniger die Sozialformen auf der Lektionsoberfliche sind, welche fiir die Unterrichts-
qualitit ausschlaggebend sind, sondern dass vielmehr die tiefenstrukturelle Gestaltung
von Unterricht innerhalb dieser Sozialformen fiir die fachdidaktische Qualitit von Un-
terricht steht. Ausserdem verstehen sie, dass die Rolle der Lehrperson offensichtlich
Bildungsstufen- und fachlichen Unterrichtsspezifika unterliegt, mit anderen Worten,
dass sich der elementare Franzdsischunterricht vom Mathematikunterricht unterschei-
det. Dariiber hinaus lernen sie, bestehende Instrumente aus der Unterrichtsforschung
ihrer Fragestellung anzupassen, und sie konnen zwischen zwei gingigen Methoden der
Unterrichtsforschung, der Time- und der Event-Codierung, unterscheiden.

Uber Projekt- und Abschlussarbeiten werden Studierende also dazu gefiihrt, sich sehr

fokussiert mit einem Thema auseinanderzusetzen. In Projektarbeiten wurde hierzu vor-
wiegend mit vorgegebener Literatur gearbeitet, die unter einer Fragestellung ausge-
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wertet wurde und iiber die erste Erfahrungen im Umgang mit wissenschaftlichen Me-
thoden der Unterrichtsforschung sowie dem Verfassen von wissenschaftlichen Texten
gemacht wurden. Die Bestandsaufnahme einer Unterrichtsperspektive, also entweder
vom Nutzen oder vom Angebot, hat sich hier als ausreichend anspruchsvoll erwiesen.
In Abschlussarbeiten wurde spezifische Fachliteratur insbesondere zum Forschungs-
stand auch selbst bibliografiert, es wurde an einer umfassenderen Stichprobe gearbeitet
oder der Nutzen ins Verhiltnis zum Angebot gesetzt. In beiden Arbeitstypen hat sich
eine geschlossene Menge an Themen, aus der die Studierenden eines auswihlen konn-
ten, als vorteilhaft erwiesen.

4 Chancen und Herausforderungen von Unterrichtsvideos fiir die
fachdidaktische Unterrichtsentwicklung

Fachlich liegen die Chancen bei der Arbeit mit Unterrichtsvideos in der Anschaulich-
keit des Mediums und der Mdglichkeit einer vertieften Analyse von fachspezifischen
Tiefenstrukturmerkmalen des Nutzens oder des Angebots sowie in einer Bestandsauf-
nahme von empirischen Evidenzen. In den Beispiele A und B erfahren die Studieren-
den, wie sprachwissenschaftliche Begriffe in den fremdsprachlichen Lehr-Lern-Pro-
zess integriert werden und wie der Lehr-Lemn-Prozess im Bereich Grammatik in der
Ko-Konstruktion mit der Lehrperson kommunikativ wertvoll und lemunterstiitzend ge-
staltet werden kann. Sie {iben sich ausserdem im Perspektivenwechsel und in einer ob-
jektivierten Unterrichtsbeobachtung und erweitern so ihre Diagnosekompetenz. In den
Beispielen C und D sind vor allem die Herangehensweisen noch systematischer. Abge-
stiitzt auf ein Literaturstudium und eine intensive empirische Arbeit sind die Erkennt-
nisse der Studierenden zur fachdidaktischen Qualitit von Sozialformen tiefgreifender.
Im Modul jedenfalls begannen die Studierenden iiber didaktische Allgemeinplétze
— wie z.B. die Rolle von Klassenunterricht im elementaren Franzosischunterricht, im-
mer gleichformige Unterrichtseinstiege im Klassenunterricht, den Stellenwert dieser
Sozialform in der Ausbildung von PH-Studierenden und die Rolle der Lehrperson im
elementaren Fremdsprachenunterricht fiir den Sprechlehr- und -lemprozess — zu disku-
tieren. Fiir die Unterrichtsentwicklung bedeutet dies, dass der Blick der Studierenden
in Bezug auf die Gestaltung ihres eigenen Unterrichts einerseits geschirft wurde sowie
ihr Gesichtskreis auf die Gestaltung von Franzdsischunterricht und das Erfassen seiner
Qualitdten andererseits erweitert wurde.

Auf der Ebene der Herausbildung von Fertigkeiten und Haltungen verweisen Zitate
von drittsemestrigen Studierenden aus dem Modul zu Forschung und Entwicklung der
PH Ziirich ausserdem eindriicklich auf erweiterte Bildungsmoéglichkeiten im Bereich
von Selbstkompetenzen: (1) «Ich habe gelemt, viel genauer hinzuschauen und auch
etwas zu hinterfragen. Das ging weit hinaus {iber das, was wir z.B. in der Maturaarbeit
gemacht haben.» (2) «Bei der Videoanalyse kam alles zusammen, da mussten wir Pro-
blemstellungen ausdiskutieren und genau sagen, was wir wollen.» (3) «Etwas aushalten
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konnen. Man muss bei der Arbeit extrem oft warten, bis ich etwas entwickeln konnte,
im Endeffekt wird das etwas sein, was mich reicher gemacht hat.»

Neben diesen augenfilligen Chancen der fachdidaktischen Unterrichtsforschung fiir
die Unterrichtsentwicklung von jungen Lehrpersonen sollen zukiinftige Herausforde-
rungen bei der Arbeit mit Unterrichtsvideos nicht unerwéhnt bleiben. Sie scheinen zu-
nichst in einer stufenbezogenen Rezeption von Fachinhalten zu liegen. Beim Einsatz
der Videos war ausserdem auffillig, dass die Studierenden ohne Analysehilfe beim
blossen Anschauen der Videos zundchst bei Oberflichenmerkmalen von Unterricht
verharrten. Diese Merkmale umfassten z.B. eine merkwiirdige Stimmfithrung der
Lehrperson oder ein blosses Benennen des Unterrichtsthemas. Um die Tiefenstrukturen
von Unterricht zu erfassen, braucht es also passgenau aufgearbeitetes und thematisch
standardisiertes Videomaterial, das entlang von Bildungsstufen und fachdidaktischen
Lerngegenstinden oder Kompetenzen organisiert ist. Die Standardisierungen kdnnen
die Arbeit an verschiedenen Lerngegenstinden umfassen, z.B. Text-, Wortschatz- oder
Grammatikarbeit, bei der Stellung im Lernprozess ansetzen, z.B. beim Beginn einer
unité, oder aber auch die Entwicklung einer Kompetenz rekonstruieren. Zur Aus-
formung der Analyse- und Diagnosefahigkeit scheinen dariiber hinaus altemierende
Angebote lehireich zu sein. Wirkliche Kontrastfille kénnen aus ethischen Griinden
in Fachdidaktikmodulen hingegen nicht gezeigt werden. Damit aus Forschungsakti-
vititen wiederum ein wirklicher Profit fir die Unterrichtsentwicklung gezogen wer-
den kann und Videos nicht nur zu einem imitativen Lemangebot degradiert werden,
braucht es neben den Unterrichtsvideos auch personelle Ressourcen, also Kursleitende
oder Kurskooperationen, die den Einsatz von sozialwissenschaftlichen Methoden in
der Fachdidaktik gewahrleisten.
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Wo das Quellwasser herkommt: «Tiefenstrukturen» im Berg-
inneren

Sibylle Reinfried und Urs Aeschbacher

Zusammenfassung Unzutreffende intuitive Vorstellungen iiber die Herkunft von Quellwas-
ser aus dem Berginneren sind weit verbreitet und kénnen das Verstindnis fiir hydrologische
Zusammenhinge ungiinstig beeinflussen. Im Sinne des padagogischen Konstruktivismus wurde
ein Lehrtext zum Thema «Hangquelle» fiir das 7. Schuljahr entwickelt, der nach lempsycholo-
gischen Kriterien aufgebaut ist und das Ziel hat, fehlerhafte Vorstellungen durch tiefes Lernen zu
verandern. Gestaltungskriterien waren dabei «Problemorientierung», «handlungsnaher begriff-
licher Aufbau», «Ankniipfen an strukturdhnlichem Vorwissen» und «Férdem der gedanklichen
Beweglichkeit». Die Wirksamkeit des Lehrtexts hinsichtlich der Verdnderung von kognitiven
Tiefenstrukturen konnte in einer Lemprozessstudie nachgewiesen werden.

Schlagwirter Fehlkonzeptionen — Konstruktivismus — verstehensorientiertes Denken
‘Where Spring Water Comes From: «Deep Structures» Inside Mountains

Abstract Erroneous intuitive notions about the origin of spring water emerging on hillslopes are
widespread and may impede the development of correct hydrological knowledge. Based on the
theory of educational constructivism, an instructional tool consisting of texts and illustrations on
the topic of hillslope springs was developed for 7 graders. The instructional tool was designed
according to the criteria of educational psychology, aiming at the conceptual change of erroneous
conceptions through deep learning. The applied design criteria were «problem-orientation», «ac-
tion-oriented conceptional structurey, «linkage between new knowledge and structurally similar
prior knowledge» and «facilitating cognitive agility». The effectiveness of the instructional tool
regarding the change of deep cognitive structures could be proved in a learning process study.

Keywords misconceptions — constructivism — comprehension-oriented reasoning

1 Problemstellung

Die Frage, warum manche Wasserquellen liber Generationen hinweg ununterbrochen
und in annihemnd gleichbleibender Menge Wasser schiitten — selbst in lang andau-
emden Trockenzeiten —, hat die Menschheit schon immer beschiftigt. Als plausible,
intuitive, aber unzutreffende Erklarung werden fiir dieses Phinomen schon seit der An-
tike grosse unterirdische «Wasserblasen» oder « Wasseradern», die die Quellen speisen,
herangezogen. Ahnliche Vorstellungen wurden im Rahmen einer Vorwissenserhebung
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auch bei 81 Dreizehnjahrigen «zutage gefordert» (Reinfried, Tempelmann & Aeschba-

cher, 2012):

a) Festes, hartes Gestein kann nicht von Wasser durchdrungen werden, wenn es keine
Risse oder Spalten hat.

b) Im Berginneren kommt Wasser nur in grossen unterirdischen Hohlrdumen (Hohlen,
Gingen, Kanélen) vor.

Grund- und Quellwasser sind Auspragungen des unterirdischen Teils des Wasserkreis-
laufs, der der menschlichen Wahrmehmung in der Regel verborgen bleibt und damit
nicht vorstellungsbildend ist. Ausgehend von der Beobachtung, dass festes, hartes Ge-
stein wasserundurchldssig zu sein scheint, ist es somit naheliegend, sich Grundwas-
servorkommen mittels Analogien/Anthropomorphismen zu erkliren. Quellwasser aus
unterirdischen Hohlrdumen kennt man zwar aus Gebieten mit verkarsteten Karbonat-
gesteinen, wobei es sich allerdings um relativ seltene Phinomene handelt, denn ver-
karstungsfdhige Gesteine machen nur einen sehr kleinen Teil der Erdoberfliche aus
(Press & Siever, 1995, S. 53 und 155). Die fiir diese Gebiete typischen Karstquellen
zeichnen sich allerdings gerade nicht durch eine ununterbrochene und annihernd gleich-
bleibende Wasserschiittung aus, sondern sind stark von den Niederschlagen abhiingig.
Die im Schweizer Mittelland sehr hiufigen, bestidndig Wasser schiittenden Hangquellen
(Typus Porenquelle) lassen sich hingegen nicht mit unterirdischen Hohlriumen erkli-
ren. Das Konzept der Karstquelle als Erklarung fiir diese Quellenvorkommen erweist
sich also als Fehlkonzeption und muss beziiglich der Tiefenstruktur — sowohl im geolo-
gischen wie im lernpsychologischen Sinn — in Richtung der fachlich richtigen Erkennt-
nisse umgelernt werden:

ad a): Gestein kann auch wasserdurchlissig sein, wenn es fest oder hart ist. Dies ist nur
eine Frage der Betrachtungsdimension: Ein makroskopisch dichter, sich fest und hart
anflihlender Sandstein entpuppt sich unter dem Mikroskop als pords und permeabel.

ad b): Grundwasser befindet sich in den Poren zwischen Kiesgerdllen und Sandkérnem
in lockeren Kies- und Sandablagerungen, aber auch in verfestigten Kiesen (= Konglo-
merate) und Sandsteinen. Da die Poren miteinander verbunden sind, kann das Grund-
wasser durch den Stein «sickemn.

Lemenden das Funktionieren von Hangquellen so verstéindlich zu machen, dass sie
Wissens- und Denkstrukturen aufbauen, die iiber die intuitiven Konzepte hinausgehen
und auf weiterfiihrende Problemstellungen, wie z.B. die Bedeutung von Quellen als
Lieferanten fiir sauberes Trinkwasser, anwendungsféhig sind, ist eine pidagogisch-di-
daktische Herausforderung, der wir uns im Rahmen des vorliegenden Projektes gestellt
haben. Intuitive Konzepte haben eine hohe Glaubwiirdigkeit, auch wenn sie fehlerhaft
sind, und kénnen nur mit tiefem Lemen verindert werden. Um unzutreffendes intui-
tives Vorwissen iiber Quellen umzustrukturieren und fachwissenschaftlich korrektes
Quellenwissen aufzubauen und/oder weiterzuentwickeln, hat das interdisziplinsre

94



Wo das Quellwasser herkommt

Autorenteam (Geowissenschaften/Lempsychologie) eine Lemumgebung zum Thema
«Hangquelle» fiir das 7. Schuljahr entwickelt, die nach lempsychologischen Kriterien
aufgebaut ist und das Ziel hat, verstindnisforderndes Lernen zu unterstiitzen (Reinfried
et al., 2012). Neben diversen anderen Anschauungsmaterialien enthélt die Lemumge-
bung eine erklirende Darstellung in Bild und Wort, im Folgenden «Lehrtext» genannt.'
Der Lehrtext wird in diesem Beitrag vorgestellt (vgl. Abbildung 1 und Abbildung 2)
und die ihm zugrunde liegenden didaktischen Kriterien werden erlautert.

2 Lernpsychologische Leitideen

Aus konstruktivistischer Perspektive wird Lernen als Verdnderung von Vorwissen ge-
sehen, weshalb die vorunterrichtlichen Schiilervorstellungen bei der Konzeption von
Unterrichtsmaterial zu beriicksichtigen sind. Dementsprechend muss die Sachstruktur
fiir den Unterricht im Riickblick auf die Vorstellungen der Lemenden geplant werden
(Kattmann, Duit, GropengieBer & Kormorek, 1997). Wenn Lermangebote so konzipiert
werden, dass sie von den Denkschritten, die fiir das Verstdndnis nétig sind, ausgehen
und tiefes inneres Lernen im Sinne des padagogischen Konstruktivismus ermdglichen,
regen sie zu verstehensorientierter Wissensbildung und problemldsendem Denken an
(vgl. Messner & Reusser, 2006). Sie helfen den Lernenden, ihre Interpretationsschemata
anzupassen oder neu zu entwickeln. Wissens- und Denkstrukturen, die mit Erfahrungs-
und Alltagswissen verkniipft sind und der bewussten Reflexion der Lernenden zugéng-
lich sind, behalten ihre langfristige Beweglichkeit und Stabilitdt (Reusser, 1995).

3 Gestaltung des Lehrtextes

Fehlkonzeptionen konnen allerdings so stabil sein, dass dargebotene Informationen nur
sehr selektiv und verzerrt zur Kenntnis genommen werden und das notwendige Umler-
nen nicht bewirkt wird. Im Hinblick darauf wurde versucht, die Lemwirksamkeit des
Lehrtextes durch spezielle Gestaltungsmassnahmen zu stirken.

3.1 Die Lehrtextmakrostruktur «Problemstellung-Sandkastenexkurs—-Pro-
blemlésung»
Die Bild-Text-Einheit 1 (vgl. Abbildung 1) stellt einen Landschaftsausschnitt in Form
eines Blockbildes dar, in dem die geologischen Strukturen unter der Oberfliche nicht
abgebildet sind. Dadurch soll eine Frage bzw. ein Problem entstehen: Kann ich mir
erkliren, warum an gewissen Stellen Wasser aus dem Berg herausquilit, und zwar oft
mehrfach auf gleicher Hohe? Wer verspiirt, dass sein Wissen dazu nicht ausreicht, rea-
lisiert, dass hier ein Problem, ja eigentlich etwas Erstaunliches, Erklarungsbediirftiges
vorliegt, d.h. dass tatsdchlich echtes Lemen im Sinne der Erweiterung des eigenen Wis-

! Die Autorin und der Autor danken Dr. Donat Brim fiir das Zeichnen der Skizzen.
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Wie Quellen an Berghiinpen entstehen
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Abbildung 1: Lehrtext zum Funktionsprinzip der Porenguelle in Wort und Bild (Bild-Text-Einheiten
1 bis 3)

sens und Verstehens angesagt ist. So kann dann die Zeichnung in der Bild-Text-Einheit
6 (vgl. Abbildung 2) schliesslich als Losung des Problems erlebt werden — auch wenn
diese Losung dargeboten und nicht selber gefunden wurde.
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Abbildung 2: Lehrtext zum Funktionsprinzip der Porenquelle in Wort und Bild (Bild-Text-Einheiten

4 bis 6)
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3.2 Mit der Sandkasten-Analogie an eine «kompatible» Kindheitserfahrung
ankniipfen

DieAnalogie zum Sandkasten (Bild-Text-Einheiten 2 bis 5) soll diendtige Uberzeugungs-
arbeit leisten. Sie bringt die konkrete Kindheitserinnerung an ein Bodenmaterial ins
Spiel, das Wasser enthalten kann, auch wenn es keine «Héhlen» und «Génge» aufweist.
Auch das seitliche Herausquellen des Wassers, sobald man z.B. mit der Schaufel ei-
nen «Abhang» in den feuchten Sand hinabgrébt, gehort zu dieser Kindheitserfahrung.
Dieser Bezug begiinstigt die kognitive Assimilation der Porenquellentheorie an ein
strukturell geeignetes lebensweltlich verankertes Vorwissen und damit gewissermassen
an eine «kompatible Tiefenstruktur». Bei der Ubertragung des Sandkastenspiels auf
die Bergsituation muss das Erosionsgeschehen zeitlich vorverschoben werden, weil in
der Natur die wasserdurchlissige Schicht nicht erst nach den Niederscaldgen seitlich
«gedftnet» wurde. Das seitliche «Absigen» des Sandes zur Schaffung eines Abhangs,
nachdem das Wasser von oben eingesickert ist (Bild-Text-Einheit 4), ist also fiktiv.
Die Authebung der kiinstlichen Trennung der Abiiufe beim Vergleich der Bild-Text-
Einheiten 1 und 6 verlangt somit gedankliche Beweglichkeit. Auch dadurch wird eine
aktive, verstindnisorientierte Lernhaltung gefordert.

4 Schlussbemerkungen

Das lernfrdermnde Potenzial des Lehrtextes liegt in der didaktischen Instrumentierung
des zu lemenden abstrahierten Porenquellenkonzepts mit der anschauungsbezogenen
Erfahrung, dies auf der Basis des tiefenstrukturellen Ansatzes einer problem- und ver-
stehensorientierten Didaktik. Seine spezifische Wirksamkeit, insbesondere im Hinblick
auf die Verdnderung von Fehlkonzeptionen, konnte im Rahmen einer videogestiitzten
Analyse der Lernprozesse mit einer kleinen Schiilerstichprobe qualitativ-empirisch
nachgewiesen werden, wie ibrigens auch diejenige der gesamten Lernumgebung
(Reinfried & Tempelmann, eingereicht). Nach dem Durcharbeiten des hier publizierten
Lehrtextes extemalisierten zwolfjahrige Lernende korrektes konzeptuelles Wissen
und Verstindnis fiir die grundlegenden hydrologischen Zusammenhinge (Reinfried
& Tempelmann, in Vorbereitung). Analoge Beobachtungen konnten auch nach dem
Durcharbeiten eines Lehrtextes iiber den Treibhauseffekt, der nach denselben Kriterien
konzipiert worden ist, gemacht werden (Reinfried, Aeschbacher & Rottermann, 2012;
Reinfried & Tempelmann, 2013). Daraus schliessen wir, dass der Aufbau von Lehrtex-
ten gemiss den hier verwendeten Gestaltungskriterien «Problemorientierung, «hand-
lungsnaher begrifflicher Aufbau», « Ankniipfen an strukturihnlichem Vorwissen» und
«Fdrdemn der gedanklichen Beweglichkeit» trotz starker Steuerung des Lernens durch
«Belehrungy konstruktivistisches, tiefes Lemen im Sinne von Aebli (1983) fordert.
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Historisches Denken von 4- bis 10-jahrigen Kindern - Was
wissen Kinder liber das Mittelalter?

Urs Bisang und Sabine Bietenhader

Zusammenfassung Kinder beschéftigen sich mit vergangenen Ereignissen und Personen, lange
bevor sie in der Schule mit historischen Inhalten konfrontiert werden. Im vorlizgenden Beitrag
werden am Beispiel des Mittelalters das Ausmass sowie die Qualitit des historischen Wissens
von Kindem auf Kindergarten- sowie der 2. und 4. Klasse der Primarschulstufe mithilfe von
Begriffsnetzen, die durch qualitative Inhaltsanalyse herausgearbeitet worden sind, vorgestellt.
Es handelt sich hierbei um ausgewihlte Ergebnisse des Nationalfondsprojekts «Historisches
Denken von 4- bis 10-jdhrigen Kindem in der deutsch-, italienisch und romanischsprachigen
Schweiz». Die in diesem Beitrag prisentierten Erkenntnisse bieten Ankniipfungspunkte fiir die
Unterrichtsplanung, insbesondere wenn Lemen im Sinne der Conceptual-Change-Theorie als
Erweitern, Differenzieren und Veréndern vorhandener Vorstellungen verstander. wird.

Schlagwdrter historisches Denken — Begriffsnetze — Mittelalter — Kinder

Historical Thinking of 4 to 10-Year-Old Children — What do Children Know
About the Middle Ages?

Abstract Children deal with past events and figures long before they come into contact with
historical topics at school. Taking the Middle Ages as an example, we examine extent and qual-
ity of the historical knowledge of pre-school children as well as 2™ and 4™ graders of primary
school by means of conceptual networks worked out using qualitative content analysis. The data
presented are a selection from the project «Historical Thinking of Children Aze 4 to 10 in the
German-, Italian-, and Romansh-speaking Parts of Switzerland» which is supported by the Swiss
National Science Foundation (SNSF). Our findings provide a basis for lesson planning, in par-
ticular if learning is understood as broadening, differentiating, and modifying existing concepts
in the sense of conceptual change theories.

Keywords historical thinking — conceptual networks — Middle Ages — children

1 Einfiihrung

Kinder begegnen historischen Themen in vielfiltiger Weise als «Geschichtskultury
(von Reeken, 2008). Diese Feststellung ist Ausgangspunkt fiir die Fragestellung dieses
Beitrags: In welchem Ausmass und in welcher Qualitiit ist Wissen zum Mittelalter bei
Kindern auf Kindergartenstufe sowie der 2. und 4. Klasse der Primarschule vorhanden?
Welche Ankniipfungspunkte eréffnen sich daraus flir den Geschichtsunterricht?
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Der Beitrag stiitzt sich auf erste Ergebnisse des Forschungsprojekts «Historisches Den-
ken von 4-bis 10-jdhrigen Kindern in der deutsch-, italienisch- und romanischsprachigen
Schweizy». Vorab folgen daher einige Ausfiihrungen zum methodischen Vorgehen sowie
zur theoretischen Einbettung des Projekts: Um im empirischen Sinne eine Operationa-
lisierung des latenten Konstrukts «Historisches Denken» vornehmen zu kénnen, ent-
wickelte das Projektteam ein heuristisches Modell, das von vier Komplexititsniveaus
(KN) ausgeht: KN 1 Wissen; KN 2 Zusammenhange; KN 3 Rekonstruktion; KN 4
Dekonstruktion. Das Modell nutzte dabei die vielen Vorarbeiten in der internationalen
fachdidaktischen Diskussion in Geschichte und in den Naturwissenschaften (siche dazu
Kiibler, 2011). Die Befragungen fanden in den Regionen Schafthausen, Graubiinden, St.
Gallen und in der Stadt Ziirich statt (N =457). Die Erhebung der Daten sah vor, dass die
Kinder zuerst eine Zeichnung zu einer von ihnen gewéhlten Epoche anfertigen sollten,
wobei die Steinzeit, das alte Agypten, das alte Rom oder das Mittelalter zur Auswahl
standen (zur Methode vgl. Neuss, 2000). Anschliessend folgte ein halbstandardisiertes
Einzelinterview mit den Kindem zu ihrer Zeichnung, zu weiteren ausgewéhlten Bildern
der entsprechenden Epoche, zur historischen Erkenntnisgewinnung, zur Herkunft ihres
eigenen historischen Wissens sowie zu ihrem Geschichtsinteresse. Von den jeweiligen
Eltern und der Klassenlehrperson wurden mit einem Fragebogen Kontextdaten der
Kinder ermittelt. Die Auswertung der Daten wurde mittels eines Kategorienrasters in
Maxqda vorgenommen, das in einer Pilotstudie (N = 166) vorgéngig entwickelt wor-
den war (Mayring, 2000; Witt, 2001; Stern, Hardy & Koerber, 2002; Engelen, Jonen &
Moller, 2002; May, 2003). Eine ausfiihrliche Beschreibung des methodischen Designs
finden Interessierte auf der Website des Projekts: www.historischesdenken.ch.

2 Ausgewadhlte Ergebnisse

Die allermeisten Kinder (98%) zeichneten etwas erkennbar Historisches zu den vorge-
gebenen Epochen. In den anschliessenden Interviews zeigte sich eine grosse Hetero-
genitit. Mit 44% zeichnete fast die Halfte der befragten Kinder etwas zum Mittelalter.
Von je einem Viertel der Kinder wurden fiir die Zeichnung das alte Agypten (25%) so-
wie die Steinzeit (22%) gewéhit — fiir das alte Rom entschieden sich 7% und ein Anteil
von 2% zeichnete zu einem anderen Thema.

Mit der leitenden Frage, iiber welches Wissen die Kinder im entsprechenden Alter ty-
pischerweise verfiigen, wurden die Interviews gemdss qualitativer Inhaltsanalyse nach
Mayring (2000) ausgewertet. Dadurch kristallisierten sich Begriffsnetze heraus, die
fiir das Mittelalter, die am haufigsten gewahlte Epoche, nun néher vorgestellt werden
sollen. Die Epochenpriferenz zur Erstellung der eigenen Zeichnung ist je nach Stufe
unterschiedlich. So basieren die Ergebnisse fiir das Mittelalter in der Kindergartenstufe
auf 87 Interviews, in der 2. Klasse auf 67 und in der 4. Klasse auf 40 Interviews. Bei den
grafischen Abbildungen sind die zentralen Begriffe, die bei den allermeisten Kindem
vorkommen, umrahmt. Mit Pfeilen und Linien werden oft genannte Zusammenhénge
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veranschaulicht. Begriffe, die nur von einem Kind genannt worden sind, erscheinen in
den Begriffsnetzen nicht.

Angreifer

- die «Bdsen»

- wollen Burg und den
Schatz erobern

Kampf
Burg bzw. Schloss Ritter Waffen
- Schutz vor Angriffen: - die «Lieben», die - Schild
Zinnen, Turm, Mauer, «Guten» - Rustung aus Metall
Pechnase, Zugbriicke, - kampfen gegen - Schwert aus Metall
Wassergraben Angreifer, gegen die - lange Speere
- Wohnung der Ritter «Bosens - Lanzen
- auch Wohnung von - Pferd - Pfeilbogen,
Kénigin und Kénig, - Waffen brennende Pfeile
Prinzessin und Prinz, - Steinkatapult
Kaiser - Ramnbock
- Gefangnis - Angriffsturm
- Schatz und Gold
versteckt /
- Wasser, Diener,
Berufe Hofdame
- Schmied: Waffen
herstalien und Hufeisen
fiir Pferde

Abbildung 1: Begriffsnetz der Kinder der Kindergartenstufe zum Thema «Mittelalter» (N = 87)

Die Begriffe «Burgy, «Ritter», «Pferd» und «Kampf» stehen bei den Kindem der Kin-
dergartenstufe im Zentrum (vgl. Abbildung 1). Die Burg bietet einerseits Schutz vor
Angriffen, andererseits ist die Burg die Wohnung von Rittern, K6nig und Kénigin so-
wie Prinzessinnen und Prinzen. Die Ritter verteidigen die Burg. Sie kiimpfen gegen die
«bosen» Angreifer, die den Schatz klauen wollen. Zu weiteren Themen wie «Stadty,
«Kirche» oder «Dorf» dussem sich die Kinder selten und wenn, dann nur in knappen
Worten.

Bei den Kindem der 2. Klasse steht ebenfalls der Kampf im Mittelpunkt (vgl. Abbil-
dung 2). Die Kinder begriinden diesen nun aber nicht mehr moralisch wie im Kinder-
garten, wo die «Guten» gegen die «Bdsen» kidmpfen, sondern eher dkonomisch: Es
geht um Land, Burgen und Geld. Stadt und Dorf werden nur von wenigen genannt, die
Burg steht klar im Zentrum. Augenfillig bei dieser Schulstufe ist das vielfiltige Wis-
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Gefangene
Fluss - werden in Verlies
geworfen
- verhungern im Verlies
Diener Graf - werden gehangt Soldaten
N . - . . - kampfen
Stadt B azgfi:en Konig Prinzessin - bewachen Burg
- draussen - Hofnarr
werden Meh! - Magde — —
und Brot Kénig / Kénigin
verkauft = Krone -
- von Mauer - befehlen Kampfe
umgeben - Gute gegen Bose
Menschen - um Land und Burgen
Dorf (als Gegenbegriff zu «Ritler») - um (AieIdA
_ mit Kirche - tragen Kleider aus Wolie i - es gibt viele Kémpfe
- Arme leben dort
Burg
Bauern - aus Stein
- i I - schitzt Bewohner -
- Iz“;ﬁg:] Essézg:]m Burg - Tor, Wassergraben Ritter Waffen
- miissen fiir Menschen - Zugbriicke, Fallgitter - Ristung aus Metall - Kanone
arbeiten, die reicher sind: - Turm, Fahne - Kettenhemd - Katapult
Essen mahen, ernten, pflagen - Verlies, Gefangene - Helm _ - Armbrust_, Preil,
- Bier, Wein - Konigssaal - Schwert, Schild Brandpfeil
. Rebvhtuhner - Walfenkammer - Pferd - Pfellbogen
. Hihnchen, Ganse - Fenster aus Glas - Wappen - Pistole
. Salat ' - Plumpskio - Turnier, Lanze - «Bomben»
. Fische - quhe, offenes Feuer - Hellebarde
- Messer, Gabel, Holzteller mit Topf - Morgenstern
- «Zacken» (Zinnen) - Speer
- Rammback
Schatz - Flissigkeit von Burg
Berufe - inBurg hinunterleeren
- Hufschmied - wollen andere Ritter klauen - Beil
- Truhen mit Gold und Minzen - Steinschleuder
- Dolch

Abbildung 2: Begriffsnetz der Kinder der 2. Klasse zum Thema «Mittelalter» (N = 67)

sen iiber Waffen. Insgesamt werden 15 Waffentypen aufgezihlt. Auch deren Einsatz
beschreiben die Zweitklisslerinnen und Zweitklassler zum Teil sehr genau. Genannte
soziale Bezlige beziehen sich auf den 6konomischen Status (Arme miissen fiir Reiche
arbeiten). Die mittelalterliche Hierarchie (K&nig iiber den Rittern) wird von einigen
knapp erwihnt und ebenso, dass die Bauern Essen liefern und Steuern zahlen.

Bei den Kindern der 4. Klasse werden die sozialen Beziige haufiger (vgl. Abbildung 3).
Einige Kinder machen in Ansitzen Ausfithrungen zu den gesellschaftlichen Hierar-
chien im Mittelalter: zuoberst der Konig, darunter seine Untertanen (Ritter, Soldaten
und zuunterst die Bauern). Wenige Kinder erwihnen, dass Manner mehr Rechte hatten
als Frauen. Allerdings haben die Schiilerinnen und Schiiler keine konkrete Vorstellung
vom Feudalsystem; auch die rdumlichen Beziige bleiben vage. Im Vergleich der drei
untersuchten Schulstufen fillt auf, dass die zentralen Begriffe dieselben bleiben. Zwi-
schen dem Kindergarten und der 2. Klasse differenziert sich das Begriffsnetz sprung-
haft. Hingegen verindert es sich zwischen der 2. und der 4. Klasse kaum.
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Fluss

Gefangene
- wer geklaut hat

- wer schlecht iber den Koénig geredet

- Hafen Glaube Herzog hat
- anJesus glauben . . . Entfithrte fiir Lsegelderpressun
Wald - Pfarrer reden mit Gott Prinz, Prinzessin goldqten /Wachen
- viele Walder - Spahe- gucken, ob Feinde
Kanig / Kanigin .
: g g - bewachen Schatz
Diener - Thron
Stadt - Hofnarr - wohnt in Burg / Schloss
=), Markiplatz - herrscht fibers Land Kampfe
e - geftiehlt mit Nachrichten durch - Motiv: Burg und Schétze erobern
SCl - frilher gab es vel Gewalt:
Menschen = g
Dort (als Gegenbegriff zu «Ritter») - Wagtkmone kopfen, hanger, vierteilen
- mit Kirche oder " Better - es gibt Konigreiche | - Angriff, um Burg und Land
e, - M e e e
5 g R
Stroh und Holz als Frduen Burg - kampfen ums Revier
- aus Slein
Bauern - von Rittern bewohnt
- arbeiten mit Ochsen, i Et’ﬁgg:tof#r:er
Essen pfiigen - Verlies mit Gef
- Apfel, Birnen - holen Essen von Feldern I ::tr:-ezsag:(ler?f ;;:]9:::” Ritter V/affen
- Gemiise - tragen Leder- und Flaggen ' ' - wohnen in Burg - Speer
- Wild Felljiacken 5 - Fallgitter und Tor - beschiitzen Burg - Pfeil und Bogen
+ Brot aus Mehl - “taoenianderelideiderials . Zug?)ri]cke - Helm - Schwert
- Fische cisfiekhon. m Wasseraraben - reiten Pferde - Lanze
~ Hohner - Untertanen des Konigs - Br?.lnnen - Rustung T Akt
- mussen Steuem zahlen - Turm, Thronsaal machen Turniere - Katapult
- hatten wenig Sachen - meist auf Hogel gebaut - Schild mit Wappen - Rammbock
Berufe oder bei Fluss - Kettenhemd - Keule
- Schmied stellt «  Schiessscharten = Zeftlager - Morgenstern
Waffen her - Tiere zum Essen leben - Duelle - heisses Pech
- Hufschmied dort = Pferde waren leuer - Armbrust
- Handler, Kaufleute Sc_hatz « Pechnase
- Topferin - in Burg = Plumpsklo
- Fischer - unterirdische Gange
Gartner - Waffenkammer
- Kach
Abbildung 3: Begriffsnetz der Kinder der 4. Klasse zum Thema «Mittelalter» (N = 40)

Wenn auf den Punkt gebracht werden soll, wie sich kindliches Denken zur ausgewihl-
ten historischen Epoche auf der Ebene «Begriffe und Zusammenhinges zeigt, so bieten
sich die Bezeichnungen «Gucklochgeschichte», «Gegenwartskontext als Erklirungs-

h

orizont» und «kindlicher Sozialdarwinismus» an:
Gucklochgeschichte: Die materielle Kultur steht stark im Vordergrund. Bekannt
sind «die Méchtigen», nicht aber die facettenreiche Vielfalt der Gesellschaft. Sozi-
ale Beziige werden kaum ausgefiihrt. Geschichte findet in den Aussagen der Kinder
in einer raumlosen Umgebung statt. Zeitlich gesehen verschmilzt Geschichte in ei-
ner einzigen Vergangenheit («fiiiher»). Die Kinder haben kaum Vorstellungen von
zeitlichen Abstinden zur Gegenwart.
Gegenwartskontext als Erkldrungshorizont: In den Aussagen der Kinder kommt
die Vergangenheit als Gegenwart einer anderen Epoche zum Ausdruck, indem bei-
spielsweise Handlungsmotive oder moralische Vorstellungen dieselben sind wie
heute.
Kindlicher Sozialdarwinismus: «Kampf» ist der zentrale Begriff. Die Kinder verfii-
gen iiber detaillierte Waffenkenntnisse. Damals haben die Menscher: gekdmpft — das
ist in den Augen vieler Kinder «Geschichte».
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3 Bedeutsamkeit fiir den Unterricht

Die herausgearbeiteten Begriffsnetze konnen Anhaltspunkte fiir die Unterrichtsplanung
bieten, insbesondere wenn Lernen im Sinne der Conceptual-Change-Theorie als Erwei-
tern, Differenzieren und Veréndern vorhandener Vorstellungen verstanden wird (Giin-
ther-Arndt, 2006). Dies soll ausgehend von den zusammenfassenden Feststellungen
mit je einem konkreten Beispiel illustriert werden:

— Gucklochgeschichte «erweiterny: Eine einfache Moglichkeit kdnnte eine bildliche
Darstellung zum Mittelalter bieten, beispielsweise das Jahreszeitenpanorama aus
dem NMM-Lehmnittel (Natur—Mensch—Mitwelt) «Spuren—Horizonte» (Brim, Reu-
schenbach, Stemmle & Wyssen, 2010). Es koénnte das ganze Bild abgedeckt und nur
durch ein Schliisselloch ein Blick auf die abgebildete Burg und die Ritter gew#hrt
werden. Bestimmt mdchten neugierige Kinder das ganze Bild sehen. Die Notwen-
digkeit zur Erweiterung der eingeengten Sichtweise liesse sich mithilfe von Fragen
wie etwa «Wovon lebten die Ritter?» oder Aufgabenstellungen wie «Zeichnet, wie
es am Abend weitergeht» provozieren. Durch gezielte Auseinandersetzung kénnten
weitere «Gucklocher» erschlossen sowie Zusammenhinge erarbeitet werden.

— Gegenwartskontext als Erkldrungshorizont «verdndern»: Ein moglicher Ausgangs-
punkt kdnnte beispielsweise die Betrachtung einer mittelalterlichen Bilddarstellung
der Pflege eines kranken Menschen sein. Die Beschreibungen und Erklérungen der
Kinder werden konfrontiert mit iiberlieferten Vorstellungen. Zur Verdeutlichung,
dass eigene Erfahrungen nicht hinlénglich sind, um das Handeln der Menschen
damals zu erkldren, kénnte in diesem Beispiel das Eingangskapitel der Erzidhlung
«Der kleine Ritter Trenk» (Boie, 2012) eine Bereicherung darstellen.

— Sozialdarwinismus «differenzieren»: Die Vorstellung der Kinder, dass der Kampf
zu den Aufgaben von Rittern gehorte, kann aufgegriffen werden. Eine lohnende
Moglichkeit wire eine Auseinandersetzung mit dem Ideal ritterlicher Tugenden, wie
dies zum Beispiel im Zweikampf zwischen Parzival und dem miéchtigen fremden
Ritter Feirefitz, der sich schliesslich als sein Bruder entpuppt, anschaulich wird.
Entscheidend ist, dass Feirefitz innehilt, als Parzivals Schwert zerbricht, denn eine
Fortsetzung wire nicht tugendhaft (Wolfram von Eschenbach, 2011). Bedeutsam
kann diese Auseinandersetzung sein, weil es sich um ein bekanntes Epos aus dem
Mittelalter handelt, das durch mittelalterliche Illustrationen und eine gute Erzahlung
zugénglich ist, und auch weil die Vorstellung von «tdten» differenziert werden kann,
indem erschlossen wird, was «kdmpfen» im Gegensatz etwa zu «morden» meint.
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Fachdidaktische Modelle der politischen Bildung

Alexander L6étscher und Claudia Schneider

Zusammenfassung Das Projekt «Civic Education» hat im Rahmen des National Center of Com-
petence in Research — Challenges to Democracy in the 21¥ Century (NCCR Democracy) zwei
Websites entwickelt: www.politikzyklus.ch und www.politiklemen.ch. Die beiden Sites werden
vorgestellt und in den historischen Kontext der politischen Bildung eingeordnet. Konzeptionen
von politischer Bildung werden oft von der politischen Grosswetterlage beeinflusst. In der Sicht-
weise des NCCR Democracy wird die Demokratie im 21. Jahrhundert von Globalisierung und
Mediatisierung herausgefordert. Schliesslich wird auf die Verwendungsweise der beiden Web-
sites in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen und im schulischen Unterricht hingewie-
sen. Damit wird ein Beispiel gezeigt, das dem Anspruch der pddagogischen Hochschulen folgt,
Forschung, Entwicklung und Lehre zu koppeln.

Schlagwérter politische Bildung — Politikzyklus — Demokratie
Didactic Models in Civic Education

Abstract The project «Civic Education» which is part of the National Center of Competence
in Research — Challenges to Democracy in the 21* Century (NCCR Democracy) has developed
two websites: www.politikzyklus.ch and www.politiklernen.ch. Both websites are presented and
related to the historical context of civic education in Switzerland. Concepts of civic education
are often influenced by political tendencies on a macro level. NCCR Democracy has identified
two main challenges to democracy in the 21% century — globalization and mediatization. Ways of
using the two leaming and teaching tools in teacher education and civic education in secondary
schools are outlined so as to give an example of how to achieve the ambition of universities of
teacher education to link research, the development of learning tools, and teacher education.

Keywords civic education — policy cycle — democracy

1 Der Politikzyklus

Das Online-Lemtool www.politikzyklus.ch richtet sich an Schiilerinnen und Schiiler,
die anhand der Themen «Hanfinitiativey, «Solarinitiative» sowie «Integration und Ein-
biirgerung» exemplarisch den Verlauf eines politischen Prozesses verfolgen und sich
dazu eine eigene Meinung bilden méchten (Allenspach, 2008). Das didaktische Kon-
zept des Lemtools gibt Lehrpersonen Hinweise darauf, wie der Politikzyklus in den
Unterricht eingebettet und weiterfiihrend verwendet werden kann.
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Abbildung 1: Der Politikzyklus

Der Politikzyklus (vgl. Abbildung 1) wurde erstmals von Lasswell (1656) formuliert
und von Massing (1995) im politikdidaktischen Zusammenhang eingefiihrt. In der Po-
litikwissenschaft diente der Politikzyklus der Politikanalyse, indem ein verschachtelter
und parallel laufender politischer Prozess mit einem linearen Modell eines Aushand-
lungsprozesses dargestellt wurde. Diese Komplexititsreduktion erlaubt es, den Fokus
auf einzelne Teilschritte zu legen und gleichzeitig den gesamten politischen Prozess zu
iiberblicken. Wegen dieser Vorteile fand das Modell Anwendung in der politischen Bil-
dung. Der Politikzyklus gibt jedoch keine Antwort darauf, was iiberhaupt als Problem
gelten soll. Im politischen Prozess iibemehmen Interessengruppen die Aufgabe, ein
Thema zu problematisieren und damit auf die Agenda zu setzen. Die Problemwahrneh-
mung ist jedoch ein subjektiver Prozess, der von der Kognition der Individuen abhin-
gig ist. An diesem Punkt setzt ein zweites Modell an — der Politiklemzyklus.

2 Der Politiklernzyklus

Der Politiklemzyklus (vgl. Abbildung 2) ist ein didaktisches Modell zur Strukturie-
rung von Unterrichtseinheiten, das sich auf den Lernprozess in der politischen Bildung
bezieht. Die auf der Website www.politiklemen.ch fiir Lehrpersonen zur Verfligung
gestellten Unterrichtseinheiten basieren auf dem Politiklernzyklus und orientieren sich
an der Abfolge Problem — Widerspruch — Urteil. Sie zielen darauf ab, Vorstellungen
der Schiilerinnen und Schiiler iiber Politik zu bereichern und das eigene Verhalten zu
reflektieren. Anstatt direkt auf ein Problem zu reagieren, wird eine Zusatzschlaufe
eingelegt. Damit wird reflektiertes Urteilen geiibt. Dem Problem zugrunde liegende
Widerspriiche — beispielsweise zwischen Interessen, Ideologien, Weltbildern oder zwi-
schen Ideal und Wirklichkeit — werden aufgedeckt. Dabei helfen Konzepte, die auch
in der Politikwissenschaft oder der Medienwissenschaft Verwendung finden, beispiels-
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Abbildung 2: Der Palitiklernzyklus

weise Demokratie als Herrschafts-, Gesellschafts- und Lebensform oder der Begriff
der Offentlichkeit. Mit dieser Entwicklung wird dem Anliegen des NCCR Democracy
entsprochen, Ansitze und Ergebnisse aus der Forschung in die Gesellschaft zu transfe-
rieren. Schiilerinnen und Schiiler sollen darauf vorbereitet werden, auf die Herausfor-
derungen zu reagieren, mit denen die Demokratie im 21. Jahrhundert konfrontiert wird.
Aus Sicht des NCCR Democracy sind dies insbesondere Globalisierung (Bedeutungs-
verlust der nationalstaatlichen Ebene) und Mediatisierung (ein Uberhandnehmen der
Medienlogik in gesellschaftlichen Aushandlungsprozessen).

3 Geschichte der politischen Bildung

In den letzten zwei Jahrhunderten ist die Frage, wie Demokratie und Menschenrechte
eingefiihrt, erhalten und weiterentwickelt werden konnen, unterschiedlich beantwortet
worden. Unter dem Eindruck der Franzdsischen Revolution am Ende des 18. Jahrhun-
derts haben die Ideen von Nicolas de Condorcet (1966) {iber das 6ffentliche Unter-
richtswesen in der Schweiz grossen Anklang gefunden. Nach ersten Reformversuchen
wihrend der Helvetischen Republik konnten sich die liberalen Krifte nach 1830 in
der Regenerationszeit durchsetzen. In der 6ffentlichen Schule konnten die Menschen
Kenntnisse in Lesen und Schreiben, Geschichte, Geografie und iiber das Staatswesen
erlangen, um an der Herausbildung der Offentlichkeit teilhaben zu kénnen.

Die Frage, inwiefern der politisch-6ffentliche und der privat-soziale Bereich iiberhaupt
als voneinander getrennt wahrgenommen werden, bestimmt bis heute das Verstéind-
nis politischer Bildung bei Lehrpersonen. Allenspach (2012) beschreibt basierend auf
einer Befragung von Lehrpersonen drei Typen von Verstindnissen. Funktionalistisch
denkende Lehrpersonen trennen stark zwischen dem politisch-6ffentlichen und dem
privat-sozialen Bereich und betonen, dass die Schule die Jugendlichen in eine vor-
gegebene politische Ordnung einfiige, in der sie moglichst gut funktionieren sollen.
Lehrpersonen mit demokratischem Verstindnis verwenden demokratische Regeln und
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Mehrheitsentscheide in beiden Bereichen, um bei den Jugendlichen zine demokra-
tische Haltung zu erzeugen. Lehrpersonen mit kommunitaristischen Uberzeugungen
halten diese Trennung der Bereiche hingegen fiir unbedeutend und sehen im kritischen,
engagierten und reflektierenden Individuum das Ideal. Die Unterrichtseinheiten auf
www.politiklernen.ch beleuchten den politisch-6ffentlichen Bereich entlang der The-
men «Demokratie», «Globalisierung» und «Medien». Der Politiklernzyklus verkniipft
diese Themen mit dem Verhalten im privat-sozialen Bereich.

4 Die politische Perspektive

Politische Bildung ist kein eigenstindiges Schulfach. Der Ort fiir politische Bildung ist
traditionellerweise das Fach Geschichte. Der Lehrplan 21 definiert politische Bildung
als tiberfachliches Thema mit inhaltlicher Ndhe zum Fachbereich «Riume, Zeiten, Ge-
sellschaften» (mit Geografie und Geschichte) (Ziegler 2012). Die Fachdidaktik und
daran ankniipfend die Ausbildung an den piddagogischen Hochschulen stehen dem-
entsprechend vor der Aufgabe, politische Bildung in die Fachbereiche zu integrieren.
Eine Moglichkeit besteht darin, eine politische Perspektive auf Unterrichtsgegenstin-
de einzunehmen. Biirgler und Hodel (2012) haben in ihrer empirischen Untersuchung
von Geschichtsstunden die politische Perspektive auf die Herstellung von allgemeiner
Verbindlichkeit bezogen und darauf hingewiesen, dass auch Schiilerinnen und Schiiler
die politische Perspektive anregen und auslsen konnen. Der Politikzyklus und der
Politiklemzyklus zeigen Wege auf, wie die politische Perspektive im Sinne einer iiber-
fachlichen politischen Bildung systematisch beriicksichtigt werden kan.

Hodel, Létscher und Schneider (2012) haben diese Art der politischen Perspektive auf
die historische Menschenrechtsbildung angewandt und am Beispiel der Allgemeinen
Erkldrung der Menschenrechte von 1948 durchgespielt. So beginnt der Politikzyklus
beim Problem, wie nach dem 2. Weltkrieg der Frieden gesichert werden kann. Nach
der eigentlichen Erkldrung von 1948 (Entscheidung) kann der Fokus vor allem auch
auf die (mangelnde) Umsetzung der Menschenrechte gelegt werden. Damit veranschau-
licht der Politikzyklus modellhaft einen mehr als sechzig Jahre dauemnden Prozess und
erlaubt es den Schiilerinnen und Schiilern, sich zeitlich zu orientieren. Orientierungs-
kompetenz im Sinne der Politikdidaktik meint dabei die Fihigkeit, politische Probleme
und Kontroversen im Zusammenhang mit wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Ent-
wicklungen zu erkennen und mit Fachkonzepten zu analysieren.

5 Einsatz der Websites in Aus- und Weiterbildung
Politikzyklus und Politiklernzyklus finden in verschiedener Hinsicht Verwendung in

der Ausbildung von angehenden und in der Weiterbildung von praktizierenden Lehrper-
sonen. Erstens bieten die Themen «Demokratie», «Globalisierung» und «Mediatisie-
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rung» auf www.politiklemen.ch die Gelegenheit, Begriffe, Modelle und Theorien aus
Politik- und Medienwissenschaft aufzugreifen, beispielsweise die drei Dimensionen
von Politik — Polity (Strukturen), Policy (Werte) und Politics (politische Prozesse).
Zweitens dienen sie in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung als Beispiel und Aufhénger
fiir Diskussionen dariiber, wie politische Bildung geplant werden kann.

Die Website soll insbesondere filir Lehrpersonen mit wenig Erfahrung in politischer
Bildung ein niitzliches Instrument darstellen. Darum sind die Unterrichtseinheiten
von www.politiklemen.ch von Studierenden evaluiert worden. Ihre Riickmeldungen
zu Inhalt, Form und Nutzerfreundlichkeit sind niitzlich fiir die Weiterentwicklung der
Unterrichtseinheiten. Dabei hat sich insbesondere herausgestellt, dass ausfiihrliche
Hintergrundinformationen als besonders wertvoll erachtet werden. Die Unterrichtsein-
heiten bieten zudem die Gelegenheit, mit den Studierenden tiber die Bedeutung von
Forschung zu diskutieren, insbesondere zu politischer Bildung, aber auch in Politik-
wissenschaft, Medienwissenschaft, Erziehungswissenschaft, Soziologie, Geschichte,
Ethnologie und weiteren Disziplinen.
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Die Situation des Mittelbaus an padagogischen Hochschulen
der Schweiz - Ausgewahlte Ergebnisse einer reprasentativen
Studie

Christine Bécketmann und Cordula Erne

Zusammenfassung Im Anschluss an eine erste schweizweite Befragung zur Situation des Mit-
telbaus im Jahr 2004 wurde 2011 eine zweite erweiterte Studie durchgefiibrt, an der neu auch
padagogische Hochschulen teilnahmen. Da die Unterschiede zwischen den Hochschultypen zum
Teil gross sind, beschreibt der Beitrag ausgewihlte Ergebnisse zur Situation an den piddago-
gischen Hochschulen. Der Mittelbau weist hier ein spezifisches demografisches Profil auf und
es werden Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen Fachhochschulen und pidagogischen
Hochschulen in Bezug auf Eingangsqualifikationen, bisherige Berufstatigkeiten, formale An-
stellungsbedingungen, Tétigkeitsprofile, Qualifikationsaktivitdten wihrend der Anstellung und
berufliche Perspektiven sichtbar.

Schlagwérter Mittelbau — Nachwuchsforderung — Hochschulentwicklung

The Situation of Non-Professorial Teaching Staff at Switzerland’s Universities of
Teacher Education — Selected Results of a Representative Study

Abstract Following an initial Swiss-wide survey of the situation of non-professorial teaching
staff conducted in 2004, a second, more extensive survey was undertaken in 2011 to which uni-
versities of teacher education contributed for the first time. Since there can be large differences
between the types of institutions, this article presents selected results regarding the situation at
universities of teacher education. The non-professorial teaching staff featured in the article ex-
hibit a specific demographic profile. The article shows commonalities and differences between
universities of applied sciences and universities of teacher education with regard to entry qualifi-
cations, previous occupations, formal terms of employment, job profiles, qualification activities
during employment, and professional prospects.

Keywords non-professorial teaching staff — promotion of young teaching talents — higher edu-
cation development

1 Die Studie 2011

Die Fachhochschulen und padagogischen Hochschulen in der Schweiz haben noch kei-
ne sehr lange Geschichte. Die Fachhochschulen wurden 1997 und die piddagogischen

Hochschulen ab Anfang dieses Jahrtausends aus verschiedenen Vorgérgerinstitutionen
heraus gegriindet. Wahrend die Personalkategorien der Professorinnen und Professoren
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sowie der Dozierenden von Beginn an relativ klar definiert waren, wurde der Mittelbau
in Bezug auf seine Funktion auf der Ebene der strukturellen Vorgaben vergleichsweise
offen konzipiert. Dies war bereits 2004 Anlass, eine schweizweite Online-Befragung
zu den Rahmenbedingungen der Anstellung, zu Rekrutierung, Beschaftigungssituation
und Tatigkeitsprofil, zu Qualifizierungsmdglichkeiten, Berufs- und Laufbahnaussichten
sowie zu den durch die Mittelbaumitarbeitenden wahrgenommen Handlungsfeldern
durchzufiihren (vgl. Z6lch, Greiwe & Semling, 2005). Da seither die Vollzeitiquiva-
lente in dieser Personalkategorie insgesamt um 69% angestiegen sind und die meisten
Hochschulen ihre Personalkategorien genauer definiert haben, wurde im Herbst 2011
mit Unterstiitzung der Gebert Riif Stiftung eine zweite Studie durchgefiihrt. Zum Pro-
jektteam gehorten neben den beiden Autorinnen dieses Beitrags Alexandra Kolliker
und Martina Zdlch (Hochschule fiir Wirtschaft FHNW). In die aktuelle Studie wurden
auch die Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinstitutionen einbezogen, die nicht Teil einer
Fachhochschule sind. Es beteiligten sich die Pddagogischen Hochschulen Graubiinden,
Luzern, St. Gallen, Thurgau, Zug und Ziirich, die Pddagogische Hochschule FHNW,
das Dipartimento formazione e apprendimento gid Alta Scuola Pedagogica der SUPSI,
das Fidgendssische Hochschulinstitut fiir Berufsbildung (EHB) sowie die Interkanto-
nale Hochschule fiir Heilpddagogik Ziirich (HfH) und die Schweizer Hochschule fuir
Logopidie Rorschach. Gegeniiber der Befragung von 2004 wurde das untersuchte
Themenspektrum insbesondere im Bereich der Unterstiitzung der persdnlichen Qua-
lifizierung erweitert und die Online-Befragung mit einer Dokumentenanalyse ergénzt.
An einer Tagung am 29. August 2012 wurden die Ergebnisse erstmals présentiert und
diskutiert. Insgesamt erbrachte die Studie wichtige Hinweise fiir die weitere Hoch-
schulentwicklung. Dabei sind die Unterschiede zwischen den einzelnen Disziplinen
bzw. Fachbereichen allerdings zum Teil erheblich und erfordern eine differenzierte Be-
trachtungsweise. Nachfolgend werden zentrale deskriptive Ergebnisse der Studie mit
Spezialauswertungen zu den Besonderheiten der Riickmeldungen aus den Lehrerinnen-
und Lehrerbildungsinstitutionen' dargestellt. Der Gesamtbericht zum Projekt ist online
abrufbar (vgl. Bockelmann, Eme, Kolliker & Zolch, 2012). Eine Zusammenfassung
der Ergebnisse in Verbindung mit Gastbeitrigen zum hochschulpolitischen Kontext der
Thematik findet sich in Béckelmann, Eme, Kélliker und Zoich (2013).

2 Dokumentenanalyse - Differenzierung der Personalkategorien

Die Analyse von Personalverordnungen, Gesamtarbeitsvertrigen und dhnlichen Do-
kumenten, in denen die Personalkategorien der Hochschulen definiert werden, zeigt
starke strukturelle Differenzierungen innerhalb des Mittelbaus. Am héiufigsten sind
vier bis fiinf verschieden Kategorien, die zum Teil nur iiber formale Anforderungen

! Nachfolgend wird der Einfachheit halber jeweils von «pddagogischen Hochschulen» gesprochen, obwohl —
wie erwihnt — auch andere Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinstitutionen an der Befragung teilgenommen
haben.
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(Hochschulabschliisse, Berufserfahrung), zum Teil iiber die Arbeitsgebiere (Forschung,
Lehre, Dienstleistungen) und vereinzelt tiber Kompetenzprofile definiert werden. Der
Mittelbau wird an fast allen Hochschulen stérker differenziert als die Personalkategorie
der Dozierenden. Die Lohnklassen zwischen Mittelbau und Dozierenden einerseits und
zwischen Mittelbau und Verwaltungsmitarbeitenden andererseits iiberschneiden sich in
vielen Systemen. Da sich insbesondere zwischen Mittelbaumitarbeitenden und Dozie-
renden auch die Arbeitsfelder tiberschneiden, ergeben sich fiir die Hochschulen hohe
Anforderungen in Bezug auf eine transparente Einstufungspolitik. Weitere Uberschnei-
dungen zeigen sich zwischen Mittelbau und Verwaltungsmitarbeitenden, insbesonde-
re was Titigkeiten anbetrifft, die im sogenannten «Third Space» (Whitchurch, 2006)
angesiedelt sind, also zum Beispiel Funktionen im Qualitdtsmanagement, Funktionen
im Organisationsmanagement von Weiterbildungsangeboten und Dienstleistungen, Re-
ferentinnen und Referenten von Fiihrungspersonen etc.

3 Stichprobe der Online-Befragung

Insgesamt wurden tiber die Personalstellen der Hochschulen 4153 Mittelbaumitarbei-
tende angeschrieben. Dabei wurden alle Mitarbeitendengruppen in die Studie einbezo-
gen, die von den Fachhochschulen und pidagogischen Hochschulen in der jihrlichen
Erhebung des Bundesamtes fiir Statistik (BFS) in der Personalkategorie Mittelbau
gemeldet werden. An der Befragung teilgenommen haben 1558 Personen, was einer
Riicklaufquote von 38% entspricht. Die Stichprobe ist — gemessen an den Gesamtdaten
des BFS zum Personal an Fachhochschulen und pidagogischen Hochschulen — repri-
sentativ in Bezug auf die verschiedenen Funktionsbezeichnungen und mit kleinen Ab-
strichen in Bezug auf die Fachbereiche sowie in Bezug auf die Herkunft der Mitarbei-
tenden. Der Mittelbau aus den pddagogischen Hochschulen ist leicht untervertreten.
Sein Anteil in der Gesamtstichprobe betrigt knapp 10.9%, wihrend die BFS-Statistik
einen Anteil von 13.2% ausweist. Leicht iibervertreten sind hingegen Mitarbeitende
mit hoheren Beschiftigungsgraden, Mitarbeitende mit einer unbefristeten Anstellung
sowie Frauen.

4 Demografische Daten

Im Vergleich zu anderen Fachbereichen haben die Mittelbaumitarbeitenden an den pi-
dagogischen Hochschulen mit 38 Jahren das héchste Durchschnittsalter. In der Gesamt-
stichprobe liegt es bei 34 Jahren. Der Mittelbau an den pidagogischen Hochschulen ist
liberdies deutlich weiblich gepragt: Wahrend der Frauenanteil in der Gesamtstichprobe
44% betrigt, sind es hier 72%. Einen héheren Anteil gibt es nur noch :m Fachbereich
Gesundheit mit 79%. Weiter fallen die pidagogischen Hochschulen durch den mit 40%
hochsten Anteil an Mittelbaumitarbeitenden mit Kindern auf, was durch das héhere
Durchschnittsalter erklérbar sein diirfte. Die pddagogischen Hochschulen haben zu-
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dem den grossten Anteil an Mittelbaumitarbeitenden, die aus der Schweiz stammen
(82.5%). Im Fachbereich Gesundheit, der hier den tiefsten Wert aufweist, sind es bei-
spielsweise lediglich 65%.

5 Rekrutierungswege - Eingangsqualifikationen - Berufstatigkeit vor
der Anstellung an der Hochschule

Uber die gesamte Stichprobe der Studie hinweg betrachtet haben Mittelbaumitarbeiten-
de ihre Stellen am hiufigsten iiber personliche Kontakte erhalten, insbesondere die As-
sistierenden und die Méanner. Der Frauenanteil hingegen ist unter denjenigen, die iiber
formelle Kanile rekrutiert werden (Stelleninserate in Print- oder E-Medien), besonders
gross. Dies war auch 2004 bereits so. Dabei kann es sich nur zum Teil um spezifische
Kulturen von eher minnlich oder eher weiblich dominierten Fachbereichen handeln,
denn auch an den padagogischen Hochschulen und in der Sozialen Arbeit, wo der Frau-
enanteil besonders gross ist, scheinen Ménner in stirkerem Masse von der direkten
Ansprache durch Dozierende und damit von informellen Rekrutierungsbemiihungen
zu profitieren.

Knapp zwei Dritte] aller Mittelbaumitarbeitenden der padagogischen Hochschulen, d.h.
62%, verfiigen bei ihrer Anstellung iiber ein Lizenziat oder einen Masterabschluss ei-
ner Universitit. Einen vergleichbar hohen Wert gibt es nur noch in der Sozialen Arbeit
mit 67%. In allen anderen Fachbereichen liegt der Anteil von Mittelbaumitarbeitenden
mit einem solchen Abschluss deutlich tiefer. Der universitire Bachelorabschluss hat
als Eingangsqualifikation an den piddagogischen Hochschulen gegenwiértig noch eine
geringe Bedeutung: Lediglich bei knapp 5.5% der Mittelbaumitarbeitenden ist er der
hochste Bildungsabschluss. Da es diesen Abschluss noch nicht sehr lange gibt, kdnnte
sich dies in den nichsten Jahren allenfalls verdndemn.

Der Personaleinsatz der Dozierenden und derjenige der Mittelbaumitarbeitenden er-
folgen hiufig nicht trennscharf. Es ist damit von Interesse, ob dies bereits durch die
Einstellungspraxis unterstiitzt wird. Dies ist beispielsweise der Fall, wenn Assistie-
rende und wissenschaftliche Mitarbeitende eingestellt werden, die bereits iiber eine
Promotion verfiigen. Eine solche ist eine Eingangsqualifikation, die oft eine der Vo-
raussetzungen dafiir ist, um in der Personalkategorie der Dozierenden angestellt zu
werden. Die Studie zeigt, dass an den padagogischen Hochschulen rund 10.5% bereits
promoviert haben, wenn sie angestellt werden. In der Gesamtstichprobe liegt dieser
Anteil etwas tiefer, und zwar bei 8%.

Konzeptionell wird oft davon ausgegangen, dass Assistierendenanstellungen direkt im
Anschluss an ein Studium erfolgen. An den padagogischen Hochschulen haben jedoch
nur gut 57% der Assistierenden unmittelbar vorher studiert. Der «klassische Weg»
vom Studium in eine Assistierendentitigkeit wird damit zwar oft, aber nicht mit iiber-
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wiegender Haufigkeit eingeschlagen. Bei den wissenschaftlichen Mitarbeitenden der
pédagogischen Hochschulen haben 35% unmittelbar vor der Anstellung studiert. Von
denjenigen Mittelbaumitarbeitenden, die unmittelbar vorher bereits erwe-bstitig waren
(zum Teil parallel zum Studium), arbeiteten je knapp 20% an einer Universitit oder in
einer 6ffentlichen Verwaltung und 15% in einer Schule.

6 Anstellung — Formale Arbeitssituation

16.5% der Mittelbaumitarbeitenden gaben an, dass sie zu Beginn ihrer Anstellung an
der padagogischen Hochschule als Assistierende eingestuft worden seizn. 71.5% be-
gannen ihre Anstellung als wissenschaftliche Mitarbeitende. Die tibrigen 12% nannten
andere Funktionsbezeichnungen im Mittelbau. Diese Anteile sind im Vergleich zur Ge-
samtstichprobe der Studie auffillig: Insgesamt wurden 44% als Assisticrende, 47.5%
als wissenschaftliche Mitarbeitende und 8.5% in anderen Funktionen angestellt. Die
Kategorie der Assistierenden scheint damit speziell an den padagogischen Hochschu-
len sehr wenig etabliert zu sein. Durch Verdnderungen in der Funktionsbzzeichnung im
Verlaufe der Anstellung reduziert sich der Anteil weiter auf 12%.

Zurzeit ist an den piddagogischen Hochschulen rund die eine Hilfte der Mittelbaumit-
arbeitenden befristet und die andere Hilfte unbefristet angestellt (49.5% bzw. 50.5%).
Erstanstellungen wurden bei 63% befristet vorgenommen. Damit gibt es eine grossere
Gruppe von Mittelbaumitarbeitenden, die zunéchst befristet angestellt wurden, deren
Vertrag im Verlaufe ihrer Tétigkeit jedoch entfristet wurde. Insgesamt gehdren die pa-
dagogischen Hochschulen zu denjenigen Fachbereichen, die im Vergleich zur Gesamt-
stichprobe vergleichsweise wenig befristete Anstellungen im Mittelbau vornehmen.
Knapp ein Drittel der befristeten Vertrige wird mit einer Dauer bis maximal 12 Mo-
nate abgeschlossen. Die anderen zwei Drittel der Vertrige haben eine ldngere Laufzeit.
Bei knapp zwei Dritteln der befristet eingestellten Mittelbaumitarbeitenden aus allen
Hochschulen wurde wahrend ihrer bisherigen Anstellung eine zeitliche Vertragsver-
langerung vorgenommen. Dabei ist an den padagogischen Hochschulen der Anteil von
Vielfachverldngerungen, d.h. der Anteil von fiinf und mehr Vertragsverlingerungen,
am grossten. Weiter werden iiber alle Fachbereiche hinweg Vertrige von Mittelbau-
mitarbeitenden mit einem Arbeitsschwerpunkt im Bereich Forschung urd Entwicklung
iiberproportional hiufig fiinfmal oder noch hiufiger verlédngert. Dies diirfte auf projekt-
gebundene Vertrige zuriickzufiihren sein.

Frauen werden signifikant hidufiger zuerst als Assistierende angestelit als Minner;
Minner starten signifikant hdufiger direkt als wissenschaftliche Mitarbeitende. Frauen
erhalten spéter allerdings hiufiger eine Vertragsumwandlung in eine Anstellung als
wissenschaftliche Mitarbeitende, sodass sich diese Ungleichheit mit der Zeit tenden-
ziell auflost. Dies ist an den paddagogischen Hochschulen nicht anders als in der Ge-
samtstichprobe der Studie. Interessant ist, dass dieses Phinomen in der Untersuchung
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von 2004 noch nicht zu beobachten war. Weiter werden Frauen haufiger zuerst befristet
angestellt als Ménner, allerdings mit einer durchschnittlich ldngeren Vertragsdauer.
Dieser Unterschied wird durch spétere Vertragsverdnderungen nicht aufgeldst. Ein Teil
der Geschlechtsunterschiede in diesem Bereich ldsst sich — zumindest bei den padago-
gischen Hochschulen — dadurch erklidren, dass nur 71.5% der Frauen, jedoch 85.5%
der Minner vor der Anstellung an der Hochschule auch schon berufstitig waren und
Berufserfahrung haufig eines der Kriterien ist, um als wissenschaftliche Mitarbeiterin
bzw. als wissenschaftlicher Mitarbeiter angestellt zu werden. Diese Differenz ist bei
den Fachhochschulen nicht zu beobachten, sodass es dort eher um geschlechtsspezi-
fische Wahmehmungsmuster gehen diirfte.

Der durchschnittliche Beschiftigungsgrad der Mittelbaumitarbeitenden in der Gesamt-
stichprobe liegt bei knapp 76%. Dies sind 6% weniger als noch 2004. Insbesondere
hat der Anteil der Teilzeit arbeitenden Ménner zugenommen, obwohl er immer noch
deutlich geringer ist als derjenige der Frauen. An den padagogischen Hochschulen liegt
der durchschnittliche Beschiftigungsgrad 8.5% unter dem Gesamtdurchschnitt aller
Mittelbaumitarbeitenden, d.h. bei lediglich 67.5%. Dies diirfte zumindest zum Teil auf
den im Vergleich zur Gesamtstichprobe erhohten Frauenanteil zuriickzufiihren sein.

Rund 37% der Mittelbaumitarbeitenden an padagogischen Hochschulen gehen noch
einer weiteren Erwerbstitigkeit nach. Fiir mehr als ein Drittel ist die Hochschule also
nicht der einzige Arbeitgeber. Zum Vergleich: Im Fachbereich Musik, Theater und an-
dere Kiinste ist der Anteil von Mitarbeitenden mit einer weiteren Erwerbstitigkeit mit
64% am grossten; die geringsten Anteile sind in den Fachbereichen Technik & IT mit
10% und Chemie & Life Sciences mit 8.5% zu finden.

7 Tatigkeitsprofile

Forschung und Entwicklung ist das zentrale Arbeitsfeld fiir den Mittelbau. Uber die
Gesamtstichrobe hinweg sind gut drei Viertel in diesem Leistungsbereich titig und et-
was iiber die Hilfte hat dort den Arbeitsschwerpunkt. Dies war 2004 sehr dhnlich.

In Bezug auf den Schwerpunkt der Arbeitstitigkeit zeigen sich deutliche Geschlechts-
unterschiede (vgl. Tabelle 1): An den pddagogischen Hochschulen haben 54.5% der
Frauen, jedoch nur 35.5% der Minner ihren Arbeitsschwerpunkt im Bereich Forschung
und Entwicklung. Ménner sind hingegen deutlich hiufiger als Frauen schwerpunkt-
missig im Bereich Dienstleistungen/Beratung tatig (18.8% vs. 8.3%) und ebenfalls
leicht hiufiger im Bereich der Aus- und Weiterbildung. Diese Ergebnisse unterschei-
den sich deutlich von denjenigen der Gesamtstichprobe. Dort liegt die Forschung vor
allem in den Hinden der Ménner und die Frauen haben ihren Schwerpunkt hiufiger in
der Aus- und Weiterbildung. Da ausserhalb der Hochschule und spezifisch im Wissen-
schaftssystem Forschung in der Regel mit mehr Renommee verbunden ist als Lehre
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(vgl. Brenzikofer, 2002), sind Geschlechtsdifferenzen in diesem Bereich problema-
tisch.

Tabelle 1: Arbeitsbereiche und -schwerpunkte der Mitteloaumitarbeitenden an p&dagogischen
Hochschulen

Arbeitsbereiche Arbeits- Arbeits- Arbeits-

{Mehrfach- schwer- schwer- schwer-

antworten punkte punkte punkte

mdglich) {total) Manner Frauen

Forschung und Entwickiung 65.1% 49.1% 35.4% 54.5%

Ausbilcung 54.4% 18.3% 32.3% 67.7%

Weiterblidung 36.1% 8.3% 8.3% 8.3%

Dienstieistungen/Beratuny 25.4% 11.2% 18.8% 8.3%

Stabsturiktionen 8.9% 71% 8.3% 6.6%

anderes 4.7% 1.8% 4.2% 0.8%

in mehr als einem Schwerpunkt zu 41% 4.2% 41%
glsichen Teilen tétig

Wihrend sich in der Gesamtstichprobe die Tétigkeitsprofile von Assistierenden und
wissenschaftlichen Mitarbeitenden kaum unterscheiden, gibt es an den padagogischen
Hochschulen klare Differenzen: Wiahrend gut 76% der Assistierenden mit einem Ar-
beitsschwerpunkt im Bereich Forschung und Entwicklung titig sind, sind es bei den
wissenschaftlichen Mitarbeitenden lediglich knapp 48%. Hingegen gibt es keine Assis-
tierenden mit einem Arbeitsschwerpunkt im Bereich Dienstleistungen/Beratung und
keine mit einem Schwerpunkt in der Weiterbildung. Diese beiden Bereiche bilden je-
doch fiir 12.5% bzw. 8.8% der wissenschaftlichen Mitarbeitenden den Arbeitsschwer-

punkt.

Mit einem Schwerpunkt in der Ausbildung arbeiten an den piadagogischen Hochschu-
len 9.5% der Assistierenden und 18.4% der wissenschaftlichen Mitarbeitenden. In
irgendeiner Form im Bereich der Lehre (Aus- und Weiterbildung) tatig sind insge-
samt 90% der Mittelbaumitarbeitenden an den pddagogischen Hochschulen. Davon
gaben 76% an, dass sie auch selbststindig Lehrveranstaltungen durchtiihren und zum
Beispiel nicht nur Dozierende bei der Vorbereitung oder Durchfiihrung unterstiitzen,
Studierende beraten, E-Learning-Plattformen betreuen oder Organisationsmanage-
mentaufgaben iibernehmen. Die Art der Tétigkeit in der Lehre ist damit kein primares
Unterscheidungsmerkmal zwischen Dozierenden und dem Mittelbau. Es diirfte daher
notwendig sein, die Frage der unterschiedlichen Anstellungsmodalititen im Mittelbau-
und im Dozierendenstatus sehr klar zu regeln — nicht zuletzt unter dem Aspekt der
Lohngerechtigkeit. Weiter ist in Bezug auf die Qualitit der Lehre bedenkenswert, wie
die Hochschulen das Potenzial nutzen konnten, das sich ergeben wiirde, wenn die zu-
meist primér in der Forschung titigen Mittelbaumitarbeitenden auch im Bereich der
Lehre eingesetzt wiirden und damit als «Ubersetzerinnen und Ubersetzer» zwischen
Forschung und Lehre agieren konnten.
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8 Qualifizierung wahrend der Anstellung

8.1 Aus- und Weiterbildungsaktivititen sowie akademische Qualifizie-
rung

58.5% der Mittelbaumitarbeitenden an den padagogischen Hochschulen absolvieren ge-
genwadrtig parallel zu ihrer Anstellung eine Weiterbildung (Fachkurse/Seminare, CAS,
DAS, MAS), ein Studium (Fachhochschule, pddagogische Hochschule oder Universi-
tit) oder arbeiten an einer Dissertation. Der Wert fiir die Gesamtstichprobe liegt rund
10% tiefer. Die Mittelbaumitarbeitenden an den padagogischen Hochschulen sind hier
also deutlich aktiver als der Durchschnitt der Befragten aller Fachbereiche. Eine der
genannten Qualifikationen wihrend der Anstellung an der piddagogischen Hochschule
abgeschlossen haben 61%. Auch hier betrdgt die Differenz zum Durchschnitt der Be-
fragten aus allen Fachbereichen rund 10%. Differenziert man nach den Qualifikations-
formen, so zeigt sich u.a. Folgendes (vgl. Abbildung 1). Rund 24% der Befragten aus
den péadagogischen Hochschulen geben an, zurzeit an einer Dissertation zu schreiben.
Im Durchschnitt der Gesamtstichprobe sind es lediglich 10.5%. Das Erlangen einer
Promotion diirfte damit an den padagogischen Hochschulen eine deutlich grossere Be-
deutung haben als an den Fachhochschulen.

Certificate of Advanced Studies
(CAS)

Diplorna of Advanced Studies
(DAS)

Master of Advanced Studies
(MAS) ] aktuell besucht / in Arbeit

Fachkurs / Seminar i

(Teilzeit-)Studium an einer Fachhochschule oder PH

tell Pl
mit Bachelorabschluss wahrend Anstellung an PH

abgeschlossen
(Teilzeit-)Studium an einer Fachhochschule oder PH
mit Masterabschluss

(Teilzeit-)Studium an einer Universitat
mit Bachlorabschiuss

(Teilzeit-)Studium an einer Universitat
mit Masterabschluss/Lizenziat

Dissertation 1

anderes

R WJ

0 10 20 30 40 50

% der Mittelbaumitarbeitenden

Abbildung 1: Aus- und Weiterbildungsaktivitaten sowie akademische Qualifizierung der Mittelbaumit-
arbeitenden an padagogischen Hochschulen (Mehrfachantworten maéglich)
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Rund 29% haben wihrend ihrer Anstellung bereits einen Fachkurs oder ein Seminar
absolviert, 12% ein Certificate of Advanced Studies (CAS) und 2.5% einen Master
of Advanced Studies (MAS) abgeschlossen. Zurzeit in einem Fachkurs oder Seminar
eingeschrieben sind 14%, in einem CAS 7% und in einem MAS 4%.

Insgesamt ist nicht nur die Ausrichtung an einer akademischen Laufbahn unter den
Mittelbaumitarbeitenden der paddagogischen Hochschulen besonders deutlich ausge-
pragt, sondern es herrscht insgesamt eine Kultur, in der formale Zusatzqualifikationen
einen vergleichsweise hohen Stellenwert haben. Der besonders hohe Anteil an Pro-
movendinnen und Promovenden 14sst sich teilweise dadurch erkldren, dass die pada-
gogischen Hochschulen keine fachspezifischen Hochschulabschliisse in den eigenen
Lehrbereichen erméglichen konnen (z.B. Studienabschliisse in Erzizhungswissen-
schaften oder Fachdidaktiken) und Mitarbeitende — im Gegensatz zu einigen Fach-
hochschulen — zum iiberwiegenden Teil unter Universititsabsolventirmen und Uni-
versititsabsolventen rekrutieren. Weiter diirfte der Wechsel in ein Praxisfeld weniger
attraktiv und weniger einfach méglich sein als beispielsweise in Fachhochschulen fiir
Technik oder Wirtschaft, was Weiterqualifikationen innerhalb des Hochschulsystems
begiinstigen diirfte.

Der Anteil derjenigen, die wihrend ihrer Anstellung ein Masterstudium an einer Uni-
versitéit abgeschlossen haben oder ein solches gegenwirtig noch absolvieren, liegt mit
insgesamt rund 13% bei den Mittelbaumitarbeitenden an padagogischen Hochschulen
héher als in der Gesamtstichprobe. Dort betréigt dieser Anteil lediglich 6.5%. Insgesamt
studieren rund 16% der Mittelbaumitarbeitenden an den padagogischen Hochschulen
noch wahrend ihrer Anstellung (alle Hochschultypen, alle Studienabschliisse). Der An-
teil in der Gesamtstichprobe liegt nur unwesentlich héher. Mittelbauanstellungen par-
allel zum Studium sind also nicht sehr héufig.

Die Mittelbaumitarbeitenden wurden auch nach der Motivation fiir ihre Qualifikati-
onsaktivititen gefragt. Fiir die Teilnehmenden aus den piddagogischen Hochschulen
ist hierbei das Motiv, sich ein spezielles Fachwissen anzueignen, oder das Interesse
an einem speziellen Thema am wichtigsten (Werte 3.6 bzw. 3.3 auf einer Skala von
1 = «trifft iiberhaupt nicht zu» bis 4 = «trifft vollkommen zu»). Ebenfalls eine relativ
hohe Bedeutung haben die Verbesserung der Arbeitsmarktchancen und das Erhoffen
besserer Karriere-/Aufstiegschancen (Werte 3.2 bzw. 2.9). Das Anstreben einer wissen-
schaftlichen Laufbahn und die Vorbereitung auf einen anderen Beschiftigungsbereich
sind diejenigen Motive, die bei Qualifikationsaktivititen am wenigstzn stark ausge-
prégt sind (Werte 2.5 bzw. 2.3).

Beim Verfassen einer persénlichen Qualifikationsarbeit ist den Mittelbaumitarbeiten-
den aus allen Fachbereichen bei der Unterstiitzung durch die Hochschule die Bereit-
stellung von Zeit besonders wichtig. Auf einer Skala zwischen 1 = «sehr unwichtig»
und 5 = «sehr wichtigy liegt der Wert in der Gesamtstichprobe bei 4.3 und bei den Mit-
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telbaumitarbeitenden der padagogischen Hochschulen bei 4.5. Am zweitwichtigsten ist
den Befragten aus den piddagogischen Hochschulen die Unterstiitzung bei der Vernet-
zung mit Personen aus anderen Hochschulen/Forschungsinstitutionen (Wert 4.2). Am
wenigsten wichtig sind die Beratung durch Vorgesetzte (Wert 3.5) sowie die Unterstiit-
zung bei der Vernetzung mit Personen aus Privatunternehmen oder Non-Profit-Organi-
sationen (Wert 3.0).

Auf die Frage, wie die vorhandene Unterstiitzung ihrer Hochschule bei Qualifikations-
arbeiten beurteilt wird, fallen die Werte auf einer Skala zwischen 1 = «ungeniigend»
und 5 = «sehr gut» in Bezug auf alle Aspekte einheitlich relativ tief aus. Von den Mittel-
baumitarbeitenden noch am besten wird die Beratung durch Vorgesetzte beurteilt (Wert
3.0). Die iibrigen Werte liegen zwischen 2.3 und 2.6. Sie sind allesamt leicht, jedoch
nicht signifikant tiefer als diejenigen der Gesamtstichprobe.

Bei Aus- und Weiterbildungsaktivititen ist den Mittelbaumitarbeitenden der padago-
gischen Hochschulen als Unterstiitzung durch die Hochschule ebenfalls die Bereitstel-
lung von Zeit am wichtigsten (Wert 4.3 auf einer Skala von 1 = «sehr unwichtig» bis
5 = «sehr wichtigy), hier nun aber dicht gefolgt von finanzieller Unterstiitzung (Wert
4.1). Insgesamt wird die Unterstiitzung durch die Hochschule bei Aus- und Weiter-
bildungsaktivitdten etwas besser beurteilt als bei personlichen Qualifikationsarbeiten.
Den besten Wert erhilt die finanzielle Unterstiitzung (Wert 3.0 auf einer Skala zwischen
1 = «ungeniigend» und 5 = «sehr gut»). Am zweitbesten werden die Bereitstellung von
Zeit und die Beratung durch Vorgesetzte beurteilt (Werte 2.9 bzw. 2.8).

8.2 Teilnahme an Tagungen und Kongressen

Im Jahr 2010 haben rund 80% der Mittelbaumitarbeitenden an den piddagogischen
Hochschulen mindestens eine Tagung oder einen Kongress besucht. Davon hat etwa
die Hilfte einen aktiven Beitrag geleistet. Im Durchschnitt aller Fachbereiche liegt die-
ser Wert bei rund 75%. Damit iibernehmen Mittelbaumitarbeitende der padagogischen
Hochschulen an Tagungen und Kongressen deutlich seltener eine aktive Rolle als ihre
Kolleginnen und Kollegen aus den Fachhochschulen. Rund 50% haben ein Referat
gehalten, 14% haben ein Poster préasentiert, 12% einen Workshop geleitet und 4% an
einer Podiumsdiskussion teilgenommen. Interessant ist die recht grosse Zahl von 20%
der Veranstaltungsteilnehmenden, die in einer anderen Rolle aktiv waren. Aufgrund der
Bemerkungen ist anzunehmen, dass darunter viele Organisationsmanagementaufgaben
zu finden sind. Von denjenigen, die einen aktiven Beitrag geleistet haben, berichten
59%, dass ihnen die Arbeitszeit fiir die Vorbereitung voll vergiitet wurde. Bei weiteren
23% war dies zumindest teilweise der Fall.

8.3 Publikationstéatigkeit

51% der Mittelbaumitarbeitenden an den padagogischen Hochschulen haben im Jahr
2010 einen Artikel allein oder in Co-Autorschaft eingereicht. Bei knapp 34% davon
handelt es sich um Artikel in einer Fachzeitschrift mit Peer-Review, bei 42.5% um
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Artikel in einer Fachzeitschrift ohne Peer-Review, bei 20.5% handelt es sich Diskus-
sions- oder Konferenzpapiere, bei 41.5% um Buchbeitridge und bei 10.5% um Biicher.
Die Differenzen zwischen den eingereichten und den verdffentlichten Beitrigen sind
nicht sehr gross, d.h. die Erfolgsraten sind relativ hoch (vgl. Abbildung 2). Dabei sind
die Daten der padagogischen Hochschulen in etwa vergleichbar mit denjenigen der Ge-
samtstichprobe. Es gibt allerdings Fachbereiche, die davon auch deutlich abweichen.
So ist etwa die Differenz zwischen den eingereichten und den veroffentlichten Artikeln
in Zeitschriften mit Peer-Review im Fachbereich Chemie & Life Sciences besonders
klein (nur 3.5%) und im Fachbereich Gesundheit besonders gross (20%). Offensicht-
lich sind die Hiirden, einen Artikel in einer etablierten Fachzeitschrift unterzubringen,
sehr unterschiedlich hoch.
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Abbildung 2: Publikationsformen: Anteile eingereichter und ver&ifentlichter Publikationen der Mittel-
baumitarbeitenden an padagogischen Hochschulen

8.4 Lehrqualifikationen

Rund ein Viertel der Mittelbaumitarbeitenden der pidagogischen Hochschulen wurde
im Jahr 2010 beim Erwerb von Lehrqualifikationen unterstiitzt. In der Gesamtstichpro-
be war es rund ein Drittel. Dabei wurden vor allem Kurse und Seminare besucht. Das
gemeinsame Vorbereiten von Veranstaltungen mit Dozierenden oder auch Formen von
Co-Teaching finden sich eher selten. Eine Ausnahme bilden hier die piddagogischen
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Hochschulen, wo die Kultur des Erwerbs von Lehrqualifikationen iiber solche Formen
vergleichsweise verbreiteter ist.

8.5 Austauschprogramme mit anderen Hochschulen

Lediglich 1.5% der Mittelbaumitarbeitenden der pddagogischen Hochschulen haben
2010 an einem Austauschprogramm mit einer anderen Hochschule teilgenommen.
Uber die gesamte Stichprobe hinweg liegt dieser Wert bei 3%, also auch in einem sehr
geringen Bereich. Diese Form des «Blicks iiber den eigenen Tellerrand» wird damit
vom Mittelbau noch sehr wenig genutzt. Interessant ist dabei, dass sich die Mittelbau-
mitarbeitenden insbesondere bei persénlichen Qualifikationsarbeiten Unterstiitzung in
Bezug auf die Vernetzung mit anderen Hochschulen wiinschen, diese jedoch zugleich
relativ kritisch beurteilen (vgl. Abschnitt 8.1). Vermutlich gelingt es noch zu wenig,
Austauschprogramme insbesondere auch fiir die Vernetzung bei Qualifikationsarbeiten
zu nutzen.

9 Einschéatzung allgemeiner Aspekte der gegenwiértigen beruflichen
Tatigkeit an der Hochschule

Die Mittelbaumitarbeitenden aus den pidagogischen Hochschulen finden ihre Arbeit
in der Regel anspruchsvoll. Sie erleben, dass sie die Moglichkeit haben, die Arbeit sel-
ber mitzugestalten und eigene Ideen einzubringen. In der Wahmehmung der Befragten
bietet die Stelle an der Hochschule jedoch wenig Aufstiegsmdglichkeiten und wenig
Optionen, sich personlich weiterzuentwickeln oder Leitungsaufgaben zu iibernehmen.

Auf die Frage, welche Aspekte den Mittelbaumitarbeitenden aus den padagogischen
Hochschulen bei der Ausiibung ihrer Berufstitigkeit besonders wichtig sind, werden
am h#ufigsten das Einsetzen der eigenen fachlichen Kompetenzen und Ideen, die
selbststindige Arbeitsgestaltung, die Moglichkeit der flexiblen Arbeitseinteilung und
die Moglichkeit, sich personlich weiterentwickeln zu kénnen, genannt. Die grossten
Diskrepanzen zwischen der Wichtigkeit eines Aspekts fiir die Befragten und der Be-
urteilung der Ist-Situation an der Hochschule zeigen sich in Bezug auf die Aufstiegs-
moglichkeiten, die Sicherheit des Arbeitsplatzes und die Moglichkeit, sich persénlich
weiterzuentwickeln. In diesen Bereichen machen die Mittelbaumitarbeitenden der pa-
dagogischen Hochschulen damit den grossten Veréinderungsbedarf aus. Interessant ist
dabei, dass in der Gesamtstichprobe neben den Aufstiegsmdglichkeiten der grosste Ver-
dnderungsbedarf im Bereich des Einkommens besteht. Dies ist an den padagogischen
Hochschulen kein zentrales Thema.
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10 Laufbahnférderung und berufliche Perspektiven

2004 hatten 42% aller Befragten noch keine Vorstellung davon, wo sie in fiinf Jahren
titig sein werden. In der aktuellen Befragung sind es nur noch 9.5%. Diese Entwick-
lung diirfte ein Indiz dafiir sein, dass sich der «Arbeitsplatz Fachhochschule bzw. pa-
dagogische Hochschuley deutlicher etabliert hat, indem klarer geworden ist, wohin der
berufliche Weg nach einer solchen Anstellung fithren kénnte.

Uber die Hilfte aller Mittelbaumitarbeitenden aus den padagogischen Hochschulen,
d.h. 55%, sehen sich in fiinf Jahren an der gleichen Hochschule, jedoch in einer ande-
ren Funktion oder Position angestellt. In der Gesamtstichprobe sind es lediglich 22%.
Fiir die Mittelbaumitarbeitenden der pAdagogischen Hochschulen scheint ihr jetziger
Arbeitgeber damit eine besonders hohe Attraktivitit zu besitzen, vor allem fiir eine
interne Laufbahn. Hier erdffnet sich eine Situation, die von den Hochschulen beach-
tet werden sollte: Viele Mittelbaumitarbeitende erleben den Bereich der intemen Auf-
stiegsmoglichkeiten als defizitdr bzw. erwarten hier mehr, als die Hochschule bietet.
Bei Mittelbaustellen, die als Qualifikationsstellen verstanden werden, sind interne
Laufbahnen jedoch zumeist gar nicht intendiert. Es stellt sich damit die Frage, wie klar
es den einzelnen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern ist, ob fiir sie eine interne Laufbahn
iiberhaupt moglich ist, und wenn ja, wie diese ablaufen konnte.

Ungefahr ein Viertel der Befragten kann sich vorstellen, in fiinf Jahren an der gleichen
Hochschule in der gleichen Funktion oder Position titig zu sein, und besonders interes-
sant ist dabei, dass sich lediglich knapp 15% in fiinf Jahren an der gleicher Hochschule
in einem anderen Leistungsbereich sehen (bei diesen Antworten waren Mehrfachnen-
nungen moglich). Fine andere padagogische Hochschule, eine Universitit oder eine
Non-Profit-Organisation werden je von knapp einem Viertel als Option genannt, die 6f-
fentliche Verwaltung sowie Forschungseinrichtungen ausserhalb einer Hochschule von
knapp 20%. Grosse privatwirtschaftliche Unternehmen, KMU oder die selbststédndige
Erwerbstatigkeit sind lediglich fiir je rund 10% eine Option fiir die weitere berufliche
Entwicklung.

Knapp die Hilfte der Mittelbaumitarbeitenden aus den padagogischen Hochschulen
schétzen ihre berufliche Zukunft positiv ein. Sie sind der Meinung, dass ihre Chancen
auf dem Arbeitsmarkt «gut» oder «sehr gut» seien. In der Gesamtstichprobe betrigt
dieser Anteil 60%. Weitere gut 40% der Mittelbaumitarbeitenden aus padagogischen
Hochschulen beurteilen ihre Chancen als «mittel».
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11 Systemische Aspekte

Aus den Ergebnissen der Studie und den Diskussionen an der Tagung vom 29. August
2012 lassen sich einige systemische Aspekte in Bezug auf die Positionierung des Mit-
telbaus ableiten. Die Situation des Mittelbaus in den verschiedenen Fachbereichen der
Fachhochschulen bzw. in den pddagogischen Hochschulen ist in einigen Aspekten sehr
unterschiedlich. Dies war auch bereits 2004 so. Es fand also durch die Hochschulent-
wicklung der letzten Jahre und die zunehmende Etablierung der neuen Hochschultypen
kein Prozess der Angleichung statt. Vergegenwartigt man sich die unterschiedlichen
Arbeitsmirkte und die unterschiedlichen Moglichkeiten der Abnehmerfelder im Zu-
sammenhang mit der starken Bezogenheit der Hochschulen auf verschiedene Berufs-
felder, so verwundert dies nicht. Weiter ist zu berilicksichtigen, dass die pddagogischen
Hochschulen andere Trigerschaftsstrukturen haben als die Fachhochschulen. Hier be-
aufsichtigen oftmals die gleichen Behdrden die Hochschule, die dann auch Anstellungs-
instanz fiir die Absolventinnen und Absolventen sind — allenfalls differenziert in Hoch-
schul- und Volksschuldmter. Diese «Doppelbindung» an die Bildungsbehérden fihrt
zum Teil zu einer besonders ausgeprigten Einflussnahme auf die Hochschulgestaltung.
Wichtig ist, dass die Hochschulsteuerung alle diese Faktoren beriicksichtigt. Dabei
stellt sich die Frage, auf welcher Systemebene Regelungen mit welchem Konkretisie-
rungsgrad angesetzt werden. Gefragt ist eine sinnvolle Rahmensteuerung, welche es
den einzelnen Hochschulen ermdglicht, die spezifischen Bedingungen der verschie-
denen Berufsfelder und Arbeitsmérkte zu beriicksichtigen.

Der Mittelbau an den padagogischen Hochschulen unterscheidet sich insbesondere in
Bezug auf den Qualifikationshintergrund und die Aktivititen im Bereich der Promoti-
onen deutlich vom Mittelbau an Fachhochschulen. Dies ist ein Hinweis darauf, dass die
Differenzierung zwischen den beiden Hochschultypen im Rahmen des neuen Hoch-
schulférderungs- und -koordinationsgesetzes (HFKG) sinnvoll ist. Allerdings miisste
in diesem Bereich zum Teil auch zwischen unterschiedlichen Fachbereichen der Fach-
hochschulen differenziert werden.

Die Heterogenitit der Tatigkeitsprofile der Mittelbaumitarbeitenden ist gross. Sie ldsst
sich als Spiegel der Aufgabenvielfalt der Hochschulen lesen. Es entsteht jedoch auch
der Eindruck, dass im Mittelbau — salopp formuliert — alle Tétigkeiten untergebracht
werden, die in anderen Personalkategorien, die deutlich klarer definiert sind, keinen
Platz haben. Wichtig ist dabei, dass bei der weiteren Thematisierung der Situation des
Mittelbaus die sehr unterschiedlichen Tétigkeitsprofile beriicksichtigt werden. Dies
diirfte nur unter Einbezug der Tiatigkeitsprofile der Dozierenden und der administra-
tiven Mitarbeitenden méoglich sein, da sich hier zahlreiche Uberschneidungen zeigen.

Wenn in padagogischen Hochschulen iiber Mittelbauforderung gesprochen wird, dann

muss beriicksichtigt werden, dass es hier oftmals um Menschen geht, die nicht am
Anfang ihrer Berufsbiografie, sondem zum Teil in der Mitte ihres Berufslebens stehen.
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Dies hat u.a. Auswirkungen auf die Frage, welches Einkommen als ad4iquat angesehen
wird, oder auch darauf, wie viel Lebenszeit ausserhalb der Arbeitszeit flir die eigene
weitere Qualifizierung eingesetzt werden kann. Angesichts der sehr unterschiedlichen
Titigkeitsprofile kann Mittelbauforderung auch nicht nur bedeuten, Promotionen zu
fordem. Ein Drittel der Mittelbaumitarbeitenden der pidagogischen Hochschulen hat
berufsbiografisch einen anderen Weg eingeschlagen und verfiigt gegenwirtig nicht
iiber die formalen Voraussetzungen fiir einen solchen Schritt. Hier sind andere Férder-
strukturen angezeigt.

Fachhochschulen und pddagogische Hochschulen zeichnen sich durch eine enge Ver-
netzung mit ihren je eigenen Praxisfeldern aus. Dies ist ein wesentliches Unterschei-
dungsmerkmal im Vergleich mit Universititen und macht einen Teil ihrsr spezifischen
Qualitit aus. Viele Hochschulen fordem daher fiir Dozierendenanstellungen Berufs-
erfahrungen in einem fiir das jeweilige Fachgebiet relevanten Praxisfeld. Gleichzeitig
wird immer konsequenter auch eine Promotion erwartet. Damit miissen Mittelbaumit-
arbeitende, die eine wissenschaftliche Laufbahn an einer Fachhochschule oder pidago-
gischen Hochschule einschlagen mochten, sowohl Praxiserfahrung sammeln als auch
ihre akademische Qualifikation vorantreiben. Dadurch kénnen individuelle Zielkon-
flikte bei der Gestaltung der Berufslaufbahn entstehen. Das in einigen Fachbereichen
iiber viele Jahre relativ haufige Modell, im Anschluss an das Studium parallel zur Be-
rufstitigkeit an einer Universitit zu promovieren, diirfte immer seltener werden, da die
Anzahl strukturierter Doktorandenprogramme, die eine erhéhte zeitliche Prisenz an
der Hochschule erfordemn, zunimmt. Die strukturellen Verinderungen im 3. Qualifika-
tionszyklus beeinflussen die Frage, wie der doppelte Kompetenzerwerb (Wissenschaft
und Praxis) im Hinblick auf eine Dozierendenlaufbahn berufsbiografisch gestaltet wer-
den kann.

Zwischen Finanzvorgaben an die Hochschulen, zum Teil noch fehlender systema-
tischer Nachwuchsforderung sowie den in der Studie sichtbar gewordenen multiplen
Vertragsverliangerungen im Mittelbau kann potenziell ein Zusammenhang hergestellt
werden: An den Fachhochschulen und padagogischen Hochschulen wurde die Kosten-
Leistungs-Rechnung im Sinne der Steuerungsimperative des New Public Management
relativ konsequent umgesetzt (vgl. Bockelmann, 2010). Dadurch wird in der Regel mit
sehr klaren Vorgaben beziiglich des Selbstfinanzierungsgrades in der Forschung (und
auch im Bereich von Dienstleistungen und Weiterbildung) gearbeitet. Investitionen in
die Nachwuchsforderung kénnen damit kollidieren. Weiter sind die Salire der Mit-
telbaumitarbeitenden an den Fachhochschulen und pidagogischen Hochschulen fiir
das Erreichen des notwendigen Selbstfinanzierungsgrades in der Forschung oftmals zu
hoch. Dies erschwert die Nachwuchsforderung zusitzlich. Eine weitere Auswirkung
der Finanzvorgaben ist eine vorsichtige Anstellungspolitik, die sich in sehr vielen kurz-
fristigen Vertrigen und multiplen Vertragsverlingerungen zeigt.
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Die Rekrutierung von qualifiziertem Nachwuchs wird kiinftig eine der zentralen He-
rausforderungen fiir die Hochschulen sein, weil aufgrund des demografischen Wandels
eine Verknappung auf dem Arbeitsmarkt zu erwarten ist (vgl. Z6lch, Miicke, Graf &
Schilling, 2009). Auf mittlere Sicht wird sich die Konkurrenz um qualifizierten Nach-
wuchs zwischen den Fachhochschulen und den padagogischen Hochschulen, aber auch
zwischen diesen Hochschultypen und den Universititen verschérfen. Nicht unwahr-
scheinlich ist zudem, dass es aufgrund des Konkurrenzdrucks mit Universitdten im Be-
reich der Forschung aus Kostengriinden zu einer Verschiebung von Dozierendenstellen
hin zu qualifizierten Mittelbaustellen kommen konnte. Aufseiten der Hochschulen wird
es damit deutlich wichtiger werden, sich als attraktive Arbeitgeber fiir den Mittelbau
zu positionieren. Es ist zu vermuten, dass dadurch Personal- und Anstellungspolitik
sowie Laufbahn- und Forderkonzepte zukiinftig einen hoheren Stellenwert erhalten.
Wiinschbar wire in diesem Zusammenhang, dass auch ein Verstindnis fiir einen ge-
samtschweizerischen Hochschulraum entstehen wiirde, fiir den alle Hochschulen qua-
lifizieren und in dem Konkurrenz nicht der dominierende Impuls im Bereich der Per-
sonalpolitik wird.
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Forschung an padagogischen Hochschulen — Kurzberichte®

Fachspezifisches Unterrichtscoaching: quasiexperimentelle Interven-
tionsstudie im Bereich der Weiterbildung von Praxislehrkraften

Annelies Kreis, Jeannette Wick, Iris Tanner und Carmen Kosorok (P4ddagogische Hochsctule Thurgau)

In der Schweiz kommt den Unterrichtspraktika bei der Ausbildung zuxiinftiger Leh-
rerinnen und Lehrer eine grosse Bedeutung zu, weil von einer erfahrenen Lehrperson
erwartet werden darf, dass sie einen Teil ihrer Fahigkeiten und Fertigkeiten an eine
Novizin oder einen Novizen weiterzugeben in der Lage ist. Aber selber gut unterrich-
ten zu kénnen bietet noch keine Gewiahr dafiir, auch in der Weitergabe der eigenen
Kompetenzen kompetent zu sein. Wie man entsprechende Fahigkeiten der Praxisiehr-
personen verbessern kann, war Gegenstand des hier vorzustellenden Projekts, welches
sich durch ein in den USA bereits auf breiter Basis umgesetztes Modell inspirieren
liess, das «content-focused coachingy». Dabei wurde in Zusammenarbeit zwischen der
Padagogischen Hochschule Thurgau und der Universitit Freiburg im Rahmen einer
quasiexperimentellen Interventionsstudie eine den Gegebenheiten des Mathematik-
unterrichts der 1. bis 6. Primarklassen im Kanton Thurgau angepasste Weiterbildung
fiir Praxislehrpersonen konzipiert, umgesetzt und auf ihre Wirkungen hin untersucht,
wobei es neben der Versuchsgruppe, in welcher die Intervention stattfand, auch eine
Kontrollgruppe (ohne Intervention) gab. Daten zur Evaluation wurden erhoben mittels
Fragebogen, Interviews mit Praxislehrkréften, Lehramtskandidatinnen und Lehramts-
kandidaten sowie mittels Videoaufnahmen von Unterrichtssequenzen und den damit
verbundenen Besprechungen zwischen Praktikantin oder Praktikant und Praxislehrper-
son. Der Vergleich der Daten von je 16 Dyaden aus der Experimental- und der Kon-
trollgruppe belegt Effekte der Intervention im gewiinschten Sinne. Als bedeutend fiir
die Erweiterung unterrichtsrelevanter Kompetenzen der Lehramtskandidatinnen und
-kandidaten erwiesen sich insbesondere dialogisch-elaborative Vorbesprechungen von
Unterricht zwischen Praxislehrkraft und angehender Lehrperson.
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Forderung ab Geburt — Machbarkeitsstudie zum Projekt ZEPPELIN

Andrea Lanfranchi, Alex Neuhauser, Jon Caflisch, Brigitte Kubli und Barbara Steinegger (Interkantonale
Hochschule fiir Heilpadagogik HfH)

Das Projekt ZEPPELIN («Ziircher Equity Priventionsprojekt Elternbeteiligung und
Integration») fragt nach den Moglichkeiten von Forderung ab Geburt. Zielgruppe sind
Familien bzw. Kinder, die aufgrund der Bedingungen in ihrer Umwelt grosse Gefahr
laufen, spiter emsthafte Entwicklungsverzogerungen, Lembehinderungen oder Ver-
haltensstérungen auszubilden. Die Intervention soll zum frithestméglichen Zeitpunkt
einsetzen und {iber eine Stirkung der Erziehungskompetenz der Eltern laufen. Es geht
also um die Fritherkennung gefihrdeter Kinder und um ihre Forderung mit dem Ziel,
ihre langfristigen Bildungschancen zu erhdhen. Letzteres ist die Aufgabe einer Miit-
terberaterin, welche Familien oder Miitter ab Schwangerschaft oder ab Geburt besucht
und unterstiitzt, und zwar regelmaéssig (in der Regel alle zwei Wochen iiber drei Jahre
hinweg).

Angesichts der Tatsache, dass im Jahr 2009 der Nationale Forschungsschwerpunkt
SESAM seine Aktivititen vorzeitig hat einstellen miissen, weil es sich als unméglich
erwies, geniigend Teilnehmende fiir die Langzeitstudie zu rekrutieren, wurde vorerst
eine Machbarkeitsstudie fiir ZEPPELIN durchgefiihrt. Diese hat iiberpriift, (a) ob die
anvisierte Zielgruppe iiberhaupt erreicht werden kann, (b) ob sich das aus den USA
ibernommene Forderprogramm PAT (Parents as Teachers) fiir die angestrebten Ziele
der Stirkung und Sensibilisierung von Eltern fiir die altersspezifischen Bediirfnisse
ihrer Kinder eignet und (c) ob sich die Evaluationsstrategie mit randomisiertem Kon-
trollgruppenvergleich und die Erfassungsinstrumente in der Praxis bewahren. Die Mitte
2009 bis Mitte 2011 in Dietikon ZH durchgefiihrte Explorationsstudie lieferte positive
Antworten auf alle drei Fragen. So konnten 94.7 % der Familien mit Risikopotenzial fur
eine Teilnahme gewonnen werden. Die Hauptstudie hat mittlerweile begonnen; sie soll
bis 2015 dauern. Mehr Informationen dazu finden sich unter www.zeppelin-hfh.ch.

Publikationen

Lanfranchi, A. & Neuhauser, A. (2011). ZEPPELIN 0-3 — Férderung ab Geburt mit «PAT — Mit Eltern
lernen». Sonderpddagogische Forderung heute, 56 (4), 437-442.
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schrift fiir Heilpddagogik, 16 (4), 16-20.
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Der Unterricht und sein Einfluss auf das Interesse an Mathematik bei
Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe |

Monika Waldis (Universitit Ziirich, Institut fiir Erziehungswissenschaft, und PH FHNW)

Diese Dissertation behandelt ein Thema, das in einer Zeit der allgemeinen Klagen tiber
das geringe Interesse der Jugendlichen an den sogenannten MINT-Fichern (Mathe-
matik, Informatik, Naturwissenschaft, Technik) Aktualitit besitzt: In w=lchem Masse
sind Jugendliche der Sekundarstufe I an Mathematik interessiert? Welche Bedeutung
kommt unterrichtlichen Lembedingungen fiir die Entwicklung und Aufrechterhaltung
dieses Interesses gegen Ende der obligatorischen Schulzeit zu? Die Untersuchung
konnte auf Daten aus der Third Intemnational Mathematics and Science Study (TIMSS)
und insbesondere der TIMSS 1999 Video Study zuriickgreifen (siehe Information
99:026). Die Analysen belegen die Niitzlichkeit der Unterscheidung zweier Facetten
von Interesse: der emotionalen Interessenvalenz («Mathematik macht mir Spass/Freu-
de») und der wertbezogenen Interessenvalenz («Mathematik ist wichtig fiir michy),
deren Auspriagungen bei ein und derselben Person auseinanderdriften kénnen. Hin-
sichtlich Ausprigung der emotionalen und der wertbezogenen Interessenvalenzen im
8. Schuljahr wurden schultypenspezifische Differenzen festgestellt. Die tiefsten Werte
in beiden Facetten wurden im Deutschschweizer Schultyp mit hohen Anspriichen (Pro-
gymnasium) verzeichnet. Zwischen der 8. und der 9. Jahrgangsstufe fillt die Abnahme
der wertbezogenen Valenz bei Madchen ausgeprigter aus als bei Jungen. Die Untersu-
chung des Zusammenhangs zwischen Interesse und Merkmalen der Untzrrichtsqualitit
(Schiiler- wie Videodaten) zeigt, dass eine Vielzahl von Unterrichtsqualititsmerkmalen
und insbesondere auch die Beziehung zur Lehrperson mit der Freude an Mathematik
assoziiert sind. Fiir die Vorhersage der Ausprigung des Wertbezugs erwiesen sich hin-
gegen Standards der Klassenfiihrung und der kognitiven Aktivierung als bedeutsam.
Ferner verweisen die Analysen zur Unterrichtsgestaltung (Lehrpersonendaten) auf die
wichtige Rolle des lehrergelenkten Zugangs in Bezug auf den langfristigen Erhalt der
wertbezogenen Interessenvalenz. Die Ergebnisse der Studie geben einen Einblick in
die komplexen Zusammenhinge im Motivationsgeschehen gegen Ende der obligato-
rischen Schulzeit, das von verschiedensten Einflussfaktoren wie Unterrichtsqualitit,
Unterrichtsgestaltung, Beziehung zur Lehrperson, emotionalem Unterrichtserleben,
individuellen Fachleistungen und Fahigkeitsselbstkonzept sowie Berufswahlmotiven
beeinflusst wird.

Publikation
Waldis, M. (2012). Interesse an Mathematik: Zum Einfluss des Unterrichts auf das Interzsse von Schiile-
rinnen und Schiilern der Sekundarstufe I. Miinster: Waxmann,
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Kinder unterstiitzen Kinder - Hilfestellungen in heterogenen Schulklassen

Sabine Campana Schleusener (Universitét Bern, Institut fiir Erziechungswissenschaft, und PH FHNW)

Mit dem Einzug von erweiterten Lehr- und Lemformen in die Schule und den Unter-
richt — man denke etwa an das entdeckende Lemen oder den Projektunterricht — hat
in den letzten Jahren und Jahrzehnten das klassische Modell der Lehrperson, die vor
ihrer Klasse steht und im Frontalunterricht ihr Wissen weitergibt, an Bedeutung oder
zumindest an Exklusivitit eingebiisst. Und auch der Trend, Kinder mit Lernschwierig-
keiten zunehmend in die Normalklassen zu integrieren, hat die Situation verindert. Die
neuen Lehr- und Lemnformen setzen auf Individualisierung und auf die Eigenaktivitit
der Schiilerinnen und Schiiler. Damit werden Interaktionen der Kinder untereinander
und dabei insbesondere die gegenseitige Unterstiitzung in Bezug auf das Lernen wich-
tig. Je heterogener die Klassen sind, desto grossere Bedeutung gewinnt eine solche
Zusammenarbeit.

Die vorliegende Dissertation beruht auf einer Untersuchung von lembezogenen Hil-
festellungen bei vier- bis achtjahrigen Kindern im Kanton Bem. In zehn Schulklassen
des Reformprojekts Basisstufe hat die Autorin spontan auftretende Hilfeleistungen be-
obachtet und die Kinder zur Thematik befragt (etwa: «Warum hast du N. geholfen?»,
oder: «Tust du das gem?»). Eine Kombination von qualitativen und quantitativen Zu-
gingen hat es ihr ermoglicht, einen umfassenden Einblick in die Art, die Haufigkeit
und die Bedingungen des Gelingens derartiger unterstiitzender Interaktionen bei Schii-
lerinnen und Schiilern der erwihnten Altersgruppe zu erarbeiten. Mit ihrer Arbeit hofft
die Autorin, einen Beitrag zur Entwicklung einer Didaktik fiir heterogene Schulklassen
zu leisten.

Publikation
Campana Schleusener, S. (2012). Kinder unterstiitzen Kinder. Hilfestellungen in heterogenen Schulklas-
sen. Bem: Haupt.

Schwerpunktfach Philosophie/Paddagogik/Psychologie: Genese, Imple-
mentierung und Status quo eines neuen Unterrichtsfachs an Schweizer
Gymnasien

Dominjk Mombelli (Universitit Bern, Institut fiir Erziehungswissenschaft, und PH Bern, Institut Sekundar-
stufe IT)

Das geltende, 1995 durch Bund und EDK verabschiedete Maturitdtsanerkennungs-
reglement brachte unter anderem die Option einer Maturitit mit dem Ausbildungs-
schwerpunkt Philosophie/Pidagogik/Psychologie (PPP). Diese Dissertation zeichnet
die Genese, die Einfithrung und die bisherigen Erfahrungen mit dem neuen Schwer-
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punktfach nach. Der Autor zeigt darin etwa, dass die Aufwertung von Pidagogik und
Psychologie im gymnasialen Facherkanon vor dem Hintergrund der Tertiarisierung der
Lehrpersonenausbildung durchaus ihre Plausibilitéit hatte; die Kombiration mit der
Philosophie hingegen werfe eine Reihe von Fragen auf, auf welche eine iiberzeugende
Antwort noch ausstehe. Dass die Jugendlichen die Wahl dieses Schwerpunktfachs als
Hilfe bei der Bewiltigung persénlicher Probleme schitzten, sei einsehbar, stehe aber
im Widerspruch zu den im Maturititsanerkennungsreglement festgelegten Bildungs-
zielen.

In der Hilfte der Kantone biete kein Gymnasium das Schwerpunktfach FPP an. Ob das
Fach angeboten werde oder nicht, hinge von Faktoren wie den folgender. ab: kantonale
Gegebenheiten in der Lehrpersonenausbildung, tradierte gymnasiale Bildungsphiloso-
phie und Ficherstruktur, Anzahl Gymnasien im Kanton oder Nachfrageorientierung
der Kantone bei der Angebotsgestaltung. Wo das Fach existiere, werde das Angebot
meist mit der Liicke begriindet, welche die Authebung der Lehrerseminare zuriickge-
lassen habe. Zudem scheinen manche Kantone auf das Angebot zu verzichten, weil sie
ein bestimmtes Publikum vom Gymnasium fernhalten méchten.

Eine vertiefte Untersuchung der Projektfragen betraf die Kantone Aarzgau, Bern und
Luzern. Sie forderte betrichtliche Unterschiede in der Anlage und der Organisation
des Fachs zutage. Es zeigte sich hier etwa auch, dass nur 10 % der Absolventinnen und
Absolventen den Eintritt in eine padagogische Hochschule planen; fiir die meisten ist
das Fach PPP primdr fiir den privaten Alitag von Bedeutung.

Publikation

Mombelli, D. (2011). Schwerpunktfach Philosophie/Pédagogik/Psychologie: Genese, Implementierung
und Status quo eines neuen Unterrichtsfachs an Schweizer Gymnasien. Dissertation. Berr:: Philosophisch-
humanwissenschaftliche Fakultdt der Universitit Bern.

Was motiviert Lehrkrafte fiir berufsbildende Ficher zu ihrem Laufbahn-
entscheid?

Jean-Louis Berger und Yannick D’ Ascoli (Institut fédéral des hautes études en formation professionnelle
[IFFP], Renens)

Diese im Rahmen des Leading House Berufsbildungsékonomie der Universititen
Ziirich und Bemn durchgefiihrte Untersuchung fragte nach den Motiven, welche die
vom EHB-IFFP-TUFFP, dem die durchfithrende Forschungsabteilung angegliedert ist,
ausgebildeten angehenden Berufsschullehrpersonen zu ihrer Laufbahrwahl bewogen
haben. Zu diesem Zweck wurden im Friihjahr 2010 insgesamt 605 Lehrkréfte des be-
rufsbildenden Bereichs befragt, die zu diesem Zeitpunkt eine pidagogische Ausbildung
erhielten (412 aus der Deutschschweiz und 193 aus der Westschweiz; die im Tessin
erhobenen Daten waren nicht verwertbar). Von diesen Lehrkriften waren 230 voll und
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253 in Teilpensen an Berufsschulen tétig, die anderen 122 arbeiteten in Lehrwerkstétten
oder im Rahmen iiberbetrieblicher Kurse. Die verschiedensten Berufsgattungen waren
vertreten.

Die von den Befragten angegebenen Motive sind dergestalt, dass die auszubildenden
Personen insgesamt als fiir die gewéhlte Laufbahn in der Berufsbildung sehr geeignet
bezeichnet werden kénnen. Die Aufgabe wird als Herausforderung betrachtet, was auf
den Willen hindeutet, Engagement und Energie in die kommenden Aufgaben zu in-
vestieren. Die Antwortenden sind von ihrem Entscheid tief iiberzeugt, insbesondere
jene, die an den gesellschaftlichen Nutzen ihrer Arbeit glauben und von der eigenen
Wirksamkeit eine hohe Meinung haben. Die Forscher sind der Meinung, dass sich die
Ergebnisse zu den Uberzeugungen und zur hohen Berufszufriedenheit (im Hinblick auf
den inhdrenten Wert berufspiadagogischer Arbeit, auf die beim Unterrichten hilfreichen
Fahigkeiten oder auf den gesellschaftlichen Nutzen der Tétigkeit) in Aktivititen um-
miinzen liessen, mit denen das Image des Berufs verbessert und zusétzliche Interessen-
tinnen und Interessenten fiir eine Tétigkeit im Bereich der beruflichen Bildung gewon-
nen werden kdnnten.

Publikationen

Berger, J.-L. & D’Ascoli, Y. (2012). Motivations to Become Vocational Education and Training Educa-
tors: A Person-Oriented Approach. Vocations and Learning, 5 (3), 225-249.

Berger, J.-L. & D’Ascoli, Y. (2012). Becoming a VET teacher as a second career: investigating the deter-
minants of career choice and their relation to perceptions about prior occupation. Asia-Pacific Journal of
Teacher Education, 40 (3), 317-341.

Merkmale der didaktischen Qualitdt von Anleitungen zum Verstadndnis
mathematischer Konzepte

Barbara Drollinger-Vetter (Universitit Ziirich, Institut fiir Erziehungswissenschaft, und PHZH)

Was kennzeichnet einen Mathematikunterricht, dem es gelingt, ein neues Konzept —im
vorliegenden Fall den Lehrsatz des Pythagoras — erfolgreich einzufiihren und den Schii-
lerinnen und Schiilemn verstindlich zu machen? Die hier vorzustellende Dissertation,
welche diese Frage zu beantworten sucht, entstand im Rahmen von Forschungsarbeiten
an der Universitit Ziirich, in denen der Nutzen videografierter Unterrichtssequenzen
fiir die Erforschung des Mathematikunterrichts, aber auch fiir seine Verbesserung,
etwa durch ihre Verwendung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, untersucht wurde
(siehe dazu insbesondere die Information 04:074: «Binationale Video-Studie: Unter-
richtsqualitit, Lernverhalten und mathematisches Verstindnis in der Schweiz und in
Deutschland»). Die Autorin schligt drei fachdidaktische Merkmale von Unterrichts-
qualitét vor, die konzeptspezifisch und unabhingig von den im Unterricht verwendeten
Aufgaben und Methoden formuliert sind. Im theoretischen Teil wird zunéchst aus ver-
schiedenen Perspektiven untersucht, was Mathematikverstehen bedeutet. Im Hauptteil
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wird anschliessend eine Theorie des fachdidaktisch unterstiitzten Verstehensaufbaus
entwickelt, dessen Kern sogenannte Verstehenselemente darstellen. In Verbindung mit
anderen Merkmalen der fachdidaktischen Qualitit erlauben es diese Verstehensele-
mente, den Grad von Kohérenz und Klarheit zu bestimmen, mit dem exn Konzept im
Laufe des Unterrichts entwickelt wird. Im empirischen Teil wird anhand von Videoauf-
nahmen in 38 Schulklassen eine dreistiindige Einfiihrung in den Satz ces Pythagoras
analysiert. Dabei zeigt sich laut der Autorin, dass eine hdhere fachdidakiische Qualitit
der Theoriephasen des Unterrichts mit héheren Leistungen der Schiilerirmen und Schii-
ler einhergeht.

Publikation
Drollinger-Vetter, B. (2011). Verstehenselemente und strukturelle Klarheit. Fachdidaktische Qualitit der
Anleitung von mathematischen Verstehensprozessen im Unterricht. Miinster: Waxmann.

Datenbank der SKBF

Die Datenbank der SKBF umfasst Projekte der schweizerischen Bildungsforschung seit 1987 («Infor-
mation Bildungsforschung») sowie zu Bildungsforschungsinstitutionen und Bildungsforschenden in der
Schweiz. Diese Informationen sind auf der Website der SKBF (www.skbf-csre.ch) frei einsehbar. Durch
die Aufnahme in die Datenbank (www.skbf-csre.ch/de/bildungsforschung/datenbank/) erfahren die
Projekte eine nationale und intemnationale Verbreitung.

Im Mail-Versand «Information Bildungsforschung» werden regelmissig die neusten Projektmeldungen
bekannt gemacht. Eine Ubersicht iiber Forschungsprojekte (inklusive Abstract), die an pédagogischen
Hochschulen angesiedelt waren oder die von Mitarbeitenden der padagogischen Hochschulen durchge-
fiihrt worden sind, erscheint jeweils in den BzL.

Abgeschlossene Projekte mit Publikationen (gedruckt oder elektronisch) kénnen e.ngereicht werden
unter: info@skbf-csre.ch oder per Post an: SKBF, Entfelderstrasse 61, 5000 Aarau.
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Buchbesprechungen

Bonati, P. & Hadorn, R. (2009). Matura- und andere selbstandige Arbeiten
betreuen. Ein Handbuch fiir Lehrpersonen und Dozierende (2., iiberarbei-
tete und erweiterte Auflage). Bern: hep, 224 Seiten.

Es gibt Biicher, die geschrieben werden miissen. Peter Bonati und Rudolf Hadoms
Buch gehért zu ihnen. Landauf, landab werden heutzutage jedes Jahr Hunderte von
Matura- respektive Abiturarbeiten und weitere selbststindige Arbeiten verfasst, auch
in der beruflichen Ausbildung. Sie werden von Lehrpersonen der Gymnasial- und der
Berufsschulstufe betreut, von denen die allermeisten in ihrer Ausbildung noch nicht
auf diese Aufgabe vorbereitet wurden. Vertraut mit der Sekundarstufe II und der Aus-
bildung von angehenden Gymnasiallehrerinnen und -lehrern, tragen Bonati und Ha-
dom mit ihrem Buch dazu bei, eine bestehende Liicke zu schliessen. Dem Buch spiirt
man die langjahrige Tatigkeit der Autoren in der Ausbildung von Lehrpersonen der
Sekundarstufe II wohltuend an. Thr Blick ist indessen auch auf die Gymnasiastinnen
und Gymmnasiasten sowie die Berufsschiilerinnen und Berufsschiiler gerichtet, die mit
viel Aufwand selbststindige Arbeiten von Lemenden (SAL) verfassen, vor Publikum
vorstellen und sich dessen Fragen stellen. Das Buch ist alles andere als ein Erfahrungs-
bericht. Bonati und Hadom haben die Grundlagenliteratur solide aufgearbeitet und das,
was sie zu SALs aussagt, verarbeitet. Darauf beruhen auch die Arbeitsinstrumente, die
vorgestellt werden.

Dass die Autoren wissen, wovon sie sprechen, zeigt sich auch daran, dass viele erfreu-
liche und einige weniger erfreuliche Beispiele, Umstdnde und Gegebenheiten zur Spra-
che kommen — konkrete Fille, wie sie vorkommen, jeder einzelne fiir sich interessant,
einige davon eine ungewohnte Herausforderung fiir die betreuende Lehrperson. Daran
kniipfen die Autoren die Bearbeitung ihrer Fragen an. So empfiehlt sich die Lektiire
des Buches uneingeschréinkt fiir jede Lehrperson, welche die Aufgabe hat, SALs zu
betreuen. Auf der Grundlage ihrer Erfahrung greifen Bonati und Hadom zielsicher jene
Fragen auf, mit denen sich Betreuende von SALs konfrontiert sehen: Was macht eine
gute Betreuung aus und worin besteht sie? Woran zeigt sich, dass Betreuungsperson
und Verfasserin oder Verfasser auf dem richtigen Weg sind? Warum kann dieser Weg
schwierig werden? Wann zeigt sich, dass es schwierig werden kénnte, und was ist in
diesem Fall pddagogisch, aber auch rechtlich das richtige Vorgehen? Andere Fragen,
welche die Autoren zur Sprache bringen, sind auch: Wie geht die betreuende Lehrper-
son damit um, dass sie einerseits ihr ganzes Wissen und Koénnen fiir eine forderliche
Unterstiitzung einsetzen soll, dass es aber andererseits um das selbststindige Verfas-
sen einer Arbeit geht, wie es die jungen Erwachsenen noch nicht kennen? Wie ist mit
dem Dilemma umzugehen, dass die lingerfristige Zusammenarbeit von Schiilerin oder
Schiiler und betreuender Lehrperson zu einer gemeinsamen Vergangenheit mit geteilter
Verantwortung fiihrt, es aber dieselbe Betreuungsperson ist, welche schliesslich die

135



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 31 (2), 2013

Qualitdt der SAL sowie den durchlaufenen Prozess beurteilt? Mit welchen Abspra-
chen soll eine SAL begonnen werden? Wo liegen die Grenzen der Betreuung und ab
wann ist die Verfasserin oder der Verfasser allein verantwortlich? Solche Fragen stellen
sich besonders dann, wenn es unterschiedliche Vorstellungen iiber das Vorgehen und
Schwierigkeiten beim Erreichen des Ziels gibt. Wie klért in diesem Fall die Betreuungs-
person auf welche Weise ihre Rolle? Auch wenn es gut geht, stellen sick Fragen, wenn
eine tiber lingere Zeit entstandene Arbeit in Kenntnis der Héhen und Tizfen ihrer Ent-
stehung beurteilt werden soll. Wie ist weiter zu beurteilen, dass an den Schulen unter-
schiedliche Vorstellungen und Beurteilungsmassstéibe in Bezug auf SALs bestehen?
Zudem ist nicht jede SAL auch gleich schwierig zu erarbeiten. Was ist iiberhaupt das
angemessene Anspruchsniveau fiir eine SAL?

Das 200 Seiten umfassende Buch besteht aus 18 Kapiteln. Jedes davon ldsst sich einzeln
lesen. So ist eine gezielte Lektiire mdglich. Fir diesen Vorteil wurden einige Redun-
danzen in Kauf genommen. Der Bogen spannt sich weit: von den rechtlichen Voraus-
setzungen, den Kompetenzen der Lermnenden und ihrem Hintergrund, dem Ablauf im
Jahresplan der Schule und der Bearbeitung der Frage, was «Betreuung» heisst, bis zu
der zu Beginn einer Betreuung mit Vorteil abzuschliessenden Vereinbzrung zwischen
Verfasserin bzw. Verfasser und betreuender Lehrperson. Thematisiert werden weiter
der Weg von der ersten Idee zur Disposition und die Frage, welche weiteren Typen
von SALs es ausser dem klassischen geisteswissenschaftlichen Typ auch noch gibt.
Schliesslich gehen die Autoren auch auf Fragen ein, die sich in Bezug auf die Prisen-
tation von SALs vor Publikum stellen, und kommen auf Regeln und Vorgehensweisen
bei der Beurteilung und Bewertung einer SAL zu sprechen. Ein Thema ist auch, dass
die Schulen Produkt, Inhalt, Form und Arbeitsprozess sowie die Prisentation bei der
Beurteilung und Bewertung unterschiedlich gewichten. Behandelt wird auch, ob im
Team verfasste SALs zugelassen werden sollen und wie sie zu betreuen und zu bewer-
ten sind. Auch die Problematik von Plagiaten kommt zur Sprache. Zum Schluss gehen
die Autoren auch noch auf die Frage der Qualititssicherung auf Schulesene ein.

Dass die Auseinandersetzung mit den vielfdltigen Gesichtspunkten immer wieder von
Fallbeispielen ausgeht, tragt viel zur guten Lesbarkeit des Buches bei. Gerade sie sind
es, welche die eigenen Fragen ansprechen. Dankbar nimmt man die Vorschlige zum
praktischen Vorgehen entgegen, so beispielsweise den Bewertungsbogzen fiir geistes-
wissenschaftliche SLAs oder die Hinweise zur Vermeidung von Plagiaten. Bonati und
Hadoms Buch gefillt besonders auch darum, weil es beispielhaft ist fiir diejenige Art
von Publikationen, von denen es fiir die Praxis und die Aus- und Weiterbildung zu we-
nige gibt: Biicher, die liberzeugend eine Briicke schlagen zwischen wissenschaftlicher
Erkenntnis und dem Beantworten von Fragen, welche sich in der schulischen und un-
terrichtlichen Praxis stellen.

Matthias Baer, Prof. habil. Dr. phil., dipl. LSEB, Universitit Ziirich und Pddagogische Hochschule Ziirich,
Lagerstrasse 2, Postfach, 8090 Ziirich, matthias.baer@phzh.ch
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Datler, M. (2012). Die Macht der Emotion im Unterricht. Eine psychoana-
lytisch-padagogische Studie. Giessen: Psychosozial-Verlag, 244 Seiten.

Zuerst ein kritischer Hinweis: Der Titel des Buches entspricht nur teilweise dem In-
halt. Von rund 200 Seiten Text sind ca. 115 dem eigentlichen Thema gewidmet, gut 84
Seiten behandeln aber Aspekte des Erlebens von therapeutischen Situationen von Psy-
choanalytikerinnen und Psychoanalytikern, aufgezeigt anhand sorgfaltig ausgewéhlter
Textstellen aus der psychoanalytischen Literatur des 20. Jahrhunderts. Das ist — wenn
man vom Titel ausgeht — etwas drgerlich. Trotzdem ist das Buch fiir Interessierte le-
senswert.

Wie Datler treffend schreibt, beeinflussen Emotionen unser Wahrnehmen, unser Den-
ken und unser Handeln, obwohl uns dies oft wenig oder gar nicht bewusst ist. Zudem
haben Emotionen einen bedeutsamen Anteil am Gelingen — oder Scheitern — schu-
lischer Prozesse. Datlers Anliegen ist es, den Zusammenhang zwischen den Emotionen
der Lehrpersonen und ihren Schiilerinnen und Schiilern ins Bewusstsein zu riicken. Im
vorliegenden Buch wird im zweiten Teil dargestellt, in welcher Weise sich die psycho-
analytische Pidagogik seit ihren Anfingen in der Zwischenkriegszeit mit diesen Fra-
gen auseinandergesetzt hat. Der fiinfte Teil widmet sich derselben Fragestellung in der
jiingeren Zeit der psychoanalytischen Padagogik bis ins neue Jahrtausend. Im letzten
Teil folgt ein kurzer Ausblick fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen. Die
ausfiihrlichen Teile drei und vier widmen sich dem Erleben von therapeutischen Situa-
tionen von Psychoanalytikerinnen und Psychoanalytikemn. Ich werde im Folgenden nur
einige wenige Schwerpunkte zum eigentlichen Thema (siehe oben) aufgreifen.

In der Einleitung erfahren wir, dass gemiss Untersuchungen in Osterreich im Schuljahr
2008/2009 rund 26% der Padagoginnen und Piddagogen vielfach wegen psychischer
Belastungen Teilzeit arbeiteten: Beziehungen und Emotionen im Unterricht (und im
Kontext der Elternarbeit) scheinen offenkundig belastend zu sein.

In den ilteren Beitrigen psychoanalytisch orientierter Pddagoginnen und Pédagogen
wie etwa Zulliger fallt auf, wie wenig sie eigene emotionale Regungen thematisieren —
trotzdem finden sich hier zum Beispiel wichtige Empfehlungen dazu, eigene sexuelle
Hemmungen, Verklemmungen und Angste zu bearbeiten, damit ein sachlicher Auf-
klarungsunterricht in der Schule moglich wird. Andere Autoren der Frithzeit (1920er-
Jahre) betonen die Bedeutung der Bearbeitung eigener Gefiihle — am besten in einer
Analyse. Diese Forderung wird nach 1945 aufgeweicht. Schon bei Aichhorn, der sich
mit der Wirkung von «Dissozialen» auf Lehrerinnen und Lehrer auseinandersetzt, fin-
det sich der wichtige Hinweis darauf, dass sich Lehrkréfte ihres aktuellen Erlebens als
Zugang zum besseren Verstehen der Schiilerinnen und Schiiler bewusst sein miissen:
Die emotionale Arbeit mit Kindern und Jugendlichen ermdglicht es, sich selbst niher
kennenzulernen, sich nicht einfach abgelehnt zu fiihlen und die «Stdrenfriede» aufzuge-
ben. Kiindig schliesslich, ein Schweizer Lehrer, erkennt schon 1927, dass Schiilerinnen
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und Schiiler umso eher bessere Leistungen vollbringen kdnnen, je mehr s:e sich von der
Lehrperson verstanden fiihlen. Neuere Forschungen bestitigen diese erstaunlich frijhe
Aussage. Im Teil nach 1945 finden sich unter anderem lesenswerte Gesprichsproto-
kolle sowie Tagebucheintrége, z.B. dariiber, was von Lehrpersonen im Unterricht «als
emotional unertriglich» erlebt wird: Wie und warum rufen Schiilerinnen und Schiiler
Gefiihle der Sympathie, aber auch der Ablehnung hervor? Jede Lehrperson reagiert,
empfindet individuell — besonders spannend sind solche Beobachtungen bei Lehrer-
konferenzen, wenn Schiiler X ganz unterschiedliche Gefiihle bei seinen Lehrpersonen
auslosen kann. Hier wire ein wichtiger Ansatz fiir die Arbeit an eigenen Ubertragungs-
und Gegeniibertragungsphinomenen, z.B. in einer Team-Intervision oder einer (exter-
nen) Supervisionsgruppe. Die Praxis von Hirblinger, Beobachtungen in der Klasse,
seien es Gedanken, Urteile, Assoziationen oder auch Fantasien, in einzm «Lehrerta-
gebuchy festzuhalten, kann nur weiterempfohlen werden und kénnte als Basis fiir die
individuelle Arbeit an sich selber («Selbstentwicklungy) oder als Beitrag in einer Leh-
rer-Intervision bzw. -Supervision fruchtbar sein. Datler fiihrt dies in dhnlicher Form in
Wien seit 2008 mit Praxisprotokollen in der Lehrpersonenweiterbildung systematisch
und regelmissig erfolgreich durch: In wichentlichen Sitzungen werden die Protokoll-
eintrige in geleiteten Sechsergruppen besprochen.

Nicht nur psychoanalytisch qualifizierte Lehrkrifte sollten grundsitzlich bereit und in
der Lage sein, ihr Erleben zu thematisieren und reflexiv fiir die weitere Gestaltung der
Arbeit zu nutzen. Dies ist, wie die Autorin zu Recht bemerkt, nicht einfach und nicht
immer angenehm — besonders weil man mit der eigenen Geschichte und méglicherwei-
se eigenen ungeldsten Themen, Konflikten und starken Gefiihlen in Beriihrung kommt,
die vielleicht vergessen oder verdringt wurden. Umso lohnender aber wire diese Ar-
beit, weil Lehrkrifte sonst lemhinderliche Entwicklungsprozesse — bei Schiilerinnen
und Schiilern wie bei sich selber — unerkannt mitkreieren.

Leider muss dem Satz von Datler, dass in der Lehreraus- und -weiterbildung dem emo-
tionalen Bereich seitens der Lehrperson im Unterrichtsgeschehen kaum Bedeutung zu-
gestanden wird, mehrheitlich zugestimmt werden. Hoffen wir und setzen wir uns dafiir
ein, dass sich dies endlich dndert. Schade ist hingegen, dass kein Hinweis auf das 1978
erschienene, umfangreiche und sehr erfolgreiche Buch von Horst Briick («Die Angst
des Lehrers vor seinem Schiiler») erfolgt, das wichtige von der Autorin thematisierte
Aspekte ausfiihrlich behandelt.

Das Buch ist weniger Studierenden als vielmehr psychoanalytisch interessierten Lehr-
personen als Anregung zu empfehlen.

Jiirg Frick, Prof. Dr., Padagogische Hochschule Ziirich, ZfB — Zentrum fiir Beratung, Lagerstrasse 2,
Postfach, 8090 Ziirich, juerg.frick@phzh.ch
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Frick, J. (2011). Was uns antreibt und bewegt. Entwicklung verstehen, be-
gleiten und beeinflussen. Bern: Huber, 359 Seiten.

«Am wichtigsten ist es fiir mich, dass ich spiire, dass ein Lehrer an mich glaubt.» (Ben, 12 Jahre)

‘Was haben Freundschaften, das eigene Selbstkonzept, Souveranitit oder die Fahigkeit,
in passenden Augenblicken Nein zu sagen, gemeinsam? Sie entwickeln sich im Laufe
des Lebens, in den Interaktionen mit den persdnlichen Bezugspersonen. Aber nicht
nur ... Viele weitere Faktoren spielen eine Rolle: Was treibt den Menschen alles an,
was bewegt ihn? Diesen spannenden und zugleich anspruchsvollen Fragen widmet der
Ziircher Psychologe Jiirg Frick — er arbeitet seit vielen Jahren an der Pddagogischen
Hochschule Ziirich in Beratung, Aus- und Weiterbildung — sein neustes Buch. Dieses
verfolgt das Ziel, zum Verstdndnis menschlicher Entwicklung anzuleiten und zugleich
Wege aufzuzeigen, wie Kinder und Jugendliche begleitet und beeinflusst werden kon-
nen oder sollen. Wenn Franz Petermann in seinem Geleitwort den theoretischen Hin-
tergrund Fricks als Verbindung entwicklungspsychologischer und weit gefasster hu-
manwissenschaftlicher Konzepte umschreibt, «mit denen es gelingt, die Risiken und
Potentiale menschlicher Entwicklungen zu beschreiben und zu analysieren» (S. 13),
dann trifft er einen zentralen Punkt: Fricks Buch iiberzeugt durch seine breite theo-
retische und praktische Basis, die zu jedem der 16 Kapitel Erkenntnisse, Einsichten
sowie Beispiele aus dem Leben zusammentragt, die jeweils hilfreich und wichtig sind
und zugleich dem aktuellen Forschungsstand entsprechen. Verschiedene Entwick-
lungsmodelle (Kapitel 2) kommen darum ebenso zur Sprache wie Grundbediirfnisse,
Lebensmotive, Lebensstiltypen (Kapitel 3) oder sogenannte Entwicklungspfadmodelle
(Kapitel 4), welche uns lehren, individuelle Entwicklungsverldufe als verdnderbar und
beeinflussbar zu verstehen.

Die Kapitel 5 bis 9 behandeln schwerpunktméssig entwicklungspsychologische The-
men wie Selbstwert- und Identititsentwicklung (Kapitel 5), Angste im Kindes- und
Jugendalter (Kapitel 6), Schuleintritt (Kapitel 7), die Bedeutung der Gleichaltrigen
(Kapitel 8) sowie die Entwicklungsaufgaben der Heranwachsenden (Kapitel 9). Beim
Lesen dieser Kapitel wird deutlich, wie viele neue Schritte junge Menschen auf ihrem
Lebensweg zu bewiltigen haben, wie viele «Entwicklungsaufgaben» zu 16sen sind,
ohne dass sich der betroffene junge Mensch der Tragweite des jeweiligen Ereignisses
immer bewusst sein kann: Das Leben wird vorwirts gelebt und riickwirts verstanden.
Darum brauchen Kinder und Jugendliche kundige Begleitung und Unterstiitzung von
ihren Eltern und Lehrpersonen, damit das Vorwiértsleben der jungen Menschen in még-
lichst gliicklichen Bahnen verlduft. Dass dem leider nicht immer so ist, zeigt Kapitel 12
zur Suizidgefdhrdung von Heranwachsenden. In der Schweiz zum Beispiel nimmt sich
im Schnitt jeden vierten Tag ein junger Mensch das Leben. Fritherkennung tut not. In
Anlehnung an Ringel zeigt Frick darum das breite Spektrum mdglicher Warnsignale
fiir eine erhdhte Suizidgefahr bei Jugendlichen auf und fiigt drei Zeichnungen hinzu,
die auf eindriickliche Art die psychische Not einer Sekundarschiilerin veranschauli-
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chen. Weitere Signale im Hinblick auf eine bestehende Suizidgefihrdung kénnen
eventuell Gedichte, Notizen oder Briefe geben. Die meisten Jugendlich2n — und auch
Erwachsenen —, die sich das Leben nehmen, wollen nicht sterben, sondem nicht mehr
so weiterleben wie bisher. Sie brauchen Bezugspersonen, die sich Zeit nehmen, ihnen
zuzuhdren. Gefdhrdete Jugendliche zu verstehen, beginnt mit Zuhéren und dem Zeigen
von Interesse. Kapitel 12 endet wie alle anderen auch mit Fragen und Dienkanstdssen,
wodurch der Bezug zum eigenen Handeln gesucht wird.

Und wer beeinflusst die Erwachsenen positiv? Sie selbst, so antwortet man nach der
Lektiire der Kapitel 13 bis 15, die sich mit der Entwicklung von Souverinitiit (Kapi-
tel 13), Selbstvertrauen (Kapitel 14) und Neinsagen (Kapitel 15) auseinandersetzen.
Die menschliche Entwicklung ist ndmlich ein lebenslanger Prozess, der zu jedem Zeit-
punkt reflektiert und gestaltet sein will. Auch erstrebenswerte Fihigkeiten wie Selbstsi-
cherheit, Autonomie oder Gelassenheit, die den souveridnen Menschen charakterisieren,
kénnen angestrebt und entwickelt werden, ebenso wie Neinsagen oder Abgrenzung.

Die beiden Schlusskapitel 16 und 17 runden das Buch mit philosophischen und apho-
ristischen Hinweisen fiir ein entwicklungsfordemndes, gelingendes, gesundes und
lustvolles Leben ab. Frick hat als Berater gute Erfahrungen mit solchen prignanten
Aussagen gemacht, besonders, wenn die Klientinnen und Klienten zu sich selbst pas-
sende selber gesucht oder mitgebracht haben. Aphorismen oder kurze Mz=rksitze bieten
Vergleichsméglichkeiten oder zeigen alternative, unter Umstiinden noch unbekannte
Modellverhaltensweisen auf und ermdglichen damit eventuell Aha-Erlebnisse, die
erkennen lassen, dass die Welt und ihre Bewohnerinnen und Bewohnar auch anders
wahrgenommen werden kénnen. So endet das Buch «Was uns antreibt und bewegt»
mit philosophischen Erkenntnissen aus der ganzen Geschichte der Menschheit, wobei
Frick als «optimistisch-realistische[r] Mensch mit Bodenhaftung» eire dementspre-
chende Auswahl getroffen hat. Er geht wie schon in seinem vorherigen Werk «Die
Kraft der Ermutigung» (2007) davon aus, dass das kritische Reflektieren {iber Apho-
rismen im giinstigen Fall kleine Verdnderungsprozesse beim betreffenden Menschen
auslosen kann. Damit erhalten Leserinnen und Leser, die sich fiir ihre eigene Person-
lichkeitsentwicklung interessieren, gleichermassen Anstdsse wie Berufspersonen mit
pédagogischen oder beraterisch-therapeutischen Zielen. In dieser Hins cht setzt «Was
uns antreibt und bewegt» die bisherige Tradition Fricks im besten Sinne fort.

Jiirg Riiedi, Prof. Dr., Pidagogische Hochschule der FHNW, Institut Primarstufe, Benzburweg 30,
4410 Liestal, juerg.rueedi@fhnw.ch
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Buchbesprechungen

Messmer, K., von Niederhdusern, R., Rempfler A. & Wilhelm, M. (Hrsg.).
(2011). Ausserschulische Lernorte - Positionen aus Geographie, Ge-
schichte und Naturwissenschaften. Berlin: Lit Verlag, 155 Seiten.

Ein Sammelband mit verschiedenen Positionen aus drei Fachern (Geografie, Ge-
schichte, Naturwissenschaften) — da erwartet man nicht unbedingt diejenige systema-
tische Geschlossenheit, zu der die Herausgeber vier unterschiedliche Einzelbeitrige
zusammenfiihren: Nicht nur leiten sie den Band mit einer Positionierung des ausser-
schulischen Lemens ein, sondem sie greifen die vier Beitrige in einem eingehenden
Schlussartikel auch auf und leiten daraus zehn Thesen zum ausserschulischen Lemen
ab. Dies ist besonders wichtig angesichts der weit in die Kulturwissenschaft ausgrei-
fenden Einzelbeitrige.

Jorge Grof’ Untersuchung iiber die Rezeption des Nationalparks Wattenmeer an der
niedersichsischen Nordseekiiste raubt einem gleich zu Beginn viele mit dem ausser-
schulischen Lernen verkniipfte Illusionen: Die Nationalparkbesuchenden haben «er-
niichternd» (S. 45) wenig gelernt, vor allem von den Informationstafeln, etwas mehr
bei Fithrungen. Von den erhobenen Bereichen Okologie, Okonomie und Gesellschaft
haben sie nur im Ersteren etwas mitgenommen.

Christian Heuer basiert seine theoretischen Uberlegungen auf einem Schulprojekt in der
Stadt Freiburg im Breisgau, in dessen Rahmen die Schiilerinnen und Schiiler vier unter-
schiedliche Quellen in einen erzihlerischen Zusammenhang mit 150 Jahren deutscher
Geschichte bringen mussten. Glaubhaft lehnt er die «Belehrungswut» (Nietzsche) und
die «Gebirde der Besichtigung» (Horst Rumpf) zugunsten einer « Welterschliessungy»
in der «Gebirde der Aufmerksamkeit» ab. Im Gegensatz zu GroB, der die didaktische
Aufbereitung als Voraussetzung einstuft (S. 31), dringt Heuer auf eine moglichst un-
gefilterte, «originale» Begegnung zwischen Schiilerin, Schiiler und ausserschulischem
Lemort.

Johanna Schockemdhle wertet eine gross angelegte Umfrage zum Projekt «Regionales
Lemen 21+» (Universitit Vechta, Kompetenzzentrum Regionales Lernen) aus. Lernen
in der Nahregion kann gerade bei Teilnehmenden, die vorher wenig Bezug zur Region
hatten, deren Identifikation steigemn. Schockemdhle macht als zentrale Erfolgsfaktoren
die Handlungsorientierung ausserschulischen Lemens sowie die Individualisierung
aus. Letztere ist notig wegen der disparaten Vorbedingungen von Schiilerinnen und
Schiilern. Denn gerade diejenigen mit einem bereits starken Bezug zu ihrer Region
wurden durch Veranstaltungen im Rahmen des Projekts «Regionales Lemen 21+» we-
niger angesprochen.

Franz X. Bogner legt die Methodik seiner langjihrigen und teilweise nationeniiber-

greifenden Feldforschungen zur Umwelteinstellung von Schiilerinnen und Schiilern
nachvollziehbar und durch den Bezug auf zahlreiche andere Studien belegt dar. Er

141



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 31 (2), 2013

kommt wie Schockeméhle zum Schluss, dass ausserschulisches Lernen gerade bei
Schiilerinnen und Schiilern mit wenig Vorkenntnissen und Umweltbewusstsein beson-
ders effizient wirke.

Auf der Basis ihrer eigenen Abgrenzung des ausserschulischen Lernens und seiner di-
daktischen Rekonstruktion gehen die Herausgeber mit zehn fiir alle drei Schulficher
giiltigen Thesen auf diese Einzelbeitrdge ein. Diese Thesen decken Theorie, Empirie
und Pragmatik ab. Die Herausgeber verlangen unter Bezug auf die aufblithende Kultur-
wissenschaft vermehrte Interdisziplinaritit (1) (und praktizieren diese mustergiiltig!),
Gleichberechtigung von Alltags- und gehobener Kultur (2) und das Hinterfragen von
Begriffen, die mit dem ausserschulischen Lemen traditionell verbunden sind (3). Auf
der empirischen Ebene verlangen sie Untersuchungen zur Wirksamkeit ausserschu-
lischen Lemens (4) und die Férderung der Handlungskompetenz der Scaiilerinnen und
Schiiler (5). Beziiglich der Pragmatik verweisen sie auf die Exemplaritit eines Lern-
ortes und damit auf die Aufgabe zur Ubertragbarkeit der darin gewonnenen Erkennt-
nisse (6), auf «Welterschliessung» statt «Belehrungswut» (7) und auf die Férderung des
bewussten und fragenden Sehens (8). Als praktische Folgerungen postulieren sie eine
entsprechende Aus- und Weiterbildung der Lehrkrifte (9) und eine Unterrichtsorgani-
sation mit Zeitfenstern fiir ausserschulisches Lernen (10).

Die Herausgeber haben auch einen praxiserprobten Blick auf die Schwiichen bei der
Umsetzung: Ausserschulisches Lemen verkommt oft zur Besichtigung, denn eine of-
fen-fragende Herangehensweise wird durch Zeitdruck und die zunehmende Output-
Orientierung des Lernprozesses bedréngt. Es handelt sich bei diesem vorbildlichen
Werk gewissermassen um einen programmatischen Ansatz: die Nummer 1 der Rei-
he «Ausserschulische Lemorte — Beitrdge zur Didaktik» der Fachstelle fiir Didaktik
Ausserschulischer Lemorte der Pddagogischen Hochschule Zentralschweiz (Luzem).
Diese programmatische Ausrichtung emst nehmend, méchte der Rezznsent sich die
Frage erlauben, ob neben den rdumlich definierbaren ausserschulischen Lemorten nicht
auch die virtuellen in den Blick zu fassen wiren. Sie machen die 6rtliche Trennung von
Lernen innerhalb und ausserhalb der Schule zunehmend obsolet, etwa in der folgenden
Situation: Stellt es schulisches oder ausserschulisches Lernen dar, werm Schiilerinnen
und Schiiler einen Artikel in Wikipedia erstellen und diesen vor dem Wikipedia-Sichter
und danach auf der Diskussionsseite vertreten, erginzen und umarbeiten? Weitere Bei-
spiele wie etwa der «Marktplatz fiir ausserschulisches Lernen» (www.mal.ch) zeigen
eine Verwischung der Grenzen auf, die noch in der der Arbeit vorangestellten, wich-
tigen Definition (S. 7) berticksichtigt werden kénnte.

Das Buch ist als PDF fiir 5 Euro herunterzuladen unter http://www.litwebshop.de.

Hans Utz, Dr., Pidagogische Hochschule der FHNW und Gymnasium Oberwil BL, Keltenstrasse 37,
4106 Therwil, hans.utz@fthnw.ch
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Neuerscheinungen

Allgemeine Pidagogik und Schulpidagogik

Benner, D. (2012). Allgemeine Pidagogik. Eine systematisch-problemgeschichtliche Einfiihrung in die
Grundstruktur piddagogischen Denkens und Handelns (7., korrigierte Auflage). Weinheim: Beltz Juventa.
Kuhlmann, C. (2013). Erziehung und Bildung. Einfiihrung in die Geschichte und Aktualitit pidagogischer
Theorien. Wiesbaden: Springer VS.
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‘Waxmann.
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Springer VS.
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Herzog, W. (2013). Bildungsstandards. Stuttgart: Kohlhammer.
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‘Waxmann.
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Heilbrunn: Klinkhardt.
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individuelle Forderung in der Sekundarstufe II. Wiesbaden: Springer VS.
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Didaktik / Fachdidaktik / Mediendidaktik

Anders, P. (2013). Poetry Slam. Unterricht, Workshops, Texte und Medien. Baltmannswe:ler: Schneider
Verlag Hohengehren.
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Lebrerinnen- und Lehrerbildung / Weiterbildung von Lehrpersonen

Bach, A. (2013). Kompetenzentwicklung im Schulpraktikum. Ausmass und Stabilitit von Lerneffekten hoch-
schulischer Praxisphasen. Mimster: Waxmann.

de Boer, H. & Reh, S. (Hrsg.). (2012). Beobachtung in der Schule — Beobachten lernen. Wiesbaden:
Springer VS.

Rohr, D., Hummelsheim, A., Kricke, M. & Amrhein, B. (Hrsg.). (2013). Reflexionsmethoden in der
Praktikumsbegleitung. Miinster: Waxmann.

Riiedi, J. (2013). Disziplin und Selbstdisziplin in der Schule. Plidoyer fiir ein antinomisches Verstindnis
von Disziplin und Selbstdisziplin — Begriindungen, Méglichkeiten und Beispiele zur Klaszenfiihrung (4.,
vollig tiberarbeitete Auflage). Bem: Haupt.
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