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Editorial

Dass die <Beiträge zur Lehrerbildung> das erste Themenheft nach dem Jubiläums-
jahr dem Thema <Fachdidaktik>> widmen, hat mehrere Grtinde. Zum einen haben wir
das Thema seit dem ersten Erscheinen der BzL immer wieder aufgegriffen, so in den
Heften 2ll99l, 2/1994, 311998, 212002, 112004, 212004 und zuletzt ausführlicher in
Heft212007. Es ist also zum einen an der Zeit, wieder neu über Fachdidaktik nach-
zudenken. Zum anderen wollten wir den an der Tagung der COHEP (Schweizerische
Konferenz der Rektorinnen und Rekloren der Pädagogischen Hochschulen) vom 24. Ja-
nuar 2013 in Zürich geführten Diskurs aufirehmen. Dort fanden sich über 400 Personen
zusammen, um über Fachdidaktik zu diskutieren. Das vorliegende Themenheft kann
selbstverständlich nicht die Fülle der fachdidakrischen Diskussionen widerspiegeln.
Dennoch wurde der Versuch unternommen, einen gewissen Überblick über die The-
menvielfalt zu schaffen. Das Heft gibt mit den Grundsatzbeiträgen der Hauptreferie-
renden und ausgewählten, als Manuskripten eingereichten Hauptbeiträgen einen Ein-
blick in wichtige aktuelle Fragen der Fachdidaktik. Des Weiteren thematisieren einige
kürzere Standpunktbeiträge Grundsatzfragen, andere sind eher als <Werkstattberichte>
zu verstehen. Die Beiträge insgesamt illustrieren, wie (unterschiedlich) Fachdidaktik
zrrzeit in der Schweiz verstanden wird. Sie geben Einblick in die fachdidaktische Dis-
kussion und in ihre Praxis.

Als Spiegel des schwierigen Verständnisses von Fachdidaktik kann auch die Verwen-
dung des Begriffs in anderen Sprachen gesehen werden. Im Englischen wird der im
deutschen Sprachraum gängige Begriff <Fachdidatrctib meist umschrieben. Übersetzt
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 Übersetzung <subject-specific pedagogy/pedagogies> umschreibt demgegenüber
schon eher den deutschen Begriff <Fachdidaktik> in seiner Gesamtheit, betont aber
stark den pädagogischen und nicht den fachdisziplinären Bezug. Es finden sich deshalb
in diesem Heft in den englischen Abstracts je nach Autorin oder Autor verschiedene
englische Übersetzungen der gleichen deutschen Bezeichnung.

Anni Heitzmann führt ins Themenheft einundnimmtmitihrem 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 Tagrrng, diskutiert das Thema <DidakJik: Aufbau eines
disziplinären Feldes>> aus der französischsprachigen 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 geführt hat. Die zweite Hauptreferentin, Ilka Parchmann, ana-

lysiert unter dem Gesichtspunkt <<Wissenschaft Fachdidaktik - eine besondere He-
rausforderung> die vielfültigen Bezugsfelder der Fachdidaktik aus der Perspektive der
Fachdidaktik Chemie im Hinblick auf die anstehenden Herausforderungen.
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Drei weitere Hauptbeiträge stellen vor allem grundsätzliche Fragen in den Vordergrund.
Susanne Metzger richtet mit <Desiderate der naturwissenschaftsdidaktischen For-
schung> den Blick auf Kompetenzdiskussionen und Bildungsstandards und diskutiert
Anforderungen und Gelingensbedingungen für 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 künstlerischen Fachs nach und zeigt, welche Rol-
le marrrigfaltige Einflüsse dabei spielen. Andrea Bertschi-Kaufmann fasst die Aus-
sagen ihres Einführungsreferats <Fachdidaktiken, ihre Spezifik und ihre Leistungeru>

der COHEP-Tagung zusammen und illustriert sie mit Beispielen aus der Fachdidaktik
Deutsch.

Ruth Kunz, Edith Glaser-Henzer und Anna Schürch zeigen im Standpunktbeitrag
<<Forschungsbasiertes Lernen in der Fachdidaktik Kunst und Bilö mogliche Formen
auf, wie die Verknüpfrrng von Forschung und Lehre sowie der Transfer von Forschungs-
ergebnissen in der Ausbildung realisiert werden können. Pia Aeppli stellt mit <Kom-
petenzorientierung im textilen und technischen Gestalten> das Beispiei eines Fachdi-
daktikmodells zum textilen Gestalten vor und fokussiert dabei auf die zr erwerbenden
Fachkompetenzen.Bettina Imgrund weist in ihrem Beitrag <<Unterriclrtsvideos in der
Fachdidaktik - Fallbeispiele zu forschendem Lemen mit Studierenden> anhand von
Beispielen darauf hin, welch wichtige Bedeutung diesem Instrument bei der Analy-
se fachdidaktischer Prozessqualitäten zukommen kann, wobei sie die Bedeutung von
qualitativ gutem Videomaterial hervorhebt. Ebenfalls auf Lemprozesse blicken Sibylle
Reinfried und Urs Aeschbacher mit dem Beitrag <Wo das Quellwasser herkommt:
<Tiefenstmkhren> im Berginneren>. Sie legen dar, welchen Beitrag frchdidaktische
Analysen von Text-Bild-Einheiten für das Verständnis und den adäquaten Aufbau von
Sachkonzepten leisten köruren, indem auf das Vorwissen der Lernenden Bezug genom-
men wird.

Als Werkstattberichte sind die beiden letzten Beiträge 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-
jährigen Kindem> vor und Alexander Lötscher und Claudia Schneider erläutern die
fachdidakdische Arbeit in der politischen Bildung am Beispiel der Modelle des <Poli-
tikzyklus> und des <Politiklemzyklus>.

Der Forumsbeitrag von Christine Böckelmann und Cordula Erne thematisiert
schliesslich ein hochschulpolitisches Anliegen: Die beiden Autoriruien diskutieren
ausgewählte Ergebnisse einer Studie zur Situation des Mittelbaus an pädagogischen
Hochschulen.
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Editorial

Nicht zuletzt freut es uns, dass wir mit dieser Nummer den Blick nochmals zurück aufs

Jubiläumsjahr richten können. Wie bereits angektindigt, können unsere Leserinnen und
Leser nun in einer E-Nummer einen direkten Blick in den Ausbildungsalltag der Leh-
rerinnen- rxrd Lehrerbildung werfen (siehe beigelegten Flyer). Das neue Medium bietet
erweiterte Möglichkeiten, es stellt aber auch neue Anfordenrngen. Wir danken allen,
die zur Realisierung dieser speziellen Nummer beigetragen haben, vorab den E-Redak-
toren Stefan Brülhafi und Urs Mendelin, der Lektorin Jonna Truniger, denAutoriruren
und Autoren sowie den beteiligten Studierenden. Auf Reaktionen sind wir gespannt.

Anni Heitzmann, Peter Tremp, Christian Brühwiler,Alois Niggli, Christine Pauli,
Kurt Reusser, Annette Tettenborn
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Entwicklung und Etablierung der Fachdidaktik in der schwei-
zerischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung: Überlegungen
zu Rolle und Bedeutung, Analyse des lst-Zustands und
Ref lexionen f ür eine prod u ktive Weiterentwicklun g

AnniHeitzmann

Zusammenfassung Als Einführung in die Themennummer weist dieser Beitrag auf die Tra-
dition der fachdidaktischen Diskussion in der Schweiz htn. Er vergleicht diesa mit dem aktu-
ellen Diskussionsstand der COHEP-Tagung <Stand der Fachdidaktiken in der Schweiz> vom
Januar 2013 n Zixrch. Es wird gezeigl, wie die jeweils eingenommene Perspektive das Aufga-
bengebiet und die Verorhrng von Fachdidaktiken bestimmt. Erreichte Erfolge wie zunehmende

Autonomie, strukturelle Verankerung, internationale Forschungs-und Publikationstätigkeit wer-
den Mängeln, nämlich einem diffusen Begriffsverständnis, fehlender Standardisierung und einer
noch nicht gelungenen inhaltlichen Integration, gegenübergestellt. Eine Klärung der Anteile ver-
schiedener Wissensformen an fachdidaktischem Professionswissen für Integrationsfächer, wie
sie im Lehrplan 21 realisiert werden sollen, sowie die Schaffirng dafür erforderlicher Strukturen
sind notwendig. Ein weiterer künftiger Ent'wicklungsschritt wird ein verstärkter Fokus auf die
fachdidak:tische Lehre (Verbindung zur Berufspraxis und die Qualifikation des r'achdidaktischen

Nachwuchses) sein.

Schlagwörter schweizerische Lehrerinnen- und Lehrerbildung - Perspektiven und Verorhrng
von Fachdidaktik - fachdidaktisches Professionswissen - künftige 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 ofthe 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 ol 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 rand versus con-
ceptional diftrseness, lacking standardization and integration on the other hand. Especially in
regard to the establishment ofintegrated subject matter teaching, as it is plann:d 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 fiicus not only on
research, but also on the teaching part ofsubject-speciflc pedagogy - e.g. conne:tions to the pro-
fessional field and the qualification ofjunior scientific staff- is of paramount importance.
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Rolle und Bedeutung der Fachdidaktik

Keywords Swiss teacher education - specialized didactics - subject-speciflc 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 enthält schon grundsätzliche Über-
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 zunächst, dass die Ausbildung in
den erziehungswissenschaftlichen Fächem und auch in den Fach-Didaktiken durch wis-
senschaftlich ausgebildete Lehrkräfte zu vermitteln isil (Müller et aI., 1975, S. 115),
und schonAnfang der l990er-Jahre wurde die Einrichtung von forschungsbezogenen,
fachdidaktischen Lehrstühlen gefordert (Reusser, 1991, S. 212).Yor gut 15 Jahren hat
die Fachkommission Fachdidaktik (1997) mit ihrem Grundsatzpapier <<Impulse für die
Fachdidaktik> einen wichtigen Anstoss flir die Entwicklung der Fachdidaktiken in der
Schweiz gegeben. Dort werden Begriffsklärungen vorgenornmen, die weitere Klärung
des Begriffs <Bereichsdidaktib wird gefordert, Kompetenzen von Fachdidaktikerinnen
und Fachdidaktikem werden definiert und Qualifikationsstandards zu deren Ausbildung
genaffit und auch die Bedeutung von Forschung in Fachdidaktik wird hervorgehoben.
Solche Impulse waren flir die schweizerische Lehrerinnen- und Lehrerbildung, die sich
im Umbruch der Tertiarisierung und der Einrichtung der pädagogischen Hochschulen
befand, sehr wichtig, ermöglichten sie doch früh schon den Anschluss an die intemati-
onale Diskussion, welche die Bedeutung einer forschenden Fachdidaktik hervorhob.

Inzwischen sind die pädagogischen Hochschulen in der schweizerischen Hochschul-
landschaft etabliert, aber sind es auch die FachdidaktikerVdie Fachdidaktik? Welche
Rolle spielen sie für die Professionalisierung der Lehrerinnen und Lehrer im Rahmen
der Grundausbildung und der Weiterbildung? Welche Bedeutung haben sie für die Wis-
sensproduktion in Lehre und Forschung? Welche Bedeutung haben sie angesichts der
aktuellen bildungspolitischen Umbrüche (HarmoS, Lehrplan 2 1, Akkreditierungsver-
fahren derAusbildungen)? Wie ist ihre institutionelle Verankerung? Wo sind Erfolge zu
verzeichnen, wo besteht Handlungsbedarf für die weitere Entwicklung?

Nimmt man die COHEP-Tagung zum Stand der Fachdidaktiken in der Schweiz vom
24. Januar 2013 inZiÄch als Auslegeordnung für eine Standortbestimmung, so spie-
gelt die Sichtung der Tagungsbeiträge in der Online-Dokumentation (COHEP, 2013)
ein vielfültiges, heterogenes, zum Teil kontroverses Bild. Es wird rasch ersichtlich, dass
unterschiedliche theoretische Bezüge, unterschiedliche Begriffiichkeiten und Zugänge
die gegenwärtige Situation prägen.
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Dieser Einführungsbeitrag thematisiert vor dem Hintergrund der oben genannten Fra-
gen zunächst einige gnrndsätzliche Gedanken zur Fachdidaktik im Sinne einer zusam-
menfassenden Gewichtung und fragt sodann in einer kritischen Rückschau auf die Ent-
wicklung nach den Erfolgen bzw. nach bestehenden Mängeln. Daran anschliessend
folgen in einem Ausblick einige Überlegungen zu wichtigen Schritten für die weitere
Entwicklung.

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

2.1 Begriffliche Unschärfen
Eine begriffiiche UnschZirfe - sie wird durch die gleichzeitige Verwendung des Sin-
gulars und des Plurals in Titel von Abschnitt 2 sichtbar - wird in mehreren Beiträgen
diskutiert. Der Begriff <Fachdidaklik> ist als solcher gewichtig nur in der deutschen
Diskussion zu finden, im französischen Sprachraum wird er synonym zum Begriff<di-
dactique> (Singular als Sammelname für 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 pedagogylpedagogies>> oder <subject-specific didactics>> (vgl. auch Editorial),
doch versteht man darunter eher den Inhaltsbezug in einem didaktischen Verhälüris
rurd nicht die fachspezifische Abh?ingigkeit von einer Disziplin. Zwar sind die Existenz
und die Herausbildung eines disziplinären Feldes eine Voraussetzung für das Entstehen
von Fachdidaktiken (siehe ebd.). Die Geschichte hat jedoch gezeig!, dass Disziplinen-
bildungen nicht nur epistemologisch, sondern oft auch historisch-gesellschaftlich-po-
litisch begründet waren und zudem immer anders verlaufen. Fourez, Maingain und
Dufour (2002, S. 33) beschreiben dies in ihren Überlegungen zur Interdisziplinarität
treffend mit den Worten: <Les disciplines rösultent d'une evolution: elles naissent, se

transforment et parfois meurent.> Dies mag im gleichen Sinne auch für Schulfücher
gelten. Somit erweist sich im Zusammenhang mit der Begriffsbestirnmung der Fokus
auf das Schulfach zwar als wichtig, aber auch als einschränkend, 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 über das didaktisctre Verhälbris in
einem konstruktivistischen Lemverständnis erfolgen, wie sie von Reusser (2006) oder
in diesem Heft von Parchmann (2013) im Zusammenhang mit der Didaktischen Re-
konstnrktion vorgenornmen wird. Mit dem Ziel des Erwerbs von Wissen und Können,
das disziplinär oder interdisziplinär sein kann (siehe auch Schneuwly, 2013 [in diesem
Heftl), verlagert sich der Fokus vom disziplinären Hintergrund mehrheitlich auf die
Interaktionsprozesse des Lemens. Die Lernenden werden also quasi anm <Motor der
Fachdidaktik>>. Notwendigerweise sind bei einem solchen Konstrukt, das von vielfül-
tigen Wechselwirkungen gepÄgt ist, immer mehrere Bezige präsent; wichtig ist dabei,
dass sie offengelegt werden. So scheint denn oft das Problem der begriffiichen Un-
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schärfe nicht eigentlich ein Problem der Begriffsbildung, sondem 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
ftir 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 FIINW Rudolf
Künzli, in einem Schreiben zu Händen der Projektgruppe Fachdidaktik fest, dass Fach-
didaktiken <die zentralen professionskonstitutiven wissenschaftlichen Disziplinen der
Lehrerbildung und des Lehrberufs> seien und dass <weder die Pädagogik noch die Psy-

chologie noch andere Bezugsdisziplinen eine ähnlich berufskonstitutive Bedeutung>
hätten (Künzli, 2004, S. 1).

Typisch für 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 führen.

Reusser (in Bonati etal., 1991,5.224) umschreibt Fachdidaktik als <grenzüberschrei-
tende und trotzdem eigenständige Disziplin>, die sich <mit der Konstitution von Lern-
inhalteru> einerseits und <den Prozessen und Bedingungen planvollen Lemens in Unter-
richtsfächem> andererseits befasst. Dabei müsse das fachsystematische Denken der
Disziplin in der Fachdidaktik ergänzt werden, nämlich 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 außerhalb der Schule. Im
Rahmen ihrer Forschungsarbeiten befaßt sie sich mit der Auswahl, Legitimation und der didaktischen

Rekonstruktion von Lemgegenständen, der Festlegung und Begründung von Zielen des Unterrichts, der

methodischen Strukturierung von Lemprozessen sowie der angemessenen Berücksichtigung der psy-

chischen und sozialen Ausgangsbedingungen von Lehrenden und Lemenden. Außerdem befaßt sie sich

mit der Entwicklung urd 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 Schülerorientierung sichtbar, im Sinne von möglichen Aus-
richtungspunkten bildungspolitische Orientierung, Wissenschaftsorientierung und For-
schungsorientierung. Es sind gleichsam Perspektiven nach irmen bzw. nach aussen. Je

nach Blickwinkel werden <Fachdidaktib> 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 Beiträgen dieses Hefts sowie den Kurzzusammenfassungen der Tagung ersichtlich

9
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(COHEP, 20t3).Interessanterweise gibt es zu früheren Definitionen keine Differenzen,
es sind also nicht gänzlich neue Felder entstanden. Erstaunlich ist höchstens, dass in
den einzelnen akfuellen Beiträgen sehr unterschiedliche, singuläre und oft nur punk,
tuell reflektierte Bezugspunkto genannt werden. Eine Übersicht über das ganze festge-
stellte Begriffssystem der <Fachdidaktilo> ist in Tabelle I dargestellt.

Tabelle 1: Aufgaben von Fachdidalctik, Bezüge und Verortung - Versuch einer Systematisierung
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Eine Sichtung der Tagungsbeiträge zeigt, dass die Offenlegrurg 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 für die Wissenschaft Fachdidaktik und Utopie> ist, muss Fachdidaktik
multipel verortet werden. Einzelne Teilbereiche müssen sich zwar an ihren jeweiligen
Bezugspunkten orientieren, sich aber auch gleichzeitig in Verbindung mit den anderen
Feldem in das Gesamtbezugssystem integrieren.

Offensichtlich ist mrn aber gerade diese Integration die <<piöce de rdsistance> für die
Fachdidaktik/Fachdidaktiken. Sie scheint in den letzten 15 Jahren nicht gelungen zu
sein, ja eher haben sich die einzelnen Teilbereiche voneinander entfemt. An pädago-
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, modularisiertenErzie-
hungswissenschaften stehen modularisierte Fachdidaktiken gegenüber. 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 <Spannungsfelden> zwischen Polen, die verbunden werden
müssten.

2.3 Fachdidaktik als Profession
Aus dem oben Dargelegten geht hervor, dass es wichtig ist, die jeweiligen Orientie-
nrngen offenzulegen und von dort her die Gegenstände fachdidaktischer Forschung
zu definieren. Primär steht für die disziplinären Fachdidaktiken die Orientierung an

den Unterrichtsgegenständen im weitesten Sirur 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 Schülerorientie-
rung (vgl. auch Parchmarn,2013 lin 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 für die Charakterisierung
fachdidaktischer Qualität und Kompetenz angesprochen. Die Bedeutung des professio-
nellen Lehrpersonenwissens ist unbestritten und hat in den letzten Jahren vermehrt die
Aufrnerksamkeit der Forschung erlangt (Herzog, 2011; Kunz & Mayer, 2009;Kwz,
2011; Kunter et al., 20ll; Baumert & Kunter, 2006). Vor allem jüngere Studien bele-
gen, dass die Qualität der fachlichen und fachdidaktischen Ausbildung von Lehrper-
sonen massgeblich nicht nur die Unterrichtsqualität, sondern auch den Lemerfolg der
Schülerinnen und Schüler positiv beeinflusst. Im Hinblick auf Fachunterricht wurden
mehrmals Beschreibungen und Kategorisierungen für das Professionswissen vorge-
nornmen, so von Shulman (1987,1991), Bromme (1992,1997} Baumert (2006) oder
Kunter, Baumert und Köller (2001). Drei Hauptaussagen gehen aus diesen Publika-
tionen hervor:
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l. Die grosse Bedeutung des fachlichen und des fachdidaktischen Wissens für die

Qualität des Unterrichts und für den fachlichen Lernerfolg der Schülerinnen und
Schüler.

2. Die Differenzierung verschiedener Wissensformen und die Nofw'endigkeit des

<Überführens von implizitem Wissen in explizites Wisseru>.

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 für Unterricht (<pedagogical content knowledge>
PCK) auf verschiedenen Ebenen (general PCK, domain-specific PCK, topic-speci-
frc PCK) und verschiedene Formen praktischen Handlungswissens umfasst. Neuere
Untersuchungen (Lipowsky, 2006; Neuhaus,2007) bestätigten zudem, dass ein ho-
hes Mass an Fachwissen ein wesentlicher Faktor bei der lemwirksamen Gestaltung
von Unterrichtsangeboten ist.

\br dem Hintergrund der bevorstehenden Einführung des Lehrplans 21, in dem schu-
lische Fächer zu Fachbereichen zusammengefasst werden, ist deshalb ztt 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 etal. (2002) gekennzeichnet durch eine präparadigmatische Phase, in der
ein gemeinsamer Blickwinkel festgelegt wird, eine paradigmatische Phase 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 Themenbeiträge in diesem Heft repräsentiert wird, müsste
man zrr diesem Gesichtspunkt festhalten, dass das fachdidaktische Proissionswissen
irgendwo zwischen der präparadigmatischen und der paradigmatischen Phase pendelt
und noch weit von einer Standardisierung entfernt ist.

Andererseits kann das Wissen einer Fachdisziplin im Sinne einer <disziplinären Lite-
racy>> verstanden werden. Für eine solche sind fachliche Grundkenntnisse sowie die
Kenntnis der Zusammenhänge 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 erfüllt. Wie der Spiegel der Tagungsbeiträ-
ge zeigt, wird ein Mangel in der Verbindung von Bezügen sichtbar, der institutionell
und strukturell zu einer Partikularisierung führt. Die schweizerische Le:rrerinnen- und
Lehrerbildung ist zwar auf dem Weg, ihre Dozierenden und Studierenden mit einer
fachdidaktischen Literacy zu versehen, aber noch nicht am ZieI. Die genannten Män-
gel bezüglich struktureller Integration sowie unklare Bezugspositionen yerhindern den
Erwerb bzrv. die Vermittlung einer fachdidaktischen Literacy für Studierende. Es ist
deshalb anzunehmen, dass viele Studierende nur ein bruchstückhaftes fachdidaktisches
Professionswissen aufbauen können.
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3 Rückschau: Entwicklung der Fachdidaktik in der Schweiz

Als Fazit einer Rückschau können 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 Anhängsel
derselben erschienen, sind sie mit der Grtindung von pädagogischen Hochschulen in
einem weitgehenden Masse selbstständig geworden. Sie sind in der schweizerischen
Lehrerinnen- und Lehrerbildung präsent und werden gern als Alleinstellungsmerkmal
pädagogischer 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 2l). Verschiedene Fachdidaktikgruppen haben sich in Foren
oder Arbeitsgruppen zusammengeschlossen, so z.B. das Forum Fachdidaktik Natur-
wissenschaften oder die SGl-Arbeitsguppen. Forschungsarbeiten aus schweizerischer
fachdidaktischer Forschung werden international anerkerurend zur Kenntnis genom-

men, die Fachdidaktik der schweizerischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung hat den
Anschluss an den internationalen Diskurs geschaffi. Mit der Einrichtung von fachdi
daktischen Zentren wurde eine Bündelung von Kräften intendiert und initiiert. Existie-
rende Doktoratsprogramme, die Forderung nach dem Promotionsrecht und die eben

erst erfolgte Gründung des Dachverbands Konferenz Fachdidaktiken Schweiz (KOFA-
DIS) zeugen von einer erfreulich akliven, zunehmend autonomen Entwicklung.

Auf der anderen Seite jedoch - das zeigen die Tagungsbeiträge ebenso wie die Beiträge
in diesem Themenheft - sind auch Mängel 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 pä-

dagogischen Hochschulen mehr und mehr vom Berufsfeld, den Schulen entfernt. Die
berufspraktische Ausbildung wird oft völlig losgelöst von fachdidaktischer Begleitung
durchgeführt. Damit geht nicht nur ein Verlust des gegenstandsspezifischen Blicks
einher, sondern den Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern wird dadurch auch ein
zentrales Feld ihrer Tätigkeit vorenthalten, nämlich 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 Kohärenz vonAusbildungselementen zwischen verschie-
denen Bezugsdisziplinen ist aufgrund struktureller und institutioneller Gegebenheiten
in modularisierten Ausbildungsgängen nicht gegeben. Eine solche herzustellen kann
auch nicht den Studierenden überlassen werden; hierzu wäre eben fachdidaktisches

Professionswissen nötig.
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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, sondem 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.

- Bezüglich eines gemeinsamen Verständnisses und der Umsetzung in der Aus-und
Weiterbildung von Lehrpersonen wurden nur wenige Fortschritte erzielt. Die fach-
didaktische Diskussion, was die Begrifllichkeit und das Aufgabenfeld angelrt, zeigt
sich heute weitgehend als Spiegel der Diskussionen von früher (siehe die Befragung
von Expertinnen und Experten zum Thema <Was verstehen Sie urter Fachdidak-
tik?>, Bonati et al., 1991).

- Deutliche Unterschiede zu früher sind hingegen im Verständnis bezüglich wissen-
schaftlicher Forschung zu erkennen. So wird im LEMO-Bericht von 1975 for-
schendes Lernen als wichtige Grundlage frir die Ausbildung betrachtet, dies jedoch
klar abgegrenzt von wissenschaftlicher Forschung: <<Im Gegensatz etwa zum deut-
schen Konzept der Pädagogischen Hochschulen verstehen wir die Institution der
Lehrerbildung nicht auch als Ort der wissenschaftlichen Forschung. Dant sind im
Rahmen einer zweijährigen Grundausbildung zeillich, institutionell und personell
dieVoraussetzungennichtgegeberu>(Mülleretal.,l975,S. 116).DieinAbschnitt3
erwähnte Anerkennung der vielfültigen, aus Lehrerbildungsinstitutionen hervorge-
gangenen Forschungsarbeiten der letzten Jalve zeugt heute von einem grundlegend
anderen Verständnis.

Wie immer bei Standortbestimmungen - und als solche wurde die COHEP-Tagung
vom Januar 2013 deklariert - gilt es, das als positiv Erkannte zu konsolidieren und
Mängel zu beheben. In diesem Sinne ist zu wünschen, dass die gewannene Wissen-
schafts- und Forschungsorientierung in den Fachdidaktiken der pädagogischen Hoch-
schulen konsolidiert und erhalten werden kann. Dazu sind Forschungsmittel notwen-
dig, welche durch Kooperationen auf nationaler und internationaler Ebene effizient
eingesetzt werden müssen. Die Kommunikation in fachdidaktischen Verbänden und
mit den Bildungsdirektionen sowie die konzeptuelleAnbindung an Projekte im In- und
Ausland sind eine Voraussetzung ftir die Weiterentwicklung der Fachdidaktiken.

Schneuwly (2013 [in diesem Heft]) fordert in seinem Beitrag, dass eina <umfassende,
begriffiiche Arbeib in Angriff genommen werde. Eine solche ist wichtig im Zusam-
menhang mit der Klärung und Offenlegung der eingenommenen Bezugspositionen.
Zu klären sind auch der Begriff und die Aufgaben von Bereichsdidaktik. Viele der
an der Tagung genannten Spannungsfelder könnten produktiv genutzt werden, wenn
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die jeweiligen Referenzgrössen offen dargelegt würden, 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 für die Stärkung
von Fachdidaktik: eine vermehrte Verknüpfung von Forschung und Lehre auf der einen
Seite und die Verknüpfung von Forschung und Praxis aufder anderen Seite. Forschung
und Lehre zu verknüpfen bedeutet aber auch, den fachdidaktischen Nachwuchs in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu fürdern, wobei es nicht genügt, diesen nur für em-
pirische Forschung zu qualifizieren. Um mit fachdidaktischen Fragestellungen sinnvoll
umgehen zu können, gehören neben Forschungsqualifikationen auch ausreichendes
Fachwissen sowie eigene Unterrichtserfahrung zu den Gelingensbedingungen.

Besonders wichtig ist die Klärung der Bezüge auch im Hinblick auf sogenannte In-
tegrationsfticher oder Fachbereiche, wie sie im Lehrplan 2l angedacht sind. Welche
Fachdidaktik wird dafür benötigt? Welche fachdidaktischen Bezüge, welches fachliche
Wissen und somit auch wie viel Ausbildungszeit in welchen Gefüssen sind notwendig,
um ein minimales professionelles Lehrpersonenwissen, z.B. in einem Integrationsfach
Naturwissenschaften und Technik, zu gewährleisten? Lehrpersonen, die künftig auf der
Sekundarstufe I Integrationsfücher unterrichten, müssen über ein solides fachliches und
fachdidaktisches Grundwissen der Teildisziplinen verfrigen, um die Integration ver-
schiedener Wissensbestände und deren Umsetzung für die Zielstufe überhaupt leisten
zu können. In diesem Sinne darf die fachliche Ausbildung nicht gekürzt werden, und
Bereichsdidaktik kann nie nur Ersatz für spezifische Fachdidaktik sein, sondern sie bil-
det eine notwendige Ergänzung. Zusammen mit der Frage nach Ausbildungsgefässen
stellt auch sich die Frage der institutionell sinnvollen Orte, an denen die Ausbildung zu
erwerben ist. Vor dem Hintergrund enger finanzieller Ressourcen könnte analog zu den
eingerichteten fachdidaktischen Zentren die Bildung von <Lehrerbildungs-Fachwis-
senszentren> in Zusammenarbeit mit den örtlichen Universitätsinstituten oder anderen
Hochschulen eine Lösung darstellen.

Es wäre zu wünschen, dass füderale Interessen überwunden 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
pädagogischen Hochschulen stehen also weitere wichtige Prozesse an.
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Didaktik Aufbau eines disziplinären Feldes - Eine frankofone
Perspektive

Bernard Schneuwly

Zusammenfassung Durch die Entwicklung der Fachdidaktiken entsteht ein neues disziplinäres
Feld, nämlich die Didaktik. Diese These wird im Beitrag aus frankofoner Perspektive entwickelt.

Ausgehend von einer Definition von Didaktik und der Beschreibung ihrer jungen Geschichte

u'erden drei Spannungen beschrieben, die das Feld charakterisieren: die Sparrrung zwischen Wis-

senschaft und Berufsfeld, diejenige zwischen Didalctik und Fachwissenschaft und schliesslich

diejenige zwischen den verschiedenen Didaktiken selbst.

Schlagwörter Didaktik - disziplinäres 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 ofdidactics and describes its only young history. Three tensions characteize
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

Am24. Januar 2013 fandinZiiich eine noch vor fünf Jahren flir unwahrscheinlich ge-
haltene Tagung statt: Über 400 Personen, die aus allen Gegenden der Schweiz anreisten
und in den verschiedensten Fachdidaktiken zu Hause sind, trafen sich, um über 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.l Genau diese Dialektik zwi-

I Diese Dialektik karu: auf Französisch mit <Didactique en construction - construction des didactiques>
(Dorier, Leutenegger & Schneuwly, 2013) beschrieben werden: Die Bezeichnung <didacique> bezieht sich
dabei, im Unterschied zum Deutschen, praktisch selbstverständlich zueßt auf Fachdidaktik und dann auch

auf vergleichende und Berufsdidaktik (<didactique professionnelle>). <Allgemeine Ddaktilo> hingegen
gibt es kaum. Ich werde im Text, französischem Usus folgend, den Plural <Didaktikau im Sinne von
<<Fachdidaktiken> verwenden und es mir dabei oft auch erlauben, mit (Didaktib) das wissenschaftliche Feld
zu bezeichnen, das die Didaktiken gemeinsam bilden. Diese für deutschsprachige Les:riruren und Leser
wohl eher ungewohnte Semantik stellt im Hinblick aufdas Textverständnis kaum ein Problem dar, hat aber
gleichwohl den Vorteil eines gewissen Verfremdungseffektes.

18



Didaktik - Aufbau eines disziplinären Feldes

schen dem Aufbau der <Fachdidaktik> und der Entwicklung der einzelnen Didaktiken
bildet den roten Faden, dem ich hier aus frankofoner Perspektive folgen möchte.2

Im ersten Abschnitt schlage ich eine Definition von <Didaktib vor und erörtere danach
im zweiten Abschnitt einen meiner Ansicht nach zentralen Begriff dieses disziplinären
Feldes, nämlich die didaktische Transposition. Der dritte Abschnitt geht der Frage nach,
wie sich die Didaktiken entwickeln, womit das disziplinäre Feld der (Fach-)Didaktik
abgesteckt wäre. Auf dieser Grundlage geht es anschliessend darum, die Triebkräfte
dieses Feldes zu analysieren. Drei dem Feld inhärente Spannungen scheinen mir für die
Didaktik konstitutiv zu sein und bilden jeweils den Gegenstand der drei nachfolgenden
Abschnitte: die Spannung zwischen disziplinärem und professionellem Feld, zwischen
Didaktik und Fachwissenschaften und zwischen den vielfültigen Didaktiken innerhalb
des Feldes selbst. Einige Vorschläge und Gedanken zum weiteren Aufbau des diszipli-
ndren Feldes <Didaktib runden den Text schliesslich ab.

1 Didaktik - Didaktiken: Elemente für eine Definition

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

<<Saveur des savoirs> (der Geschmack, die Würze des Wissens) betitelt Astolfi (2008)
ein Buch zur Didaktik, wohl wissend, dass <savoin> seine etymologische Wurzel im sel-
ben lateinischen Wort hat wie ((saveuD): erkennen oder wissen durch den Geschmack.
<Savoirs>> steht hier im Plural. Denn in der Tat hat das Französische, im Gegensatz
effia zlJm Deutschen und Englischen, seit einigen Jahrzehnten <<savoirs> im Plural ak-
zeptiert, sodass das Wort jetzt * wenn ich die deutsche Grammatik für 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) ausdrücklich schreibt, <scire> im
Sinne von <Wissen> und <scire> im Sinne von <<Können> (ebd., S. 158).

2 Ich werde in diesem Beikag nur wenig Literatur zitieren. Die inzlvischen ansehnliche wissenschaftliche
Textproduklion wird in zwei kürzlich erschienen Sammelbänden referiert: Elalouf, Robert, Belhadjin &
Bishop (2012) sowie Dorier, Leutenegger & Schneuwly (2013). Reuter, Cohen-Azria, Daunay, Delcambre
& Lahanier-Reuter (2007) geben einen Ürberblick über in die in der frankofonen Didaktik meistdiskutierten
Begriffe. Siehe dazu auch die französischenArtikel in Thövenaz & Sieber (2005).
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Savoirs, Wissen und Können, Icnowledge and lcnow-how - aber gibt es überhaupt
Wissen ohne Können, Können ohne Wissen? Jegliches Wissen - ich bezeichne da-
mit etwas, was im Bereich des Diskurses, des /ogos, des Zeigens, des Erklärens, des

Expliziten liegt * ist immer Resultat von Können, von Tun, das in vielftiltigen Situa-
tionen realisiert wird. Und umgekehrt gilt gleichermassen: Jegliches Können enthält
unvermeidlich Wissen. Das eine existiert nicht ohne das andere, <scire>> eben. Dies ist
der Grund, weshalb Chevallard3 (1997) vorschlägt, <Praxeologien> als Gegenstand des

!'ermittelns zu betrachten. Diese umfassen vier Elemente:
L. Töche, eine Aufgabe, die durch menschliches Handeln bewältigt werden muss. Dies

muss allerdings in einem sehr weiten Sinne verstanden werden. Aufgabenbewäl-
tigung in einem solchen Verständnis umfasst, wie Chevallard festhält, sowohl die
Aufgabe, eine Gleichung zweiten Grades zu lösen, als auch dieAufgabe, ein Sonett
zu komponieren oder seinen Nachbarn zu grüssen.

2- Fnr die Bewältigung einerjedenAufgabe braucht der Mensch eine bestimmle Tech-

nik, die natürlich vonZeit und Ort abhängt, vor allem aber auch von der Institution,
in der die Aufgabe sich stellt. Aufgabe und Technik bilden im Verbund das Kön-
nen.

3. Dieses Können ist keineswegs isoliert, sondem wird immer zum Gagenstand von
Diskursen, die es erklären und begründen, d.h einer kchnologie, eines logos ijber
Technik.

4. Technologie ist ihrerseits Gegenstand von Diskursen, nämlich in der Gestalt von
Theorie. Technologie und Theorie beinhalten das im Können 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 Können> verstanden, also als Wissen
für das Können, Wissen, das erst im Können als solches besteht, Wissen das ohne Kön-
nen nicht existiert.

2 Didaktische Transposition - eine konstitutive Analyseeirheit

In der obigen Definition der Didaktik habe ich eine Einschrä'nkung vorgenommen: Ver-
mittlung von Können in dafi)r spezialisierten Institutionen. Dies bedeutet, dass Didak-
tisches - der Gegenstand der Didaktik(en) - nur insofem existiert, als eine Gesellschaft
zeitliche und personelle Ressourcen zur Verfügung stellt, um dessen Vermittlung in
einem speziell dafür bestimmten sozialen Raum zu ermöglichen. Wissen im oben ge-
nannten weiten Sinn wird nicht mehr in seinem üblichen sozialen Kontext verwendet.

3 Yves Chevallard und Guy Brousseau sind die beiden bekanntesten und bedeutendsten ftankofonen Didaktiker.
Sie wurden von der Intemational Commission on Mathematical lnstruction (ICMI) für ihr didaktisches Werk
geehrt, 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 Realität, die daraus folgen und sogar tödlich sein können, zum Beispiel bei
unangemessenem, ungenügend beherrschtem Gebrauch eines Skalpells. Wissen wird
so Gegenstand des Lehrens, der Unterweisung, des schulischen Lernens.

Nachfolgend soll nun ein Beispiel dafür gegeben werden, wie Wissen zur Vermitt-
lung aus seinem üblichen Verwendungskontext herausgelöst wird. Ich nehme ganz
bewusst kein Beispiel aus der Schule im üblichen Sinne, sondem wähle die Aneig-
nung desjenigen Wissens, das notwendig ist, um Griot - Barde, Sänger und Erzähler in
Westafrika - zu werden.a Griot zu sein ist ein komplexer Beruf, der das Beherrschen
von vielerlei Wissen und Techniken beinhaltet, die für die Gesellschaft vital sind: die
Überlieferungen 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 dafür spezialisierten sozialen
Institutionen, eben in didaktischen Situationen: ausserhalb von realer Praxis und Ver-
wendungskontexten, unter der Leitung von dafür bestimmten und bezahlten Personen,
gemäss 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. LeIüerer 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 Können. Ich benutze ganz ausdrücklich
das Wort <<bilden>, welches das Nomen (Bilö beinhaltet. Auf Französisch braucht
man, mit Bezug auf das Wort <forme> (<<Form>), oft die Begriffe <<formeu und <se

former>>, also <Form geben> und <<Form nehmeru> (bzw. <sich herausbilden>). Didaktik
in diesem Sirure ist somit diejenige Wissenschaft, die die Prozesse des Bildens einer
Person durch Vermittlung von Wissen zum Gegenstand hat.

Der Prozess des Transponierens verändert notwendigerweise das Wissen und Können:

- Es hat 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 zugerüstet, um gelemt zu
werden, es ist in seine Bestandteile zerlegt, <6l6ment6>, wie Lakanal (1794, S. 7) es

vor der revolutionären französischen Nationalversammlung nannte.

Diese Veränderung stellt aber keineswegs eine Vereinfachung oder Verarmung dar, wie
zu oft behauptet wird, sondem sie ist ein kreativer Prozess, um Wissen zugänglich zu
machen; dies immer in widersprüchlicher Form, da es nicht für alle gleichermassen

zugänglich sein soll und oft auch vielf?iltigen anderen Zwecken untergeordnet wird.

a Siehe Toulou (2008), der dies aus didaktischer Perspektive beschreibt. Akiruraso (1997) gibt Beispiele aus

anderen oralen Gesellschaften. Didaktisches ist somit nicht von Schriftsprache abhängig.
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Die didaktische Transposifion ist ein genuin konstruktiver, kultureller P:ozess, an dem
viele Akteure teilnehmen. Sie ist daher keineswegs planbar, ist immer widersprüchlich
und setzt sich hinter dem Rücken der Akteure durch. Chevallard (1997 , S. 56), der die
Theorie didaktischer Transposition bestimmt am weitesten entwickelt hat, hält dant
Folgendes fest:

Man kann ja kaum Wissen in eine neue Institution transportieren wie man ein Möbel 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 keineswegs eine garantierte
und bereits abgeschlossene Handlung, sondem 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 Möglich-
keiten, seine Grenzen, seine Zw'änge, seine Bedingungen, seine Schwierigkeiten. Und
dies bedeutet immer auch, dass sie die Geschichte der Transposition beschreiben und
analysieren, um die sozialen Falctoren zu bestimmen, die sie bedingen. So werden denn
auch regelrechte <soziale Kämpfe> rund um die Frage ausgefochten, welche Gegen-
stände warum transponiert werden. Die gegenwärtigen Diskussionen um den Kompe-
tenzbegriff sind beispielsweise ein Schauplatz dieser Kämpfe.

Transposition ist also keineswegs ein Prozess, der an der Klassentüre haltmacht. Es
geht nicht nur um zu unterrichtende, um zu vermittelnde Gegenstände. Transposition
setzt sich als <<inteme Transposition> in der Tätigkeit der Akteure fort, die direkt am
Vermitteln teilhaben: als Bildende, die Wissen inszenieren, um es lernbar zu machen,
und als zu Bildende, die die vielfültigen schulischen Tätigkeiten ausüben, die Lemen
ermöglichen sollen, so beispielsweise: zuhören, wiederholen, auswendig lemen, expe-
rimentieren, nachahmen, erforschen, formulieren, Aufgaben erfüllen usw. In diesem
<<Nahkampf> (enger, täglicher Kontakt, Chervel, 1988, S. 84) verändert sich Wissen
immer weiter fort.

3 Elemente für 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-disziplinären Feldes ist. Die Gründe dafür sind vielfültig. Ich gehe ihnen
hierjedoch nicht nach, sondern versuche lediglich, die noch sehrjunge Geschichte der
frankofonen Didaktiken als disziplinäres Feld kttrz nt skizzieren.

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

- Schaffirng einer institutionellen Basis für 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 undAusbildung 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 MathematlkQ9T$;
- Didaktik der Naturwissenschaften (Anfang der 1980er-Jahre);

- Didaktik des Sports (Anfang der I 980er-Jahre);

- Didaktik des Französischen als Erstsprache (1986);

- Didaktik der Sozialwissenschaften (1990).

Die Entwicklung der Didaktiken in der Schweiz - hier einschliesslich der deutschen
Schweiz - hinkl intemationalen 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 tätig. Seit wenigen Jahren kann
man nun aber von einer fast explosionsartigen Entwicklung sprechen, die in sehr enger
Beziehung zur Konsolidierung der pädagogischen Hochschulen und zur Etablierung
von Forschung an diesen Institutionen steht. Ein Indiz dafür sind die zahlreichen Fach-
didaktikorganisationen, die sich inzwischen gebildet haben. Dazu soll hier eine Liste
aufgeführt werden, die j edoch keineswegs Vollständigkeit beansprucht :

- Association internationale de didactique du frangais - section suisse,

- Groupe d'6tude des Didactiques de l'histoire de la Suisse romande et italienne,

- Association Journde francophone de recherche en dducation musicale - section
suisse,

- ForumDeutschdidaktik,

- Deutschschweizerische Gesellschaft für Geschichtsdidaktik,

- DiNat.ch - Verband Fachdidaktik Nafurwissenschaften,

- VGD -ADG Verein Geographiedidaktik Schweiz,

- Socidtd suisse pour la recherche en didactique des mathdmatiques,

Zwei Triebkräfte erklären die rasante intemationale wie auch schweizerische Entwick-
lung, die Hunderte von Forscherinnen und Forschem in wissenschaftlichen Gesell-
schaften für Didaktik vereinigt.

- Die erste Triebkraft liegt in einem Phänomen, das gewisse Autorinnen undAutoren
<<Massifizierung der Sekundarstufe> nennen (siehe dazu ftir die Schweiz Magnin &
Cr1blez,200l) und das man seit den 195Oer-Jahren, mit grossen zeitlichen Verschie-
bungen, überall in der Welt beobachten kann. Die Tatsache, dass immer mehr und
zum Beispiel in Frankreich sämtliche Schülerinnen und Schüler dieselbe Sekundar-
schule besuchen (collöge unique; cycle d'orientation in Genf), hatte folgenschwere
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Konsequenzen für die Organisation des schulischen Wissens; sämtliche Lehrplä-
ne wurden grundlegend neu konzipiert und folgten danach einer neuen Logik. Die
Schwierigkeit dieses Untemehmens, sein häufiges Scheitern aus verschiedensten
Gründen, unter anderem wegen der mechanischen Anwendung wissenschaftlicher
Erkenntnisse, erzoogle eine Nachfrage nach spezialisierten, wissenschaftlichen
Analysen der Organisation schulischen Wissens.

- Die tief greifenden Umwälzungen 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 vonnöten.

Welches sind die konkreten Forschungsgegenstände 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 Engineerinp (<ingönierie didactique>>; Brousseau,
1992): Entwicklung von Unterrichtssequenzen, Arbeit an Studienplänen, Erarbeitung
von Unterrichtsmitteln etc. Dieses Engineering ist alles andere als blosse Anwendrurg
wissenschaftlicher Theorien, wie dies in der Phase angewandter Linguistik oder mo-
demer Mathematik üblich war. Engineering wird explizit als wissenschaftliches Expe-
imentieren grandeur nature verstanden, um Begriffe zu prüfen, die es erlauben sollen,
die Mechanismen zu verstehen, die beim Unterrichten und bei derAneignung von Wis-
sen eine Rolle spielen.

Die zweite Phase ist durch ein wachsendes Interesse an der Arbeit der Lehrperson ge-
prägt. Man könnte sie als Phase der beschreibenden und erkldrenden Didaktik bezeich-
nen. Dieser Forschungsstrang der Didaktik wurde immer wichtigeq um die Solidität,
ja Rationalität von Unterrichtspraxis zu begreifen, die sich oft den Reformvorschlägen
entzog, ihnen sogar widerstand. Seit zehn Jahren ist deshalb ein langwieriger und be-
ständiger Prozess der Beobachtung und der Aufzeichnung alltäglicher Praxis in Schul-
klassen im Gange, die sich natürlich auch in der didaktischen Theorie der Arbeit der
Lehrperson und deren Wirkung zeig!. Gleichzeitig entstehen auf der Grundlage einer
Analyse von Studienplänen, Schulbüchern, Schülerarbeiten, Berichten von Schulin-
spektionen, pädagogischen Zeitschriften usw. viele Arbeiten zur Geschichte der viel-
fültigen Praxis in den Fächem: unabdingbare Forschung, um gegenwärtige Unterrichts-
praxis zu verstehen, die ja immer, wie jegliches menschliche Handeln, Sedimentierung
geschichtlich entstandener Ausprägungen von Praxis ist.

Didaktiken und Didaktik verändern und entwickeln sich schnell und haben trotzdem
Schwierigkeiten, sich als disziplinäres Feld zu etablieren. Dies hat mit ihrem noch jun-
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gen Alter zu tun, erklärt sich aber vor allem durch drei ihnen inhärente Spannungen, die
im Folgenden erläutert werden sollen.

4 Wissenschaft und Berufspraxis

Didaktiken entwickeln sich, wie wir gesehen haben, seit den siebziger Jahren des

20. Jahrhunderts zu einem disziplinären Feld. Dies aber geschieht natürlich keineswegs
ex nihilo.Ihre Geschichte kann in folgender Weise dargestellt werden.

Im 19. Jahrhundert entsteht die Schule in ihrer modemen Form unter der Agide des

Nationalstaates (für die Schweiz siehe Hofstetter,2012). Eines ihrer wichtigsten Orga-
nisationsprinzipien sind die Schulfücher (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 Schulbü-
chern, Studienplänen, Tabellen, Laboratorien, aber auch in den Klassengesprächen und
in Diskursen über Schulpraxis, unter anderem im Hinblick auf deren Vermittlung an

zukünftige Lehrerinnen und Lehrer in derAusbildung. Didaktiken entstehen also zual-
lererst als Praxis und als normative Theorie (Tenorth, 2006).

Nehmen wir zur Illustration das Beispiel des Faches <Französisch> in frankofonen
Ländern. Dieses Schulfach entstand aus verschiedensten <Bruchstücken>, die sich
bereits im 18. Jahrhundert und sogar noch vorher entwickelt haben (siehe dazu das

monumentale Werk von Chervel (2006), das den Titel <Histoire de I'enseignement
du frangais> trägt und das Werden und die Geschichte eines Schulfaches beschreibt,
nämlich des Faches <Frangais>): ein wenig Rhetorik gewisse Techniken des Leseun-
terrichts; immer mehr Orthografie, die viel Grammatik nach sich zieht; Lektüre von
wichtigen Autorinnen und Autoren in der Tradition der belles lettres,jedoch noch weit
entfernt vom späteren Literaturunterricht; usw. Die Vereinigung dieser <<Bruchstücke>>

unter einem disziplinären Dach beginnt anfangs des 19. Jahrhunderts - Pöre Girard
aus Freiburg spielt dabei eine nicht unwichtige Rolle. <Frangais> wird in der zweiten
Hälfte des 19. Jahrhunderts in der Primarschule Schulfach im modernen Sinne und um
die Wende vom 19. ntm20. Jahrhundert auf den anderen Schulstufen. Die Konstruk-
tion des Faches setzte die Erfindung vielf?iltiger neuer Techniken des Unterrichtens
voraus, die darüber hinaus untereinander abgestimmt werden mussten, sich gegenseitig

bedingten, sich aber auch ausdifferenzierten, zum Beispiel in Abhängigkeit von den
Schulstufen. Die intellektuelle Produktion der Lehrerinnen und Lehrer im Beruf, aus-

gehend von ihrer täglichen Arbeit im <corps ä corps> (Chervel, 1988), im <Nahkampf>
(enger, täglicher Kontakt) mit ihren Hunderttausenden von Schülerinnen und Schü-
lern, drückte 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 Tätigkeit war aber natürlich kei-
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neswegs auf diese Produktion beschränkt, die lediglich ein Indiz dafür darstellt. Die
Lehrerinnen- und Lehrerausbildung <didaktisierte> sich zunehmend selbst. So wurden
an schweizerischen Universitäten zwischen 1890 und 1950 über 2000 akademische
Veranstaltungen in Didaktik abgehalten, und zwar in Mathematik, Muttarsprache, Na-
turwissenschaft, aber auch in Zeichnenund 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 sekundären Disziplinenbildung, der für die Erziehungswissenschaft be-
stimmend ist (Hofstetter & Schneuwly,20ll,S.22 f.). Ein disziplinäres Feld kann sich
in der Tat vom Wissen einer Profession ausgehend bilden, nämlich auf der Grundlage
der üblichen Merkmale, durch die eine Disziplin sich konstituiert: Kommunikations-
netzwerk, institutionelle Basis, spezifische Begriffe und Forschungsmethoden. Dieser
lange und kontinuierliche Prozess verändert Personen, aber auch die Profession als
solche, die mehr und mehr Didaktik sozusagen ausserhalb ihrer selbst als wissenschaft-
liches Feld findet. Didaktik bleibt natürlich weiterhin die spezifische Domäne der Pro-
fession, so wie Medizin zugleich immer Praxis, Handlungsnorm und Forschungsfeld
ist. Aber die Profession tritt in ein neues komplexes Verhältnis zur Wissanschaft.

Der Prozess der Disziplinenbildung verursacht einen <epistemologischen Bruch>. Es
geht darum, praktische und theoretisch-praktische Fragestellungen in wissenschaft-
liche umzuformulieren (was natürlich nicht bedeutet, dass Erstere obsolet werden).
Das heisst, die Fragestellungen müssen in einem kohärenten begriffiichen Apparat for-
muliert werden, und zlvar in einer Weise, die Antworten durch systematische und ex-
plizite Forschungsmethoden ermöglicht. Dieser notwendige Bruch im Kontext sekun-
därer Disziplinenbildung eruevg! Spannungen. Didaktiken müssen sich einerseits an
soziale Anforderungen anpassen, die aus dem professionellen und erzieherischen Feld
starmen, und werden dadurch auch in ihrer Entwicklung gefordert. Zugleich bedin-
gen andererseits wissenschaftliches Arbeiten und wissenschaftliche Anerkennung eine
vorübergehende Aufhebung praktischen Handelns, was bedeutet, Distanz zur Praxis
einzunehmen, um Wissen auch ohne unmittelbares praktisches Eingreifen zu schaffen.
Didaktiken befinden sich demgemäss notwendigerweise im Spannungrfeld zwischen
professionellen und wissenschaftlichen Erfordernissen. Zwei geführliche Klippen sind
dabei m umschiffen: sich zum einen der Unmittelbarkeit sozialer Anfragen unterzu-
ordnen und sich zum anderen in die Ruhe des Labors ntrickzuziehen, lun kohärente
Modelle unter Ausschluss der vielf?iltigen Determinanten der erzieherischen Wirklich-
keit ztt schaffen.

5 DidaktikenundBezugswissenschaften

<Fachdidaktik-Fachwissenschaft>: Dieses Wortpaar, das im Deutschen fast untrenn-
bar zusammengehört, existiert im Französischen kaum. Dies ist keineswegs einZufall,
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sondern spiegelt eine soziale Realität, da sich die Bedeutung von Wörtem in ihrem Ge-
brauch ausbildet. Und die soziale Realität, vor allem in Frankreich, war bis vor Kurzem
dadurch gepräg!, dass didaktische Reflexion institutionell kaum existierte. CAPES
(cerfficat d'aptitude au professorat de l'enseignement du second degrö) wtd aggrö-
gation, die Initiationsprüfungen für den Lehrberuf betrafen nur die Fachwissenschaft;
von Fachdidaktik war keine Rede. Das Beherrschen der akademischen Disziplin allein,
so war die Meimrng, garantiere bereits die Vermittlung des Wissens. Didaktiken ent-
wickelten sich deshalb hauptsächlich anderswo und mit wenig institutionellem Bezug
zu ihren Bezugswissenschaften: zuerst in der Weiterbildung sowie in den Instituten
für Erziehungswissenschaft und erst seit den l99Oer-Jahren in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildnng, dies aber ausserhalb der Universitäten, in den Instituts universitaires de

formation des enseignants, die in gewisser Hinsicht institutionell den pädagogischen
Hochschulen der Schweiz nahestehen.

Diese institutionelle (Exterritorialitäb gegenüber 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 Töchter noch als Schwestern der Fachwissenschaften - es

sei denn, sie hätten viele gleichgestellte Schwestern. Sie weisen die Aschenbrö-
del-Rolle zurück, die die Fachwissenschaften ihnen gerne zuweisen möchten. Das
Postulat derAutonomie ist für 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 disziplinären Felder, die aus sekundärer Disziplinenbildung her-
vorgehen -, das notwendigerweise multidisziplinär ist. Dies hat auch zur Folge,
dass Didaktik in den Forschergruppen meist alle Schulstufen umfasst, oft bis hin zur
Tertiärstufe.

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

Es besteht ein wichtiger gradueller Unterschied zwischen einem Mathematiker oder einem Psychologen,
der sich für Didaktik interessiert, und einem Didaktiker, der ursprünglich Mathematiker oder Psychologe
war. In einer Forschergruppe in Mathematikdidaktik sollten der Psychologe-Didaktiker und Mathemati-
ker-Didaktiker aber auch Gesprächspartner ihrer ursprünglichen Forschergemeinschaft bleiben. Sie haben
jedoch viel Mühe, ihresgleichen den Gegenstand ihrerArbeit voranstellen, und gegenwärtig verleiht dieses

Land den Neuankömmlingen kaum die Bürgerschaft.

Es ist deshalb kaum erstaunlich, dass bei Berufungen in den Fakultäten das Herkunfts-
fach das Hauptkriterium darstellt: Eine Historikerin, die sich für Didaktik interessiert,
hat bessere Chancen als ein Geschichtsdidaktiker, der sich spezialisiert hat.
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Spanmrngen zwischen Didaktiken und Bezugswissenschaften sind unvermeidlich,
und zwar sowohl in Bezug auf Wissenschaften wie Literaturwissenschaft, Linguistik,
Mathematik, Geografie oder Geschichte, die man auf Deutsch <Fachwissenschafteru>

nennt, als auch in Beztg auf andere Forschungsdisziplinen, die zur Didaktik beitragen,
wie etwa Erziehungswissenschaft und Psychologie. Die Spannung karur bereichemd
sein, sie kann aber auch Unterwerfirng und Heteronomie nach sich ziehen. Referenz
kann leicht in Reverenz umschlagen, vor allem solange jede einzelne Didaktik isoliert
ist und ihren Bezugswissenschaften allein gegenübersteht. Die Zerspliüerung der Di-
daktiken schwächt die Didaktik als Ganze.

6 Didaktiken im Pluralund Didaktik im Singular

Die Didaktik als disziplinäres Feld ist in viele Didaktiken aufgeteilt. Zrvei Gründe er-
klären diesen Tatbestand: Der erste ist historischer Art: (Fach-)Didaktik als diszipli-
näres 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 erwähnt, fach-
lich organisiert. Wie ihrName sagt, haben sich schulische Fächer als komplexe, keines-
wegs mechanische Spiegelung der Hauptproduktionsform wissenschaft-ichen Wissens
in unserer Gesellschaft gebildet, nämlich der wissenschaftlichen Fächer. Die modemen
Gesellschaften haben ein relativ autonomes System wissenschaftlicher Produktion ent-
wickelt, das sich im 19. Jahrhundert etablierte und festigte. Fächerund ihre vielfültigen
Formen bilden die wichtigste Form der Organisation von Wissen, dies natürlich 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 Fächer
gegenwärtig den nicht überwindbaren Horizont der Didaktik bilden. Gleichwohl muss
dieser Horizont Gegenstand didaktischer Reflexion sein: Obwohl Didaktiken funda-
mental fachlich stmkturiert sind, sollen sie sich nicht in ihrer Fachlichkeit einschlies-
sen lassen. Derur die <separatistischen Spannungen> hindem die Didaktikerinnen und
Didaktiker oftmals daran, gegen aussen zur (programmatischen Einheit ihres Feldes>
(Chevallard, 2010, S. l4I) zu stehen, was die Didaktik offensichtlich schwächt.

Didaktiken im Plural und Didaktik im Singular stehen also in einem uniberwindbaren
Spanmrngsfeld. 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 Französischdidaktiker ist, wie eire Historikerin
eben Mediävistin, Neuzeithistorikerin oder Wissenschaftshistorikerin oder ein Chemi-
ker Biochemiker, theoretischer Chemiker oder Kristallograf sein kann.
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7 Perspektiven

Die Überwindung der im Vorangehenden skizzierten Zersplitterung kann nur als Re-
sultat einer umfassenden begriffiichen Arbeit erreicht werden. Dazu glbt es bereits
Ansätze: die anthropologische Theorie des Didaktischen von Chevallard (1992); die
komparatistischen Ansätze 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 für Fachdidaktik
vorangetriebenwird (vgl. htp://www.fachdidaktik.org/), undviele andere mehr. Diskus-
sionen ohne Hegemonieanspruch sind hier vonnöten. Dazu beitragen können unter an-
derem bereits bestehende Vereinigungen von Didaktikerinnen und Didaktikern wie die
Dachgesellschaft der Fachdidaktiken in Deutschland, die gegenwärtig in Entstehrurg
begriffene Dachgesellschaft in der Schweiz, aber auch Gesellschaften, die transversal
Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker aus verschiedensten Didaktiken organisieren,
wie die oben erwähnte ARCD.

Doch wo sollen die Didaktikerinnen und Didaktiker institutionell verankert werden?
Diese komplexe Frage stellt sich in Frankreich gegenwärtig imZuge der Gründung der
Ecoles Supörieures du Professorat et de I'Education, d.h. der neuen Lehrerbildungs-
institutionen in den Universitäten. Die Stellung der Didaktikerinnen und Didaktiker in
diesen Institutionen ist noch keineswegs festgelegt, und man kann hier ohne Weiteres
eine Inbesitznahme durch die Fachwissenschaften befürchten. Die Schweizer Lösung
der pädagogischen Hochschulen - vergleichbar mit den früheren Ausbildungsinstitu-
tionen in Frankreich - stellt sozusagen autonome Freiräume für die Entwicklung der
Didaktiken dar, die sich so in einem gemeinsamen institutionellen Ratrmen bewegen.
Dies erleichtert die Entwicklung von Autonomie gegenüber den Fachwissenschaften.
Die Distanz zur Universität sowie die grosse Nähe zur Praxis und zu den Berufsfeldem
können aber die beiden anderen diskutierten Spannungen auch vergrössern. Es ist daher
wichtig, dass sich die Akteure dessen klar bewusst sind.

8 Coda

Es geht darum, das disziplinäre Feld <Didaktik> ausgehend von der Vielfültigkeit der
Didaktiken aufzubauen. Dies kann nur das Werk der Didaktikerinnen und Didaktiker
selbst sein: Sie müssen die theoretischen und begriffiichen Werkzeuge dafür bereitstel-
len und organisatorische und institutionelle Bedingungen schaffen, die die Autonomie
der Didaktik zu garantieren vermögen. Im Bewusstsein der Spanmrngen, die die Didak-
tik konstituieren, können die Didaktikerinnen und Didaktiker die Klippen umschiffen,
die sich daraus ergeben, und diese umgekehd zu Triebkräften umformen, die das Unter-
nehmen fürdern. Didaktik ist eine Wissenschaft, die unsere Gesellschaft dringlich be-
nötigt. Denn sie ist die Wissenschaft von der Vermittlurg von Wissen an alle, diejenige
Wissenschaft, die Erkenntnisse dazu generiert, wie sich Personen durch die Aneignung
von <<scire>> als untrennbarer Einheit von Wissen und Können bilden.
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eine besondere Heraus-

llka Parchmann

Zusammenfassung Fachdidaktische Forschung und Entwicklung kann als Synthese aus ver-
schiedenen inhaltlichen und methodischen Ansätzen betrachtet werden. Sie verknüpft damit

Fragen zu Lehr-Lem-Voraussetzungen und Lehr-Lem-Bedingungen mit Aufgaben der didak-

tischen Rekonstruktion von Lehr-Lem-Inhalten und Lehr-Lern-Umgebungen. Ihre methodischen

Ansätze sind vielfältig und beinhalten sowohl qualitative als auch quantitative Ansätze, die auf
die jeweiligen Fachinhalte spezifisch ausgerichtet sein müssen. Der Beitrag gibt zunächst einen

Überblick über bisherige Schwerpunkte fachdidaktischer Forschung und Entwicklung in den

naturwissenschaftlichen Fächem und führt danach einige Arbeiten näher aus, unter anderem zum
Modell der Didaktischen Rekonstruktion und zur Erfassung individueller Konzepte über die Na-
turwissenschaften. Als Ausblick werden Perspelitiven und Forderungen zur weiteren Etablierung

der Fachdidaktiken gegeben.

Schlagwörter Perspektiven fachdidaktischer Forschung - Didaktische Rekonstruktion - indivi-
duelles Konzept über 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 leaming

environments. Qualitative and quantitative methods are adapted to speciflc 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.

Ke]'words perspectives of subject-matter educational research - Educational Reconstruction -
individual concept ofthe natural sciences

1 Einleitung

Fachdidaktik und fachdidaktische Forschung - was ist darunter zu verstehen? Laut
Wikipedia ist Fachdidaktik <die Bezeichnung für wissenschaftliche Disziplinen, de-
ren Gegenstände in Forschung, Lehre und Entwicklung fach- bzw. domänenspezifische
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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 Domäne wie den Naturwissenschaften, bezogen
werden karur. Damit verbunden ist für die Fachdidaktiken von Interesse, wie Lehr-
Lem-Prozesse zu beeinflussen sind und aus welchen Ausgangsbedingungen damit wel-
che Produkte entstehen können.

Die Fachdidaktiken knüpfen mit diesem Erkennürisinteresse an mindestens drei Nach-
bardomänen an: die jeweilige Bezugswissenschaft, die Pädagogische Psychologie und
dieAllgemeine Didaktik. Auch Fragen aus der Soziologie, etwazw 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 Gefüge der verschiedenen Erkennfirisse
und Theorien zu entwickeln. Welche Inhalte und Struknrren eines Faches lassen sich
auf der Basis welcher Aruralrme kognitiver und affektiver Entwicklu-rgen für Lehr-
Lern-Prozesse und curriculare Entwicklungen nutzen? Welche Lemumgebungen eines

Bildungssystems bieten für welche Fachperspektiven geeignete Bedingungen? Mit
welchen Methoden lassen sich welche fachbezogenen Entwicklungen differenziert er-
fassen und analysieren?

Um solche und ähnliche Fragen beantworten zu können, muss es niclrt nur gelingen,

eine Synthese aus verschiedenen Theorien und Erkenntnissen herzustellen, sondern
auch unterschiedliche wissenschaftliche Arbeitsweisen zus€unmenzufuhren (vgl. Ab-
bildung 1).

Lehr-Lern-
Forschung

, empirisch-sozialwissen-
schaftliche Methoden

/ lnstrumente und
Modelle

r$

p Erkenntnisse über
Lernbedingungen und
Ergebnisse

Fachbezogene
Entwicklung

Erkenntnisse
über Prozesse
und Effekte im
Wechselspiel

aus lndividuen
und Angeboten

- naturwissenschaftliche
Forschungsmethoden

ffi fürLernprozess-
Bedingungen

" fachdidaldische
Rekonstruktion von
Lernangeboten

- Erkenntnisse über
Realisierbarkeit

Abbildung 'l : Synergien fachdidaKischer Lehr-Lern- und Entwicklungsforschung
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Wisssenschaft Fachdidaktik - eine besondere Herausforderung

Die Lehr-Lem-Forschung bietet als ein Pol fachdidaktischer Untersuchungen Er-
kennürisse über Lehr-Lem-Voraussetzungen, Lehr-Lern-Ergebnisse und den Verlauf
von Lehr-Lern-Prozessen. Die Methoden sind angelehnt an sozialwissenschaftliche
Verfahren, die sowohl psychometrisch-quantitativer als auch qualitativer Natur sein
können. Um jedoch das Zusammenspiel individueller Gegebenheiten und wirksamer
Lernumgebungen untersuchen und forschungsbasiert weiterentwickeln zu können, ist
auch der mtreite Pol unverzichtbar: die Entwicklungsforschung, die auch aufder Basis
fachwissenschaftlicher Grundlagen Lemangebote rekonstruied. Im Idealfall ergärrzen
sich beide Pole und führen iterativ zu einer kontinuierlichen Weiterentwicklung des

Wissens über Lehr-Lern-Prozesse, aber auch der Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen
in der Praxis.

Der nachfolgende Abschnitt bietet am Beispiel der Fachdidaktiken der naturwissen-
schaftlichen Fächer einen kurzen Abriss über verschiedene Schwerpunkte dieser Wis-
senschaftsdisziplinen, bevor drei Forschungsfokusse exemplarisch näher ausgeführt
werden.

Entwicklung und Ausrichtung fachdidaktischer Forschung in den
Naturwissenschaften

Betrachtet man Tagungsprogmrnme und Publikationen aus den naturwissenschaft-
lichen Fachdidakiken der vergangenen Jahre (2.B. die Tagungsbände der Gesellschaft
für Didatftik der Chemie und Physik, http://www.gdcp.er.r/index.php/tagungsbaendelta-
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 Veränderungen verknüpft. Ein aktuelles Beispiel
sind Kompetenzuntersuchungen und -modellierungen, die sowohl auf die Einführung
von kompetenzorientierten Bildungsstandards in deutschsprachigen Ländem zurück-
zuführen, als auch durch Weiterentwicklungen theoretischer Modelle und psycho-
metrischer Verfahren beeinflusst sind (2.B. Kauertz et al., 20L0; Bernholt, Walpuski,
Sumfleth & Parchmann,2009). Vergleichbar mit anderen Wissenschaftsdisziplinen wie
etwa den Naturwissenschaften liegt folglich auch den Schwerpunkten fachdidaktischer
Forschungen eine Vemetzung aus theoretischen Enfwicklungen, methodischen Mög-
lichkeiten und gesellschaftlichen Interessen zugrunde.

Welche Trends lassen sich aktuell ausweisen und auf welchen Vorarbeiten bauen sie

aufl Der bereits angesprochene Forschungsfokus der empirisch basierten Kompetenz-
modellierungen knüpft an die für fachdidaktische Verhälürisse bereits lange währende
Tradition der Schülervorstellungsforschung an, die sowohl vorunterrichtliche Erklä-
rungsansätze als auch darauf aufbauende Entwicklungen von Erkl?irungskonzepten un-
tersucht (für einen Überblick siehe z.B. Duit, 2008; Scott, Asoko &Leach,2007). Wie
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erkldren Lernende Phänomene wie das Brennen einer Kerze oder die Funktionsweise
einer Batterie, wie lassen sich davon ausgehend fachlich erwünschte Erklärungskon-
zepte anbahnen und aufbauen? Derartige Fragestellungen wurden überwiegend durch
Beobachtungsstudien und Befragungen untersucht, qualitative Methoden waren die
prägende Untersuchungsform. Insbesondere in den vergangenen fünf bis zehn Jah-

ren wurden auf dieser Basis vermehrt auch Instrumentarien für quantitative Untersu-
chungen grösserer Schülergruppen entwickelt, beispielsweise durch die Nutzung von
Schülervorstellungen als Antwortalternativen (Distraktoren) in Multiple-Choice-Auf-
gaben (Marohn & Schmidt, 2003; Hadenfeldt & Neumann, 2012). Anf diese Weise
können nicht nur einzelne Konzeptaspekte, sondern curriculare EntwiclJungsperspek-
tiven (Parchmann et al., 2006; Scheffel, 2010) oder <Learning Progressions> (Krajcik,
Sutherland, Drago & Merritt, 201l) analysiert und ausgewiesen werden. Die Auswer-
tungen solcher Testinstrumente basierten zunächst aufklassischen statistischen Verfah-
ren wie Häufigkeits- und Varianzanalysen, in jüngster Zeitwerden zunehmend auch
probabilistische Verfahren wie die Raschmodellierung eingebunden (2.8. Kauertz et
al., 2010). Diese erlauben eine wahrscheinlichkeitsbasierte Gegenüb-'rstellung von
Schülerleistungen/-fühigkeiten und Aufgabenmerkmalen, an die mit zielgerichteten
Diagnose- und Fördermassnahmen angeknüpft werden kann.

Ein weiterer aktueller Trend ist die Untersuchung von Lehr-Lern-Prozessen und Struk-
turen professioneller Kompelenzenangehender Lehrpersonen (2.B. Krauss et al., 2008;
Tepner et al., 2012). Das zugrunde liegende theoretische Rahmenmodell des soge-
nannten Professionswissens nach Shulman (1987) und anderen (2.B. Park & Oliver,
2008) besteht seit den 80er-Jahren des letzten Jahrhunderts; einen neuen Aufschwung
hat es durch die ausgewiesene Bedeufung des Professionswissens von Lehrkräften
für den Lernerfolg der Schülerinnen und Schüler erhalten. Zwar gab es insbesondere
in den l980er- und l990er-Jahren verschiedene Arbeiten z'Jr Lehrpersonenaus- und
-fortbildung, diese waren jedoch weniger auf die Untersuchurg und Mcdellierung von
Stnrkturen professioneller Kompetenzen als vielmehr auf die Veränderungsprozesse
von Unterrichtspraxis (Implementations- und Transferforschung, z.B. Demuth, Grä-
sel, Parchmann & Ralle, 2008; Kobarg et a1.,2012) gerichtet. Erkermtnisse über den
Aufbau professioneller Kompetenzen im Verlauf der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
liegen bis heute tatsächlich nicht systematisch vor.

Entsprechend den in Abbildung I dargestellten zwei Polen fachdidaktischer Arbeiten
stellt auch die fachdidaktische Entwicklungsforschung einen kontinuierlichen Schwer-
punkt in den Fachdidaktiken der naturwissenschaftlichen Fächer dar (2.8. Flint, 2013).
Diese Arbeiten greifen aktuelle Gebiete der Fachwissenschaften auf und erschliessen
sie für die Entrvicklung von Lernangeboten. Letzterc können - und sollten - dann
wieder die Basis für Lehr-Lern-Studien sein. Hier besteht nach wie vor ein Desiderat
hinsichtlich der Zusammenführung fachbezogener Entwicklungsarbeiten und Untersu-
chungen aus der Lehr-Lem-Forschung; dieses Ziel verfolgen beispielsweise Arbeiten
zur Design-Forschung (siehe auch <design-based research>> ). Der in den 1970er-Jahren

34



Wisssenschaft Fachdidaktik - eine besondere Herausforderung

ausgewiesene Schwerpunkt der Curriculumentwicklung (2.B. Achtenhagen & Meyer,
1971; Hopmann & Riquarts, 1995) könnte durch eine solche Verknüpfi.rng von For-
schung und Entwicklung eine neue Qualität erhalten und wiederbelebt werden.

Die zuvor genannten Schwerpunkte richten sich auf Wissens- und Kompetenzenl-
wicklungen. Nicht übersehen werden dürfen aber auch Arbeiten, die sich Variablen
wie Interessen (2.8. Krapp & Prenzel, 20ll),Überzeugungen (2.8. zrm Wesen der
Naturwissenschaften bzw. ztn <<Nature of Science>, Lederman, 2007) oder auch Ein-
stellungen (2.8. Koballa & Gllmn, 2007) widmen. Diese beeinflussen nicht nur den an-
gestrebten Wissens- und Kompetenzerwerb, sondem stellen selbstredend auch für sich
Ziele von Lehr-Lem-Prozessen dar. Wäfuend grundlegende Modelle, Einflussfaktoren
und Wechselwirkungen gut untersucht sind, besteht hinsichtlich fach- oder domänen-
bezogenerAusdifferenzierungen nach wie vor ein Untersuchungsbedarf, um auch hier
forschungsbasiert Fördermassnahmen optimieren zu können.

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

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

Was unterscheidet die didaktische Rekonstruktion nach Kattmann und anderen (Katt-
mann, Duit, Gropengießer & Komorek, 1997) von dem nach wie vor gebräuchlichen

Begriffder didaktischen Reduktion? Während Lelzterer suggeriert, ein Fachinhalt wer-
de für Lehr-Lem-Prozesse lediglich vereinfacht oder verkürzt, geht das Modell der
Didaktischen Rekonstruktion davon aus, dass Lerngegenstände zunächst elementari-
siert und dann unter der Perspektive der angestrebten Lemziele und der erhobenen
Lernvoraussetzungen neu konstruiert werden müssen. Als Grundlage einer Entwick-
lungsarbeit dient demnach nicht allein der fachliche Gegenstand, sondem ebenso die
Perspektive der Lernenden (vgl. Abbildung 2).

Abbildung 2: Das Modell der Didaktischen RekonstruKion und damit verbundene mögliche
Forschungsfragen
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Wie sieht ein Forschungsprozess nach dem Modell der Didaktischen Rekonstruktion
aus? Dazu gibt es zahlreiche Veröflentlichungen mit unterschiedlichen Schwerpunkten
und methodischen Umsetzungen (Duit et a1.,2012). Entscheidend ist die iterative Ge-
genüberstellung vonAnalysen und Untersuchungen aller drei Bereiche d:s Modells. So

können Schülervorstellungen beispielsweise durch Interviews erhoben und kategori-
siert werden. Eine dokumentenbasierte Analyse von Erkennürisprozessen und Vorstel-
lungen in der Fachwissenschaft bietet die Grundlage fiir Vergleiche individueller und
wissenschaftshistorischer Verstehensentwicklungen und für die Identifizierung vielver-
sprechender Lemanlässe: Gibt es Gemeinsamkeiten zwischen historischen Konzepten
und Schülervorstellungen? Auf welche Phänomene oder (Alltags-)Theorien sind diese
zurückzuführen? Welche Ausgangspunkte gab es für wissenschaftliche Weiterentwick-
lungen von Erklärungskonzepten? Können diese auch als Lemanlass für Schüleriruren
und Schüler gen.fi werden (Scheffel, 2010)? Die Gestaltung solcher Lemanlässe, in
die neben der inhaltlichen Analyse auch bildungstheoretische, kognifionspsycholo-
gische und andere Kriterien einfliessen, bietet dann wiederum eine Basis für die Unter-
suchung von Lernprozessen, etwa in sogenarmten <Teaching Experiments>.

Abbildung 3 stellt die Umsetzung eines solchen Prozesses zum Thema Klima und
Treibhauseffekt dar (Parchmann, Kaminski & Jansen, 1995; Parchmann & Jansen,

1996; Parchmawt, 1996). Aufseiten der Schülerperspektiven wurden Interviews und
Verknüpfirngstests mit Lemenden und angehenden Lehrkräften geführt und angelehnt
an das Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse kategorisiert. Auch Mediendarstel-

Abbildung 3: Umsetzung einer Forschungs- und Entwicklungsarbeit nach dem Mocell der Didak-
tischen Rekonstruktion am Beispiel KIima und Treibhauseffekt
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lungen wurden analog ausgewertet, um mögliche Einflüsse zu identifizieren, aber auch
um Lernanlässe zurAnregung kognitiver Konflikte zu sichten. Aufseiten der fachlichen
Klärung 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 Vorläufermodule der
späteren Konzeption <Chemie im Kontexil) eingeflossen. Eine Erprobung in der Praxis
wurde hinsichtlich der Machbarkeit und Schülerinteressen ausgewertet; in den nach-
folgenden Jahren sind weitere empirische Arbeiten in verschiedenen Fächem durchge-
führt worden (2.B. Niebert,2070; Reinfried, Aeschbacher & Rottermann,2012).

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

Natürlich beeinflussen nicht nur inhaltsbezogene Lemvoraussetzungen den weiteren
Lemprozess, sondern ebenso Merkmale wie Interessen, Überzeugungen oder das
Selbstkonzept, die zu unterschiedlichen Lerneinstellungen führen können. Verschie-
dene Forschungsarbeiten berichten beispielsweise Interessen von Lernenden an den
Naturwissenschaften, zum Teil differenziert nach Inhalten, Kontexten oder Aktivitäten
(2.8. Häussler et al., 1998). Während übergreifende Untersuchungen von Interessen
z.B. am Fach Chemie die Möglichkeit von Trenduntersuchungen über einen längeren
Zeitraum im Sinne von Surveys bieten, besteht darüber hinaus ein Bedarf an genaueren
und domänenbezogenen Charakterisienrngen von Interessenstrukturen und deren
Wechselwirkungen mit Förderangeboten (vgl. Abbildung l). Wie unterscheiden sich
Interessen von Lemenden im schulischen und im ausserschulischen Kontext? Welche
Interessenmerkmale werden durch welche Fördermassnahmen 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, Höffler & Parchmann,
eingereicht; Parchmann, 20 1 3).

Überzeugungen über

Tätigkeitsfelder und

Personen

Akademisches /
naturwissenschaft liches
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Näturwissenschaft liche

lnteressen
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Konzept der Naturwissenschaft en
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Abbildung 4: Rahmenmodell und Variablen des .lKoN-Prolekts' am IPN in Kiel
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Fär die Erfassung der verschiedenen Variablen wird ein gemeinsames Rahmenmodell be-

nutzt, demeineAdaption des RIASEC-Konstrukts nach Holland (1997) ruSnlr,de liegt.
Diese Analyse zielt darauf ab, Ausprägungen in den Dimensionen über die Konstrukte
hinweg betrachten zu können, beispielsweise das Interesse an Tätigkeiten im Bereich
<investigative>>, das entsprechende Selbstkonzept bnv. die Selbstwirksamkeitserwar-
tung bezogen auf die erfolgreiche Bewältigung solcher Tätigkeiten und die tatsächlich
messbaren diesbezüglichen Fähigkeiten. Auch Überzeugungen zur Bedeutsamkeit die-
ser Tätigkeiten für einen Naturwissenschaftler oder eine Naturwissenschaftlerin wer-
den analog erfasst. Dabei werden verschiedene Gruppen von Jugendlichen miteinander
verglichen, etwa Jungen und Mädchen oder Schulklassen und Teilnermerinnen und
Teilnehmer an verschiedenen naturwissenschaftlichen Wettbewerben. Die Hypothese,

dass Letztere eine Gruppe besonders interessierter Jugendlicher darstellen, wird durch
die ersten Ergebnisse bestätigt. Interessant sind die genaueren Untersuchungen von
Interessenstrukturen in verschiedenen Lemumgebungen. Diese weisen beispielsweise
insbesondere für Mädchen ein hohes Interesse in der Dimension <artistic,4<ünstlerisch>
für das ausserschulische Lernen auf, was bisher in Förderangeboten in den Naturwis-
senschaften kaum berücksichtigt wurde. Längerfristiges Ziel ist es daheq die Ergeb-

nisse nicht nur zur Differenzierung bestehender Interessentheorien, sondern auch zw
Differenzierung möglicher Förderangebote zunutzen. Entsprechendes gilt auch für die

übrigen erhobenen Variablen.

2.3 Lernprozessstudien im Feld - eine bestehende Herausforderung
Feldforschung stellt gegenüber Laboruntersuchungen eine ganz besondere Heraus-
forderung dar: Die Vielfalt möglicher Einflussfaktoren und deren Wechselwirkungen
sind nicht zu kontrollieren und auch nicht in Gänze m erfassen; Forschungsergebnisse
können daher nie unter wirklich gleichen Bedingungen gewomen und reproduzied
werden. Dennoch ist Feldforschung unverzichtbar, wenn Fachdidaktik tatsächlich zu
einer Weiterentwicklung von Lehr-Lern-Prozessen in authentischer Fraxis beitragen
soll. Einen Ansatz zur Berücksichtigung der genannten Problematik stellt die Kombi-
nation aus Studien mit grossen Probandenzahlen (Trends über situative und individu-
elle Gegebenheiten hinweg) und der genauen Untersuchung einzelner Fälle (Identifi-
zienng situativer und individueller Einflussfaktoren) dar (Kobarg et a1.,2012). Auch
die Verknüpfung verschiedener Methoden (Triangulation) bietet eine bessere Basis
für Interpretationen als eine einzelne Untersuchung. Schliesslich müssen Prozesse

berücksichtigen, dass es verschiedene Phasen der Interpretation und der Umsetzung
einer Lemumgebung gibt. So werden die Gestalterinnen und Gestalter eines Experi-
ments oder einer Unterrichtseinheit genauere, womöglich auch andere,tnnahmen über
deren Ausrichtung und Zielsetnsng haben als die Lehrkräfte, die dieses Material stu-
dieren nnd nutzen. Lemende schliesslich interpretieren die Ziele dieses Unterrichts
unter Umständen wiederum anders. Es ist daher schwer möglich, die Wirkung eines
Lemangebots pauschal zu untersuchen, vielmehr müssen Bedingungen und Implemen-
tationsschritte mitberücksichtigt werden. Die Erfassung solcher Schrite erfordert dif-
ferenzierte Kenntnisse über die Inhaltsstmkhren der Lernumgebungor und ist daher
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originäre Aufgabe fachdidaktischer Forschung. Exemplarisch umgesetzt wird diese
Aufgabe in Entwicklungs- und Implementationsprojekten wie SINUS (Kobarg et al.,
2012) oder den <Kontextprojekteo in Deutschland (Demuth, Gräsel, 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 übemommen werden. Um die Qualität dieser
querschnittswissenschaftlichen Arbeiten kontinuierlich weiterzuentwickeln, sind Mög-
lichkeiten zur Nachwuchsqualifizierung wie zum Beispiel Promotionsmöglichkeiten
an den forschenden Institutionen, seien dies Universitäten oder pädagogische Hoch-
schulen, mit Qualitätsstandards unerlässlich. Zudem bedarf es in der fachdidaktischen
Forschung - wie in allen anderen wissenschaftlichen Disziplinen - einer langfristigen
Plamrng und Personalpolitik, einer gewissen kritischen Masse sowie einer über meh-
rere Jahre hinweg sichergestellten Finanzierung. Die fach- und domänenübergreifende
Kooperation, die in Deutschland u.a. die Gesellschaft für Fachdidaktik (GFD), in der
Schweiz die im Aufbau befindliche Konferenz Fachdidaktiken Schweiz (KOFADIS)
initiiert und unterstützt, ist ein vielversprechender Weg, ganz analog zu zunehmend
interdisziplinären Forschungsverbünden in den Naturwissenschaften. Beispiele über-
greifender Forschungsverbtinde sind etwa interdisziplinäre Sonderforschungsbereiche,
die auch eine Zusammenarbeit zwischen den Fachdisziplinen und den Fachdidaktiken
ermöglichen (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 Lehrkräften wie die Projekte <<ProWin> (vgl. http://www.uni-
due.delprowin/) oder <KiL> (vgl. http://www.ipn.uni-kiel.de/projekte/kiVindex.html),
an denen neben verschiedenen Fachdidaktiken auch Pädagoginnen und Pädagogen so-
wie Psychologinnen und Psychologen beteiligt sind. Die Fachdidaktiken haben sich in
der Domäne der Naturwissenschaften in den drei zurückliegenden Jahrzehnten auch
international etabliert; diese Stmkturen 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 derAusrichtungen nicht möglich, diese vollständig mit
dem jeweiligen Stand der Forschung abzubilden.
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Desiderate der naturwissenschaftsdidaktischen Forschung

Susanne Metzger

Zusammenfassung Die Anforderungen an fachdidaktische Forschung, insbescndere an päda-

gogischen Hochschulen, sind vielfältig: Sie muss den Ansprüchen der Fachvi'issenschaft, der

Lehr-Lem-Psychologie und nicht zietzt der Praxis genügen, soll finanzierbar und mit den zur

Verfligung stehenden personellen Ressourcen durchführbar sein. Darüber hinaus ist die Verknüp-

frrng von fachdidaktischer Forschung sowohl mit der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen

als auch mit dem Praxisfeld Schule anzustreben. Der Beitrag zeigt z.tm einen noch offene For-

schungsfelder der Naturwissenschaftsdidaktik auf, zum anderen gibt er Hinweis: auf Gelingens-

bedingungen fi.ir naturwissenschaftsdidaktische Forschung, insbesondere für eine gewinnbrin-

gende Verknüpfung von Forschung, Lehre und Praxis.

Schlagwörter Fachdidalctik - Naturwissenschaft en - 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 (<pädagogische Hochschulen>), are manifold: Firstly,

researchers in that field have to meet the demands of specialized science, of instructional psycho-

logy, and ofthe school context. Secondly, sufficient funding has to be provided. Finally, research

should be feasible with the available human resources. In addition, research in s:ience education

should be linked to pre-service training and in-service training of teachers as woll 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 Unterricrtsfiächem, den
korrespondierenden wissenschaftlichen Disziplinen sowie dem fachbezogenen Lehren
und Lemen innerhalb dieser Domänen (Terhart, 201l). Somit bilden sie das <Zen-
trum der Unterrichtsforschung> (Schneuwly, 2009, S. 323) und sollten institutionell in
der Lehrerirrnen- und Lehrerbildung verankert sein (Terhart, 20ll), das heisst, in der
Schweiz in erster Linie an den pädagogischen Hochschulen.

Werurgleich 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 für 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 stärkere Verknüpfung mit
der fachbezogenen psychologischen Unterrichtsforschung in Deutschland seit Mitte
der l990er-Jahre änderte nichts an der Schweizer Situation. Obwohl Ciblez (1996)
den pädagogischen Hochschulen in der Schweiz vor deren Grtindung empfahl, sich
dem Bereich der Fachdidaktiken zu widmen, war er nicht sehr überzeugt von deren
Erfolg: <Die Erwartungen an das, was Wissenschaft und Forschung in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung leisten können, sollten nicht zu hoch geschraubt werden> (Ciblez,
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

Während andere Fachdidaktiken sich in den letzten zehn Jahren vor allem in der West-
schweiz im Bereich Forschung entwickelt haben (Schneuwly, Villemin & Heitzmann,
2012),konrfie 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 nf, verzeichnen. So wurden an verschie-
denen (pädagogischen) Hochschulen der Schweiz naturwissenschaftsdidaktische For-
schungszentren etabliert und es wurde ein Masterstudiengang Fachdidaktik Naturwis-
senschaften mit einem fachdidalcischen Forschwrgsschwerpunkt eingerichtet.

Der in diesem Beitrag verwendete übergreifende Begriff der Naturwissenschaftsdidak-
tik soll die Gemeinsamkeiten der einzelnen Fachdidaktiken Biologie, Chemie und Phy-
sik unterstreichen. Dass sie je ihre Eigenheiten aufweisen und sich entsprechend die
eigenständigen Forschungsbereiche Biologie-, Chemie- und Physikdidaktik etabliert
haben, stehtjedoch 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 Umständen auch andere Untersuchungsmethoden.

2.1 Forschungsbereiche der Naturwissenschaftsdidaktik
In Anlehmrng an das <Handbook on Research in Science Education> (Abell & Le-
derman, 2007) sowie die <Perspektiven für die Unterrichtspraxisr> (Häußler, Bünder,
Duit, Gräber & Mayer, 1998) kann die naturwissenschaftsdidaktische Forschung in
vier Bereiche eingeteilt werden: Lemen, Lehren, Lehrerinnen- und Lehrerbildung so-
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wie Curriculum- und Assessmentforschung - jeweils bezogen auf verschiedene Stufen

(vom Kindergarten bis zur Universität) sowie auf die verschiedenen rnoglichen Aus-
richtungen (Biologie, Chemie, Physik, aber auch Integrierte Naturwissenschaften oder

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

konkreten Forschungsinhalten soll keinAnspruch auf Vollständigkeit erhoben, sondern

vielmehr eine Auslegeordnung dargestellt werden:

- Lernen von Naturwissenschaften: Schülervorstellungen, Lernen von Konzepten,
Konzepfveränderungen, Sprache, Einstellungen, Interesse und Motivation, indivi-
duelle Eigenschaften und Voraussetnngen, Lernumgebungen (in und ausserhalb

der Schule), ...

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

- Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen im Bereich Naturwissenschaften: Ern-
stellungen und Überzeugungen, pedagogical lcnowledge, content lcnowledge wfi
pedagogical content lmowledge, Lehrpersonen als Forschende, ...

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

Wenngleich m allen diesen Bereichen bereits Forschungsergebnisse vorliegen, gibt es

doch noch einige Herausforderungen und offene Forschungsfelder, welche im nächsten

Abschnitt thematisiert werden.

2.2 Desiderate und Herausforderungen
In der naturwissenschaftsdidaktischen Forschung sind im Wesentlichen zrvei Strö-

mungen identifizierbar: Ein Teil der Projekte ist stark von fachlichen Inhalten geprägt,

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 Überprüfbarkeit von Aussagen. Beide Ausrich-
tungen haben sich unabhängig voneinander entwickelt und werden von der jeweils
anderen Seite als nicht wissenschaftlich genug respektive als inhaltslos und für den Un-
terricht nicht geeignet kritisiert (2.B. Fischer et a1.,2003). Ziel sollte es sein, die beiden
Fokusse näher zusammenzubringen und zu verbinden. Konkret sollten Forschungspro-
jekte angestrebt werden, welche sich sowohl durch sinnvoll ausgewählte und korrekt
dargestellte naturwissenschaftliche Inhalte als auch durch ein Forschungsdesign aus-

zeichnen, welches den Anforderungen der empirischen Sozialforschung genügt.

Zttsätzlich zum Spannungsfeld von Inhalt und Empirie stellt insbesondere an päda-
gogischen Hochschulen der Spagat zwischen den Interessenfeldern Forschung und
Unterrichtspraxls eine Herausforderung dar: Es müssen empirische Absicherung, cur-
riculare Validität, objektivierbare Auswertung, Skalen von Aufgaben, hoher Aufklä-
rungsumfang und Vergleichbarkeit auf der einen Seite mit curricularer Anknüpfirng,

44



Desiderate der naturwissenschaft sdidaktischen Forschung

erfahrungsbasierter Auswertung, Aufgabenvielfalt, Handhabbarkeit und Instnrktions-
relevaftz auf der anderen Seite in Einklang gebracht werden (Bernholt, Parchmann &
Commons,2009).

Einige der Desiderate und Herausforderungen im Bereich der naturwissenschaftsdidak-
tischen Forschung sind im Folgenden zusammengestellt. Darüber hinaus gibt es wei-
tere offene Fragen wie beispielsweise im Bereich Nature of Science (2.8. Lederman,
2007) oder zur Implementienrng von neuen Medien im Unterricht (2.8. Butler Songer,

2007; Stadtfeld, 20ll), auf welche nicht näher 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 für den Bereich
Naturwissenschaften entwickelt; Validität und Praxistauglichkeit sind jedoch - wenn
überhaupt - nur bedingt gegeben (2.8. Bemholt, 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 Lücke. Dies ist vor allem der Tatsache geschuldet, dass mit den
drei Elementen unterschiedliche Zielsetzungen verbtrnden 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 möglichen Stu-
funp (Ramseier, Labudde & Adamina, 201l, S. 28) herausgearbeitet werden.

In den kommenden Jahren wird es deshalb im Wesentlichen darum gehen, die fol-
genden beiden Fragen empirisch abgesttitzt zu beantworten (Gut, 2012; Labudde,
2007;Labudde et al., 2009; Labudde & Möller, 2012;Labudde, Nideggeq Adamina
& Gingins, 2012; Ramseier, Labudde & Adamina, 20ll; Schecker,2012; Wellnitz et
al., Vorabdruck): Wie ist das Verhältnis verschiedener Kompeteruen zueinarrder: Wir-
ken verschiedene Kompetenzen additiv oder hierarchisch miteinander? Wie kann eine
ausreichende Kongruenz zwischen Standards, Modellen und Assessments hergestellt
werden?

KompetenzauJbau von Schülerinnen und Schülern
In Deutschland wurden verschiedene Modelle zur Entwicklung der Kompetenz von
Schülerinnen und Schülern in einzelnen Teilbereichen erarbeitet (2.B. Aufschnaiter &
Rogge, 2010; Kauertz et a1.,2010; Kleickmann et al., 2010; Neumann, Viering & Fi-
scher, 2010). Jedoch differieren diese Modelle stark und die Überhagbarkeit auf ande-
re Themen und Lehr-Lern-Arrangements ist nicht erwiesen (Aufschnaiter & Rogge,
2010). Das heisst, es müssen differenziertere Modelle zur Kompetenzentwicklung so-
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wie individuelle Diagnosetools erarbeitet und validiert werden (Kauertz, Neumann &
Härttg,2012). Eine Schwierigkeit - insbesondere wenn man an naturwissenschaftliche
(und nicht biologische, chemische oder physikalische) Modelle denkt - stellen dabei
die Kontextabhängigkeit sowie zu berücksichtigende situations- und personenspezi-
fische Merkmale dar (Tiemann, Koppelt & Nehring, 2011).

Komp et enz auJb qu v o n Lehrp ers onen
Allgemein existiert im Moment keine verbindliche Definition einer Lehrpersonenkom-
petenz und die gegenwärtigen Kompetenzbeschreibungen sind meist vlge und wenig
differenziert (Aufschnaiter & Blömeke, 2010). In der deutschsprachigen Schweiz wird
für die Definition einer Lehrpersonenkompetenz in den kommenden Jahren zentral
sein, inwieweit damit die ztn Erfüllung des kompetenzorientierten Lerrplans 2l nö-
tigen Voraussetzungen abgedeckt werden können. Insbesondere zur Verbesserung der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung sind dafür Studien zu den für das prahische Handeln
relevanten Kompetenzmerkmalen von Lehrpersonen nötig, welche en:pirisch belast-
bare Ergebnisse produzieren (Kunter & Klusmann,2010).

Derzeit gibt es einige Projekte zur Erfassung respektive zumAufbau von rrofessioneller
Kompetenz wie zum Beispiel <ProwiN> (Tepner etal.,2012), <<Professionswissen von
angehenden Physiklehrkräfteu (Riese & Reinhold, 2012) oder <Naturq/issenschaften
unterrichten können> (Brovelli, Kauertz, Rehm & Wilhelm, 2011). Um konkrete Aus-
sagen über die Kompetenzen von Schweizer Lehrpersonen machen zu können, müsste
es vermehrt Projekte geben, welche die spezifische Struktur sowohl der Schulen als

auch der Lehrerinnen- und Lehrerbildung berücksichtigen.

KompetenzauJbau im Bereich Experimentieren
Im Bereich des Experimentierens gab es in den vergangen Jahren zahlreiche Entwick-
lungsprojekte nnd Studien (2.B. Emden & Sumfleth, 2012; G,tt, 2012; Hopf, 2004;
Mayer, 2007; Schreiber, Theyßen & Schecker, 20lI; Tomczyszyn, Nawrath & Mai-
seyenka, 2012;WelInitz et al., Vorabdruck). Dennoch sind auch hier noch einige He-
rausforderungen zu meistem. Zum einen wurden bisher Experimentieraufgaben entwe-
der für valide large scale assessments oder für den Einsatz im Unterricht entwickelt
und validiert - es gibt keine Projekte, die beides berücksichtigen. Zum anderen gilt
es noch, die grundlegende Frage zu beantworten, was experimentelle Kompetenz ist
(2.B. Gut, 2012): lst experimentelle Kompetenz ein eigenes Konstrukt oder ist sie nur
Ausdruck von Fachwissen? Können Teilprozess-Kompetenzen unterschieden werden?
Inwiefern ist der Experimentlyp entscheidend? Wie kann experimente-le Kompetenz
individuell geftirdert werden?

Des Weiteren müssen Experimentiersituationen im Unterricht genauer angeschaut wer-
den (2.B. Lunetta, Hofstein & Clough, 2007): Was beeinflusst Lehrpersonen, ihre Schü-
lerinnen und Schüler zum Experimentieren anzuleiten oder nicht? Wie gehen Lehrper-
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sonen und Schülerinnen und Schüler 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. Für die Beurteilung des

Erfolgs dieser Reformen müssen die Ebene der Schülerinnen und Schüler sowie deren
Lemerfolg ausgewefiet werden (Reusser, 2009). Allgemein weiss man heute noch zu
wenig darüber, wie die Kompetenzen der Lehrpersonen im Unterricht sichtbar werden
und wie sie das Lernen der Schülerinnen und Schüler beeinflussen. Dafür sind mehr
Studien in Schulzimmern und komplexe Forschungsdesigns nötig (Abell, 2007), zum
Beispiel mithilfe von Videostudien (Duit, 2004).

Voraussetzung für die Untersuchung der Wirkung von Lehr- und Lemprozessen auf
Unterrichtsebene ist ein empirisch abgesichertes Modell von Unterrichtsqualität,
welches die wesentlichen Bedingungen, Merkmale und Zielkntefien von Unterricht
berücksichtigt (Fischer, Borowski, Kauertz & Neumarrn,2010). Aber: <Eine Balance
zwischen plausiblen, aber intuitiven und validen, aber eher trivialen Modellen zu fin-
den, ist eine Herausforderung speziell für die fachdidaktische Forschung> (Fischer et
aL,2010, S.7l).

2.2.3 Entwicklung und Evaluation von Lehrmitteln
Lehr- und Lernmaterialien bilden einen der zentralen Faktoren für den Erfolg (naturwis-
senschaftlicher) Bildung (2.8. Helmke,2006) und rücken als zentrales Steuerelement
zunehmend in den Fokus. Obwohl sie bei der Implementierung von kompetenzori-
entiertem Unterricht eine wichtige Rolle spielen, können sie diese gegenwärtig noch
nicht ausfüllen (Matthes, 201 I ). Derzeit gehen Bölsterli, Rehm und Wilhelm (20 I 0) der
Frage nach, welche Neuerungen bei der Erstellung kompetenzorientierter Lehrmittel
für Autorinnen und Autoren relevant sind. Bis anhin werden die Ergebnisse der Un-
terrichtsforschung nicht konsequent in Lehrmitteln umgesetzt (Gräsel, 2010). Bei der
Entwicklung neuer Lehrmittel sollten sie aber unbedingt einfliessen. Ausserdem sollte
darauf geachtet werden, dass die wesentlichen Aspekte für ein (gutes> Lehrmittel, wie
zum Beispiel Kompetenzorientierung, Differenzierungsmöglichkeiten, Berücksichti-
gung der Präkonzepte und Interessen der Schülerinnen und Schüler oder phänomenolo-
gische Zugänge, enthalten sind (Metzger & Stuber, 2011).

Defizite im Hinblick auf Schulbuchforschung bestehenzrxzeitvor allem im Bereich der
empirischen Wirkungs- und Rezeptionsforschung (Fuchs, 20ll). Somit sollten Fragen
wie die folgenden in den Fokus von Untersuchungen rücken: Enthält der Begleitband
für die I ehrpersonen alle nötigen Informationen? Verwenden die Lehrpersonen das

Lehrmittel so, wie von den Autorinnen und Autoren angedacht? Führen die Aufgaben
für die jeweiligen Niveaus zu einem Kompetenzzuwachs? Sind die Experimente von
den Jugendlichen selbstständig durchführbar? Sind die Abbildungen und Grafiken für
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die Lernenden verständlich? Wenn Lehrmittel zur Innovation im Unterricht beitragen
sollen, dann ist nicht nur die Entwicklung guter Lehrmittel nötig, sondern es braucht
auch entsprechende Weiterbildungen und Unterstützungsangebote für Lehrpersonen,
welche ihrerseits auf ihre Wirksamkeit hin untersucht werden sollten (Gräsel, 2010).

3 Gelingensbed:ngungenfürfachdidaktischeForschung

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

3.1 Verknüpfung von Forschung und Lehre
Obwohl die Einheit von Forschung und Lehre selbsfverständlich zu sein scheint,
wird <Forschung ... hauptsächlich getrennt von der Lehre realisiert oder zumindest
deutlich - zeitlich, personell und organisatorisch - gegen sie abgegrenzt>> (Tremp &
Hildbrand, 2012, S. 102). Zudem berücksichtigen Dozierende in ihrem Unterricht für
zukünftige Lehrpersonen häufig nicht die Resultate der Forschung über das (fachspe-
zifische) Lehren und Lemen (Russell & Martin, 2007). Dies ist insofem nicht ver-
wunderlich, als eigene Forschungstätigkeit es begtinstigt, dass neuste Erkenntnisse in
die Lehre eingehen (Tremp,2005). Im Hinblick aufden Trend an den pädagogischen
Hochschulen der Schweiz, die Bereiche Forschung und Lehre stmkturell zu trennen,
ist eine gut durchdachte Verknüpfi.rng zwischen diesen beiden Bereichen deshalb es-

senziell.

Realisiert werden karm eine bessere Verknüpfung auf der einen Seite dadurch, dass

Forschende gezielt in der Aus- und Weiterbildr.rng von Lehrpersonen eingesetzt wer-
den, um diese forschungsbasiert zu gestalten (Bauer, Gräsel &Prenzel,20l2). Auf der
anderen Seite könnten Dozierende gezielt in Forschungsprojekten eingesetzt werden,
in welchen sie angeleitet Forschungskompetenzen aufbauen können. Damit wirken die
mitarbeitenden Dozierenden als Multiplikatorinnen und Multiplikatoren: Sie erleich-
tern die Implementierung der Forschungsergebnisse in Aus- und Weiterbildung und
können Forschungs-Know-how an andere Dozierende weitergeben (Nzuenschwander,
200s).

3.2 Verknüpfung von Forschung und Praxis
Durch die gezielte Einbindung von Lehrpersonen in Forschungs- und Entwicklungs-
projekte wird es möglich, Forschungsergebnisse unter Berücksichtigimg der in der
Praxis vorherrschenden Bedingungen in Unterrichtsmaterialien zu überführen (Möller,
Kleickmann & Tröbst, 2009). Damit wiederum kann dem Trend entgegengewirkt wer-
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den, dass Ergebnisse und Erkenntnisse fachdidaktischer Forschung nicht in der Schule
ankornrnen oder die Kluft zrvischen Forschungswissen und Schulpraxis zu gross wird
(Duit, 2004). Eine konkrete Umsetzungsmöglichkeit stellen Unterrichtsvideos dar, wel-
che in Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Forschenden entstehen und dann
für die Aus- und Weiterbildung genutzit werden können. Diese Videos können dabei
helfen, eine gemeinsame Wissensbasis zu naturwissenschaftlichem Unterricht aufnt-
bauen und somit die Forschungsbeteiligung von Lehrpersonen zu ftirdern (Roth, 2007).
Wichtig ist es, auch schon Studierende an das Feld der fachdidaktischen Forschung he-
ranzuführen. Dies kann zum einen durch die Mitarbeit in Forschungsprojekten (2.8. als

studentische Hilfskräfte oder im Rahmen von Masterarbeiten), zum anderen durch ge-
zielte Module wie <Forschung und Entwicklung in derAusbildung> realisiert werden.

3.3 Förderungdeswissenschaftlichen Nachwuchses
Die Anforderungen an Forschende im Bereich Naturwissenschaftsdidaktik sind viel-
f?iltig: Sie sollten über ausreichendes Fachwissen in mindestens einer der naturwis-
senschaftlichen Disziplinen verfügen, sicher im Umgang mit fachdidaktischen Frage-
stellungen und Forschungsmethoden sein sowie bereits eigene Unterrichtserfahrungen
erworben haben. Durch die Schweizer Struktu der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
wird jedoch ein Mangel an Personen induziert, welche über alle diese Voraussetzungen
verfügen. Die von der Schweizerischen Konferenz der Rektorinnen und Rektoren der
Pädagogischen Hochschulen (COHEP) initiierte Einführung von speziellen Fachdi-
daktik-Studiengängen soll diesem Trend entgegenwirken. Der nationale Master ofArts
<Fachdidaktik der NaturwissenschafteD) ist in Zürich angesiedelt; es ist ein Joint-Ma-
sterstudiengang der Pädagogischen Hochschule Züich, der ETH Z:jnch und der Uni-
versität Zürich. Der erfolgreiche Abschluss dieses Masters bietet gute Voraussetzungen,
um in der Naturwissenschaftsdidaktik sowohl im Bereich der Forschung als auch im
Bereich der Lehre tätig zu sein.

Zur weiteren Förderung der fachdidaktischen Forschung in der Schweiz haben COHEP
und CRUS (Rektorenkonferenz der Schweizer Universitäten) gemeinsam ein <Schwei-
zerisches Doktoratsprogramm in Fachdidaktib (www.fachdidaktik.ch) lanciert. Die
konkreten Rahmenbedingungen werden zurzeit von der Programmleitung ausgearbei-
tet. Für eine langfristige Stärkung fachdidaktischer Forschung wäre es jedoch nötig, das
Promotionsrecht für den Bereich der Fachdidaktiken auch an Schweizer pädagogischen
Hochschulen einzuführen.

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 Einführung und
Umsetzung der neuen Lehrpläne sowie die damit verbundenen Veränderungen und
Fragestellungen bieten gegenwärtig eine zusätzliche Chance zur Profilierung der fach-
didaktischen Forschung. Eine anhaltende Nachwuchsfürderung (Masterstudiengänge,

Dolctoratsprogramm) sowie die weitere Etablierung von Forschungszenten im Bereich
der Naturwissenschaft sdidaktik können daat beitragen, wesentliche Forschungslücken
zu schliessen und neue Felder zu eröffiren. Damit würde die naturwissenschaftsdidak-
tische Forschung der Schweiz zunehmend intemationale Beachtung finden.
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Einblicke in die Entwicklung der Fachdidaktik Bildnerisches
Gestalten in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung: Bezüge
zum Wandel in der Kunst, im kunstpädagogischen Denken
und im Fach Bildnerisches Gestalten

Edith Glaser-Henzer

Zusammenfassung Die Fachdidaktik Bildnerisches Gestalten hat sich parallel zu den struktu-
rellen und fuhaltlichen Veränderungen in der schweizerischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung

entwickelt. Ihre 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 inAlltag und Beruf, gesellschaftliche und ökonomische Faktoren haben das kunstpädago-

gische Denken und dessen Umsetzung in die Unterrichtspraxis beeinflusst. Diese Hintergründe

sowie die Tertiarisierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung haben zu einem erweiterten An-
forderungsprofil für Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker geflihrt und bedingen neue Studi-

enangebote.

Schlagwörter Entwicklung der Fachdidaktik Bildnerisches Gestalten - Kunstpädagogik - Leh-

rerinnen- und Lehrerbildung - Kunst- und Fachverständnis

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 fleld of specialized subject didactics in art education

has gone through a phase oftransformation. 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 ofthe field ofart education - both in theory and in practice. This

article provides a srmlmary 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 proflle requirements for teaching staff and, by implication,
that respective (further) qualücation 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 Überführung der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung an die pädagogischen Hochschulen erhielten Letztere den
erweiterten Leistungsauftrag, sich zusätzlich zur Lefue auch in den Bereichen For-
schung, Entwicklung und Dienstleistungen zu betätigen (vgl. Arbeitsgruppe Anschluss-
bericht, 2008). Es ist heute jedoch unmöglich, auf dem regulären Studienweg die ge-
forderte Kombination aus fachpraktischen, fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen,
berufspraktischen und forschungsrelevanten Qualifikationen zu erwerben. Anlässlich
der COHEP-Tagung <Stand der Fachdidaktiken in der Schweiz> von -anuar 2013 er-
schien es deshalb sinnvoll, einen Blick zurück in die Geschichte des Zeichenunter-
richts und die Entwicklung der Fachdidaktik bis heute zu werfen, da die Fachdidaktik
Bildnerisches Gestalten immer auch in Verbindung mit dem Schulfach Bildnerisches
Gestalten gedacht werden muss.

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

2.1 Zeichenunterricht in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
Bereits in den frtihen seminaristischenr Ausbildungsgängen für Lehrerir-nen und Lehrer
war <Zeicknenn in den Stundentafeln zu finden. In diesem Unterricht wurden mehr-
heitlich die eigenen Fertigkeiten und Fähigkeiten der angehenden Allrounderinnen
und Allrounder geördert, während methodische Fragen selten thematisiert wurden.
In den Ausbildungsgängen für die gymnasiale Unter- und Oberstufe gaben lange Zeit
erfahrene Praktikerinnen und Praktiker Vermittlungsfragen als Methodik in Form von
Meisterlehren an die Studierenden weiter. Im Dokument <Impulse für die Fachdidaktik
in der Schweia der Fachkommission Fachdidaktik (1998, S. 222)wwde <[e]ine derar-
tige Didaktik ... unterAspekten wie Reflexionsdefizit ... und Theoriefeindlichkeit kriti-
sieru. Nicht wenige Junglehrpersonen schätzten aber den durch erfahrene Kolleginnen
und Kollegen begleiteten Übergang vom Studium zur Berufspraxis (Mentoratssystem).
Allgemein wurde die Ausbildung von Lehrpersonen für das Fach ZeichnenlBildne-
risches Gestalten einerseits durch europäische pädagogische und künstlerische Strö-
mungen, andererseits aber in nicht zu unterschätzendem Masse auch durch lokale und
individuelle fachliche Interessen und pädagogische Schwerpunkte der Lehrpersonen
der besuchten Bildungsinstitution geprägt.

r Die ehemaligen seminaristischen Ausbildungsgänge, angesiedelt auf der Sekundarstufe II, zeichneten
sich aus durch die Kombination von maturitärer Allgemeinbildung und Lehrausbildung. Der Abschluss, ein
Lehrpatent für die Volksschule, eröffrrete zugieich den Zugang zur Universität.
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2.2 Fachverständnis: Sehschulung und Förderung derAusdrucksfähigkeit
In der ersten Hälfte des 20. Jahrhunderts bestimmten hauptsächlich nuei Entwick-
lungslinien den Zeichenunterricht, die beide in Lehrmitteln und vor allem in vielen bis
201212013 gültigen kantonalen Lehrplänen nachwirken und erkennbar sind. Zvrn einen
lag der Fokus auf der Förderung des richtigen Zeichnens, teilweise mit methodischen
Anleihen aus den Elementartheorien der Pestalozzi-Nachfolgerinnen und -Nachfolger
(vgl. Legler, 2011). Dieses Zeiclnen 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 Bleistiftführung geübt und ein schönes

Bild nach Vorlage [verlangt wird] statt der Versuche in derAuffassung und der Wieder-
gabe der Wirklichkeib (Heim, 18941197 8, S . 366-367). In Zürich wurde I 9 I I im Zuge
einer Reform des Zeichenunterrichts ebenfalls betont, die Schülerinnen und Schüler
sollten zum bewussten Sehen erzogen und dazu angeleitet werden, Geschehenes und
Gedachtes grafisch darzustellen (Stauber, I9ll/1978). Die zweite wirkungsvolle Ent-
wicklungslinie des Faches nimmt reformpddagogische Ansätze auf. Charakteristisch
für diese Strömung ist die zentrale Bedeutung der Entwicklung des Kindes und seiner
Ftihigkeiten, wie beispielsweise das bewusste Sehen und der eigenständige 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 Zeichemrnterrichts bemühte> (Heller & Cattaneo,
1983, S. 12) - versuchte diesen reformpädagogischenAnsatz zu verstdrken. Parallel zur
Förderung des individuellen Ausdrucks wurde - angelehnt an Theorie rmd Praxis des

Bauhauses - das gegenstcindliche Zeichnen gepflegt. Dieses gegenständliche 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 präzisiert, dass sich die Tauglichkeit des visuellen Denkens wd
formalen Empfindens an den Gegenständen erweisen müsse. Erich Müller, der langjäh-
rige Fachdidaktiker in Basel, führte diesen Gedanken weiter aus und meinte:

Es ist das an gegenständlicher Wahrheit orientierte und mit dem Verstand verbundene, wissenschaftlich-
objektivierende Zeichnen gemeint. ... [Daraufgrtindet] die Ausbildung der Vorstellung und Phantasie, die
F2ihigkeit des imeren Sehens, welches die Grundlage allen visuellen Planens und Handelns im Binnen-
raum der Vorstellung ist. (Müller, 1982, S. 361 120)

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 für den Zeichenunterricht neben der praktischenArbeit bereits auchTheorie-
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 Kunstpädagogik übereinstim-
mend mit der Einschätzung Karl-Heinrich Gieskers (1938) als <<eine zwar stetige, aber
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domenvolle Angelegenheiil (Heller & Cattaneo, 1983, S. 17). Wie Wolfgang Legler
in seiner <<Geschichte des Zeichen- und Kunstunterrichts> (Legler,201l, S. 10-11)
ausführt, bestehen zwar Verbindungen zwischen dem Wandel kunsQädagogischen
Denkens und den Entwickhxrgen auf dem Gebiet der bildenden Kunst und der Philoso-
phie, die den Wandel des Weltbildes und die Erweiterung der Denkmöglichkeiten des

Menschen spiegeln. Jedoch würden gesellschaftliche, ökonomische und politische Be-
dingungen weitgehend bestimmen, ob solche Paradigmenwechsel auch in der Kunstpä-
dagogik gesucht und in der Praxis wirksam werden.

2.3 Neue Horizonte und vielfältige Veränderungen in der Mitte des 20. Jahr-
hunderts

Um die Mitte des 20. Jahrhunderts trugen ktinstlerische, gesellschaftliche und politische
Veränderungen wesentlich zum Wandel des Kunst- und Fachverständnisses respektive
des kunstpädagogischen Denkens bei und zeiglen Folgen sowohl für die Praxis des

Zeichenunterrichts als auch für die Ausbildung von Lehrpersonen.

2.3.1 Unterschiedliche Alueptanz der klassischen Moderne
Neue Horizonte mit nachhaltiger Wirkung zeichneten sich <gleichsam als Gegenper-
spektive zum Dritten Reicb (Müller, 1982, S. 37) ab,weil in dieser Zeitn der Schweiz
nicht nur wertvolle Bilder <geretteb> (ebd.) wurden, sondern auch das geistige Erbe
des Bauhauses verteidigt und bewahrt wwde. Das Krmstmuseum der Grenzstadt Basel
zeigte bereits im Jahr 1939 die Ankäufe entarteter Kunst a\s einer Auktion in Luzern
und Direktankäufe aus Berlin, die dank eines Sonderkredits der Regierung möglich
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 Künste) in Basel, Bern und Zürich hingegen prägte das Engagement für die
klassische Modeme u.a. den Ausbau von Fachklassen wie Grafik und Fotografie sowie
des Lehramtes für bildende Kunst.

2.3.2 Kunst und Kunstverständnis im Wandel
Im Verlaufe der 1950er-Jahre bildete sich das Anliegen, Kunst auch einer breiten Öffent-
lichkeit zugänglich zu machen, stdrker heraus. Noch vor dem Fernsehzeitalter machte
der Kunsthistoriker und Museumsdirektor Georg Schmidt mittels seiner 1955 als Radio-
zyklus ausgestrahlten zehn Vorhäge (Schmidt, 1955) den Wandel von der sogenannt
alten zrx modernen Kunst einem breiten Publikum verständlich. Ergänzend zu diesen
Vorhägen wurden zehn Kunstpostkarten bzw. eine Bildermappe flir Slhulzwecke zur
Verfügung gestellt. Mit seinen Publikationen rxrd kunstgeschichtlichan Vorlesungen
half Georg Schmidt entscheidend mit, in der interessierten Bevölkerung das Klima für
die Verankenrng der Kunstbildung an den Schulen zu schaffen und einen wichtigen
Anstoss für die Kunstvermittlung zu geben. Die radikale, nonfigurative amerikanische
Kunst - gegen Ende der l950er-Jahre erstmals nZiiich und Basel gezeigl - und die
darauffolgende Pop Art mit ihrer Nähe zu Werbe- undAlltagsbildern 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 öffentliche Diskussion und spiegelten sich im Fachdiskurs.
Prägend für eine ganze Generation in der Schweiz, vor allem aber in Basel, war 1967
der Kauf von zwei populären Picasso-Bildem, der nur dank einer legendären posi-
tiven Volksabstimmung in Basel zustande kam. Aufsehenerregende Ausstellungen wie
diejenige von Harald Szeemann - <<When Attitudes Become Form>r (1969) - in der
Kunsthalle Bern wirkten fiir viele Kolleginnen und Kollegen verunsichernd und for-
derten zum Hinterfragen des eigenen Kunst- und Fachverständnisses heraus. Diese (ex-
emplarisch genarurten) Strömungen leiteten eine Erweiterung des Kunstbegriffs sowie
Veränderungen im kunstpädagogischen Denken und in der Unterrichtspraxis ein.

2.3.3 Auswirkungen auf Fachverständnis und Berufsfeld2
Parallel zum Wandel in Kunst und Kultur beeinflussten auch technische Herausforde-
rungen (2.8. der Sputnik-Schock im Jahre 1957) den Unterricht. Der Handfertigkeitsun-
terricht wurde durch einen Werkunterricht technisch-funktionalerAusrichtung ergärzt,
den auch Zeichenlehrpersonen (e nachAusbildung) erteilten. Im neuen Werken standen
Problemlösestrategien sowie kreative und nicht zuletzt- angeregt durch die populären
beweglichen Gebilde des Künstlers Jean Tinguely - auch spielerische Lernprozesse
im Zentrum. Viele Lehrpersonen für Bildnerisches Gestalten nutzten ein vielfültiges
Weiterbildungsangebot, oft parallel zu eigenen ktinstlerischen Aktivitäten. Sie nahmen
Anregungen von schweizerischen und deutschen Expertinnen und Experten (Tech-
nik, Kunstpädagogik, Allgemeindidaktik, Psychologie usw.) auf. Die traditionellen
Kernbereiche des Zeichen- und Kunstunterrichts - Farbe, Form, Plastik und Architek-
tur - wurden durch die an Bedeutung gewinnendenArbeitsbereiche Foto, Comic, Film,
Kunstbetrachtung/-geschichte, technisch-funktionales Werken, Medienpädagogik und
Performance erweitert. Beeinflusst durch neue entwicklungspsychologische Theorien,
pädagogische Konzepte und Schulversuche bereicherten neue Unterrichtsformen wie
Projektunterricht und fücherübergreifende Zusammenarbeit das schulische Angebot.

Später, mit der digitalen Revolution der l990er-Jahre und der gleichzeitigen Visuali-
sierung aller Lebens- und Arbeitsbereiche, veränderte sich das schulische Lernen und
Lehren nochmals markant. Die zentrale Bedeutung der Fähigkeiten des Wahmehmens,
Vorstellens und bildhaften Darstellens in wrserer Informationsgesellschaft mit der mul-
timedialen Kommunikationspraxis wurde erkannt und umgesetzt. Im Zusammenhang
mit der Neugestaltung der schweizerischen Maturitätsschulen gegen Ende der 1990er-
Jahre überdachten und revidieden die Lehrpersonen für Bildnerisches Gestalten Inhalte
und Ziele ihres Unterri chts. Bildneris ches Gestalten kowfte gesamtschweizerisch neu
positioniert werden und erfuhr eine klare Aufivertung dadurch, dass es nicht mehr nur -
wie seit über hundert Jahren - Maturafach, sondern gleichwertig mit anderen Fächem
auch Promotionsfach wurde.

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

Die schweizerischen Lehrpersonen für Bildnerisches Gestalten hatten generell wenig
publiziert. Trotz ihres Hangs zuAutonomie und Individualität pflegten sie aber unterei-
nander einen regen fachlichen Austausch (Ausstellungen, Verbandsorga:r, Lehrmittel).
Sie warerVsind organisiert in der <Gesellschaft Schweizerischer Zeichenlehren GSZ
(heute <Verband Schweizer Lehrerinnen und Lehrer Bildnerische Gestaltung/Lunst
und Bilö LBG-EAV). 1963-1968 entwickelten beispielsweise fünf GSZ-Ortsgrup-
pen die Wanderausstellung <Bildhaftes Gestalten in Schweizer Schulen> und verfassten
zu jedem Zyklus einen deutsch- und französischsprachigen Ausstellungskatalog (vgl.
GSZ, 1963-1968): <Räumliches Gestalten bei Kindern und Jugendlicheo (1963);
<iWege zum Bildverständnis> (196fl; <Die Jahreszeiteu (1965); <Die Funktion des

Ungegenständlichen im Zeichenunterrichil (1967); <<Der Mensch) (1958). Die GSZ-
Ortsgruppe Basel organisierte 1978 die Ausstellung <Zeichenunterricht im Wandeb>,
indem sie die deutsche Ausstellung <Kind und Kunst> übemahm und mit Zeichnungen
aus den Schulen der Region etgänzte. Zweck dieser Veranstaltung war es, gemeinsame
geschichtliche Hintergründe sowie von der deutschen Entwicklung abweichende Wege

der Kunsterziehung in der Schweiz mzeigen. Die Basler Initianten präsentiertenZeich-
nen als PÄnzip, als Methode, als Möglichkeit der Aneignung von W-rklichkeit und
Unwirklichkeit. Die Bilder sollten über den Ausstellungsort, das Museurn, hinaus aus-

strahlen und disparate, schulische sowie ausserschulische Tätigkeitsfelder vereinen.

Die Fachzeitschrift der Gesellschaft Schweizerischer Zeichenlehrer, <Zeichnen und
Gestalteru> (Z&G), wurde bis Mitte der 1990er-Jahre als Beilage der <Schweizerischen
Lehrerzeitung> herausgegeben. Dieses Organ bot eine Plattform für die Erörterung
fachlich-inhaltlicher Themen, fiir Berichte aus der Unterrichtspraxis oder der Unter-
richtsvorbereitung von Lehrpersonen wie auch für die Präsentation und unterrichts-
praktische Umsetzung theoretischer Konzepte. Absicht war es, das weite, vielfültige
Feld des Unterrichtsfaches und des bildnerischen Lemens und Lehrens aufzuzeigen
und auf Bezüge zu anderen Fächem sowie zur Lebenswelt der Schülerinnen und Schü-
ler hinzuweisen. Seit sechs Jahren wird diese Tradition mit dem Verbandsorgan <Heft>
in neuer Form und Konzeption weitergeführt.

Einen Einblick in die Lehrmittelentwicklung flir die Volksschule geben folgende aus-
gewählte Beispiele: Tritten (1961, 1981, 1985), Zlhlmarur (1996), Stöckli, Stückel-
berger und Süss (1998) sowie Schmidt (2003). Die Lehrmittelentwicklung wurde ab
2002 u.a. fortgesetzt mit den im Netz verfügbaren didaktischen Materialien zur Förde-
rung der visuell-räumlichen Begabung von Kindern in einer heterogenen Lerngruppe
(vgl. h@://www.kunstunterricht-projekt.ch). In diesem Entwicklungsprojekt wurden

3 Seit 2008 fordem der Verband LBG sowie die SGL-AG Kunst & Bild die neue Fachbezeichnung <Kunst &
Bild> anstelle der überholten Verbform <Bildnerisches Gestalten) oder des ebenfalls oft verwendeten
Begriffs <Bildnerische Gestaltung>.
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Aufgabenreihen/Lernumgebungen für 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. Zirktlar
flossen Forschungsergebnisse in jeweils neu zu entwickelnde Aufgabenreihen ein, die
daraufhin wiederum evaluiert wurden.

4 Entwicklung der Fachdidaktik Bildnerisches Gestalten

4.1 Anfänge der Fachdidaktik
Seit den 1970er-Jahren entwickelte sich zunehmend eine fachdidaktische Diskussion,
in welcher der Bildungsgehalt von Schulf?ichern, mögliche didalctische Modelle sowie
die Abgrenzung gegenüber der Allgemeinen Didaktik und den Bezugswissenschaften
respektive den Bezugsdisziplinen thematisiert wurden. Die Entwicklung der Fachdi-
daktiken, einem neuen Studienbereich, fasste in den - nachmaturitären sowie semina-
ristischen - Lehrerbildungsinstitutionen zunehmend Fuss (vgl. Reusser, 1991). Bereits
1982 beschrieb Elmar Hengarürer (1982) - Verantwortlicher für die Entwicklung der
Fachdidalctik an der Höheren Pädagogischen Lehranstalt (HPL) des Kantons Aargau
(heute Pädagogische Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz) - die Aufga-
ben der fachdidaktischen Ausbildungen im Zusammenhang mit dem Projeh Fachdi-
daktik. Sie orientierten sich zunächst am theoretischen Verständnis 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 Bezügen zu anderen Fächem und dem Stellenwert im gesamten Lehr-
plan der Schule, aber auch mit speziellen Fragen des Lernens und Lehrens im betref-
fenden Fach beschäftigt. Vor dem Hintergrund der begrenzten Ausbildungszeit wurden
Inhalte und Tätigkeitsfelder ausgewählt, die für 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;
Lehrpläne und Lehrmittel vergleichen; Lemschwierigkeiten sehen und verstehen ler-
nen; das eigene Lehren kritisch refleltieren. Verschiedene alternative Ausbildungsan-
gebote durchbrachen die Orientierung am Schulfücherprinzip und unterstützten darnit
interdisziplinäre Bemühungen der Studierenden.

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

- kunstpädagogische Konzepte unter der Bezeichnung <dsthetische Erziehung> (u.a.
Otto, 1974, 1998);
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- elementare Lernprozesse im Fach Kunst (Burkhart, l97l);
- Kreativität 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 nachmaturitären und seminaristischen Lehrer-
bildungsinstitutionen sehr unterschiedlich. Das Problem bestand u.a. darin, dass im
schweizerischen Bildungssystem erst vereinzelt an Hochschulen oder in kantonalen
Lehrpersonenfortbildungsprograrnmen <nicht koordinierte> Angebote zur Qualifizie-
mng von Fachdidaktiklehrpersonen existierten (vgl. Ettlin, 1991, S. 137). Eine qua-

litative Weiterentwicklung der Fachdidaktiken erfolgte in den l990er-Jahren durch
Kongresse und Nachdiplomstudienangebote (NDS) wie das NDS <Fachdidaktik Kunst
und Gestaltung> und dessen Weiterführung im MAS (Didaktik und K-.msb der Uni-
versität Bem mit Modulleiterinnen und -leitern aus der Schweiz und aus Deutschland.

Die Ausbildungsinhalte kamen den Forderungen im Dokument <Impulse für 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 klarerAuftrag zur Forschung formuliert sowie eine eigenständige Forschungskultur
gefordert, die weder ein Anhängsel der Erziehungswissenschaft noch eines der jewei-
ligen Bezugswissenschaften sein durfte. Im Kontext der Einschätzungen und Perspek-
tiven der <Lehrerbildung flir das 21. JahrhunderD forderte die Schreibende in Über-
einstimmung mit den NDS-Absolventinnen und NDS-Absolventen eine Intensivierung
der Verloüpfung von Fachwissenschaft, bildnerisch-gestalterischer Praxis, Erziehungs-
wissenschaft und Unterrichtspraxis (Glaser-Henzer, 2000, S. 59). Denn die durch Ei-
gentätigkeit erworbene und fachdidaktisch reflelctierte Sachkompetenz bildet die Basis

für didaktisch fantasievolles Handeln in der Praxis. Eine hohe Qualität bildnerischer
Lernangebote h?ingt ab von der fachlichen Kompetenz sowie der Verretzung fachdi-
daktischer Theorie und Unterrichtspraxis. Ohne in Beliebigkeit auszuweichen, können

Lehrpersonen auf dieser Grundlage kreative Vielfalt und Individualitär im Unterricht
zulassen und fordem. Die Gruppe der NDS-Teilnehmerinnen und NDS-Teilnehmer -
berufstätig an Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinstitutionen sowie an Gymnasien und
geprägt durch die aufgezeigten Veränderungen (vgl. Abschnitt 2) - hob 2000 in einem
unveröffentlichten Positionspapier drei zusätzliche Forderungen hervor: den Erwerb
von Kompetenzen im konstruktiven Umgang mit demNicht-Planbaren sowie das Aus-
loten der Grenzen von Fachdidaktik im Hinblick auf die Bezugsdisziplin Kunst; eine
interkantonale Plattform für 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 l980er-Jahren wurden Fragen aus der Berufspraxis systematisch unter-
sucht und inhaltsbezogene theoretische Konzepte sowie praktische Unterrichtsentwür-
fe - mit demZiel der Verbesserung des Unterrichts - entwickelt. Damit eröffrreten sich
Möglichkeiten 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 verknüpft.
Sehr viele Anregungen für die empirische Forschung ergaben sich aufgrund von Kon-
takten im erwähnten NDS, insbesondere mit dem Kunstpädagogen Georg Peez (2000).

Die Erfahrungen aus solchen Begegnungen und Projekten führten 2001 nt 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 pädagogischen Hochschulen sowie an den

Hochschulen der Künste in Bern und Zürich (vgl. Kunz, Glaser-Henzer & Schürch,
2013 [in diesem Heft]) wurde an der in Abschnitt I erwähnten Tagung zum Stand der
Fachdidaktiken in der Schweiz präsentiert 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 gegründet. Darin arbeiten Verheterinnen und Vertreter aus allen
pädagogischen Hochschulen der deutschen Schweiz und der Romandie sowie aus den
Hochschulen derKünste zusalnmen. DieseArbeitsgruppe entwickelte dieAnliegen aus

dem NDS <Fachdidaktik Kunst r.rnd Gestaltung> weiter und erarbeitete das Dokument
<Kompetenzen in Fachwissenschaft und Fachdidaktik Bildnerische Gestaltung und
Kunst / Compötences disciplinaires et didactiques visdes en arts visuels>> (SGL-Ar-
beitsgruppe Kunst & Bild, 2008) In diesem Dokument werden Kompetenzen in den
folgenden zentralen Bereichen beschrieben:
1. Wahrnehmungsprozesse und Vorstellungsbildung;
2. Bildnerisch-künstlerische Grundlagen;
3. Bild, Kunst und Kultur;
4. Kreativ-bildnerischer Prozess;

5. Bildnerisches Denken und Handeln von Kindern und Jugendlichen;
6. Planung, Durchführung und Reflexion von Fachunterricht;
7. Fachverständnis und Fachdiskurs;
8. Forschung und Entwicklung.

Die zu erreichenden Kompetenzniveaus sind durch die einzelnen Institutionen im Rah-

men der jeweiligen Ausbildungsstruktur rurd mit Blick auf deren Zielstufenbeztg ztt
definieren. Die im genannten Gremium geführte Auseinandersetzung muss ebenfalls
gesehen werden vor dem Hintergrund der geführten 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 für die Zielstufen
der Volksschule> (SGl-Arbeitsgruppe Kunst & Bild, 2011), das als Beitrag im Ent-
wicklungsprozess des Deutschschweizer Lehrplans 2 I 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 Pädagogischen Hochschulen (COHEP) 2011 formu-
lierten Kompetenzanforderungen übereinstimmen (vgl. COHEP, 20lI) - bedingt in
der Schweiz ein neues Ausbildungsprofil. Die SGl-Arbeitsgruppen Kunst & Bild und
Design & Technik haben deshalb im Juni 2012 mit ihrem Positionspapier die Grtin-
dung eines Fachdidaktik-Zentrums Kunst & Bild und Design & Technik zun Zwecke
der Nachqualifikation aktiver Dozierender, der Nachwuchsftirderung rmd der Promo-
tionsmöglichkeit gefordert. Die Pädagogische Hochschule Zürich ha: dieses Anlie-
gen zusammen mit der Zircher Hochschule der Künste (ZHdK) aufgenommen. Ein
Fachdidaktik-Masterstudiengang der Künste ist in Vorbereitung und ein Entwurf des
Dozierendenprofils hat von interessierten Fachdidaktikerinnen und FacMidaktikem für
Kunst & Bild und Design & Technik im Rahmen der oben genannten Tagung im Januar
2013 bereits diskutiert werden können.
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Fachdidaktiken, ihre Spezifik und ihre Leistungen: Eine
allgemeine Einschätzung mit Beispielen aus dem Bereich der
Deutschdidaktik

Andrea Bertschi-Kaufmann

Zusammenfassung Fachdidaktiken sind die Wissenschaften für das Lemen und Lehren im
Fach. Ibre Spezifik besteht zum einen in ihrer interdisziplinären 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-Lern-Forschung. Znm anderet sind die Fachdidaktiken mit den Bedürfriissen der Praxis

konfrontiert, wobei umsetzbare und Erfolg versprechende Konzepte als Orientierungshilfen für
die Gestaltung von Unterricht erwafiet werden. Der Beitrag diskutiert die Stärten und Heraus-

forderungen, die sich damit für die Fachdidaktiken ergeben. Am Beispiel der Deutschdidaklik

werden zudem zentrale Fragen genaillt, mit denen sich die deutschdidaktische Forschung in vom
Schweizerischen Nationalfonds akkreditierten Projekten beschäftigt.

Schlagwörter Fachdidaktiken - Lehren und Lemen 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 speciflc subject. Their specificity corsists, 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 ofresearch on teaching

and leaming. On the other hand, subject pedagogies face the needs ofpractice. 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 cf German is used

to furthermore name central questions which occupy research on German teacring and learning

in projects accredited by the Swiss National Science Foundation.

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

Der folgende Beitrag enthält grundsätzliche Überlegungen zu den Fachdidaktiken, ih-
ren besonderen Aufgaben und ihrem aktuellen Stand (siehe dazu auch den Beitrag der
Autorin an der Tagung Fachdidaktik der COHEP vom 24.01.2013, Bertschi-Kaufrnann,
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2013). An Beispielen aus der Deutschdidaktik wird zudem kurz illustriert, welche Fra-
gen in jüngster Zeit bearbeitet wurden oder gegenwärtig beschäftigen und welcher Art
die Antworten sind, welche der Lehrerinnen- und Lehrerbildung sowie der Schulpraxis
zur Verfügung 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 Fächerverbund konzenhiert. Tatsächlich
handelt es sich bei der Fachdidaktik also um einen Klammerbegrifffür dieFachdidak-
tiken, die als Lehr- und Lernwissenschaften an eine Fachwissenschaft oder je nachdem
an mehrere Fachwissenschaften anschliessen. Mit dieser Art der Mehrfachausrichtung
ergeben sich für jede einzelne fachdidaktische Disziplin vielf?iltige Aufgaben. Und mit
ihnen allen ist derAnspruch verbunden, dass sie in die konzeptuelle Sicht der Disziplin
integriert werden. Das heisst:

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

- Zugleichrichtet 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 einzelfachübergreifende Bildungsvorg2inge. Die Fachdidaktiken brauchen also

auch eine konzeptionelle Vorstellung von Bildung, die sowohl fachlich als auch an-

thropologisch, ethisch, pädagogisch und erziehungsphilosophisch fundiert ist. Aus
dieser Sicht sind die Fachdidaktiken erziehungswissenschaftlich orientiert.

- Konzepte didaktischen Handelns stützen sich auf Ergebnisse einer pädagogisch und
fachdidaktisch orientierten Lehr-Lem-Forschung. Sie werden konkretisiert in der
Gestaltung von Lernumgebungen, Materialien und Beurteilungshilfen für die Leh-
rerinnen und Lehrer, dies jeweils zugeschnitten auf bestimmte Lernkontexte. Ihre
Wirksamkeit in den spezifisch angelegten Lehr-Lem-Situationen muss dann wiede-
rum überprüft werden. Erst auf dieser Grundlage können die Fachdidaktiken - als

professionell zuständige Disziplinen - wissenschaftlich begründete Kompetenzbe-
schreibungen, adäquate Erhebungsinstrumente für die jeweils erreichten Lernstände

und schliesslich auch methodische Konzepte zur Verbesserung des Unterrichts zur
Verfügung stellen (Groeben & Hurrelmarur,2006, S. l5). Die Fachdidaktiken brau-
chen also denAnschluss an die Sozialwissenschaften, konkret auch an die Psycholo-
gie und deren Methoden, damit sie neues und empirisch gesichertes Wissen über das

Lemen und Lehren im Fach und deren jeweilige Bedingungen gewinnen können.

- Und schliesslich sind die Fachdidaktiken mit den Bedtirfrrissen der Praxis (mit jenen

der Lehrerinnen und Lehrer sowie der Akteurirrnen und Alteure in den Bildungs-
administrationen) konfrontiert, den Bedürfrrissen nach konkret umsetzbaren, Orien-
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tierung bietenden und Erfolg versprechenden Konzepten. Hinzu kommt, dass die
Ansprüche an die Leistungsfühigkeit der Schule gestiegen sind und dass damit auch
ein erhöhter Druck auf die Fachdidaktiken entsteht. Lehrerinnen und Lehrer ebenso
wie die Akteurinnen undAkteure in der Bildirngsverwaltung erwarten deshalb nicht
nur gut handhabbare Konzeptionen von Unterricht, sondem auch solche, deren Ef-
fektivität für das Lernen nachgewiesen wird (Bertschi-Kaufmann, 2010).

Insbesondere mit dieser letztgenannten Anforderung sind die Fachdidalliken vor ver-
gleichsweise neue und insgesamt anspruchsvolle Aufgaben gestellt. Ihre Arbeiten ha-
ben den jeweiligen disziplindren Standards zu genügen und sie müssen die verschie-
denen disziplinären Sichtweisen aufje akzeptablem Niveau zusammenfihren.

Vielfach verortet, aber noch immer mit dem Stigma von (Schmud-
delk'ndern>?

Fachdidaktiken sind also interdisziplinär konstituiert. Ihre besondere Herausforderung
besteht darin, dass sie verschiedenen disziplinären Logiken folgen und diese produk-
tiv integrieren müssen: produktiv im Hinblick auf fachtheoretisch fundierte, empirisch
möglichst gut abgesicherte und in der Praxis umsetzbare Unterrichtsmodelle und -ma-
terialien. Damit aber, mit dem Blick auf die Gegenstände, auf die Len:enden und die
Lehrenden und mit der Integration der verschiedenen Begründungszusammenhänge,
sind die Fachdidaktiken zwar vielfach verortet, an den verschiedenen wissenschaft-
lichen Orten werden sie aber nicht ohne Vorbehalte aufgenommen. Die interdiszipli-
näre Konstitution ist wohl auch der Grund dafür, dass die vergleichsweise jungen Fach-
didaktiken das Stigma von <<Schmuddelkinderu (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, sondern auch anjenen der Erziehungswissenschaft orien,ieren, gehören
sie nicht so garrz dazu, sind eben fremd und damit auch von Distirrdionen betrof-
fen. Allerdings markieren nicht alle Disziplinen einen solchen Abstand in gleicher
Weise. krnerhalb der Germanistik beispielsweise teilt die Sprachw:ssenschaft das
lrteresse am Spracherwerb sowie an der anschliessenden Sprach- und Schriftent-
wicklung, womit sich die Deutschdidaktik zentral befasst. Ein für Bildungsfor-
schung und Schule gleichermassen drängendes Thema sind z.B. die Förderung der
Schulsprache bei Migrationskindern bzw. die Fragen nach deren Wirksamkeit. Die-
sen Fragen gehen Forscherinnen und Forscher derzeit auf linguistis':hen sowie auf
fachdidaktischen Grundlagen nach (Hefti, Schmellentin & Schneider, 2011). Die
Literaturwissenschaft hingegen hat zu Fragen des Literahrerwerbs - erstaunlicher-
weise - bislang noch gar keinen und zur Frage der Literaturvermittlung erst einmal
einen zö gerli chen Zugang gefrmden.
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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 zugehörig. Vereinnahmungen vonseiten der Erziehungswis-
senschaft sind deshalb nicht selten. Lernprozesse im Fach klären sich aber nur dann
auf, wenn die fachlichen Gegenstände ebenso wie die Lernerinnen und Lerner in
den Blick geraten und mit ihren Anfordenmgen an das Lemen verstanden werden.
Und umgekehrt sind die Möglicirkeiten des Lernerfolgs meist erst im Sozialisa-
tionskontext ermittelbar. Eine Zusammenführung der Perspektiven von Lese- und
Schreibforschung und der Erziehungswissenschaft war z.B. die Voraussetzung für
eine sogenannte Resilienzstudie mit fachdidaktischer Fragestellung: Unter welchen
Umständen verlaufen Lese- und Schreibentwicklungen von Jugendlichen, die we-
gen ihrer sozialen Herkunft mit Risiken behaftet sind, dennoch erfolgreich (vgl.
Schneider, 20ll)?

Forschungen wie die eben erwähnten liefern - zusätzlich zu den konzeptuellen Rah-
mungen - empirische Grundlagen für die Gestalhrng der Förderpraxis. Die Fachdi-
daktiken sind für die Gewinnung solchen berufsfeldrelevanten Wissens und für dessen

Umsetzung die zustlindige lnstanz (insofem sind die Beispiele aus der Deutschdidaktik
auch übertragbar). Als eigenständige 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 Dignität. Angesichts ihrer wissenschaftlichen Aufgabe und ih-
rer Bedeutung für die Gestaltung der Unterrichtspraxis sind sie ein zentraler Bereich
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.

3 LeistungsnachweisundNachwuchsförderung

In der Schweiz haben die Fachdidaltiken ihren Leistungsnachweis mittlerweile auf
überzeugende Art erbracht und können - wie die in diesem Beitrag erwdhnten Pro-
jekte - von der Unterstützung durch den Schweizerischen Nationalfonds profitieren.
Mehrere Fachdidaktiken sind mit konzeptionellen und mit empirischen Arbeiten in-
zwischen auch intemational ausgewiesen, da sie substanzielle Beiträge zur Lehr-Lern-
Forschung geliefert haben. Sie haben aufdie Hochschulentwicklung und insbesondere
auf die Entwicklung pädagogischer Hochschulen mit einem laufend verstdrkten Enga-
gement in der empirischen Forschung reagiert. Einen weiterenAnstoss haben die Fach-
didaktiken in der Schweiz mit dem Projekt HarmoS erhalten und diesen auch produkfiv
genutzt. In den nationalen Konsortien sind fachdidaktisch firndierte Kompetenzmodel-
le erarbeitet und auf deren Grundlage Bildungsstandards formuliert worden. Dabei ist
den involvierten Fachdidaktiken eine Annähenrng von sprachregional verorteten Kom-
petenzkonzepten in einer gemeinsamen Sicht gelungen (Eriksson, Lindauer & Sieber,

2008; Labudde &Adamina,2008; Linneweber-Lammerskitten & Wälti, 2008;Lenz &
Studer, 2008).
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Dem Kompetenzerwerb und seiner Förderung sind in den letzten Jahrer. mehrere Pro-
jekte nachgegangen: zum einen mit Studien zum Sprach- und Schriftlernen von Kin-
dem, z.B. von Kindem in den ersten Schuljahren unter den Bedingunge:r des altersge-
mischten Lernens (Juska-Bacher et al., 2011), mit der Analyse von Schreibfühigkeiten
und -motivationen von Kindern, denen eine elektronische Lernumgebung zur Verfü-
gung steht (Furger & Lindauer, 2013), und mit der Untersuchung der Prozessqualität
bei der frühen Sprachforderung in Kindertagesstätten (Kannengieser & Blechschmidt,
2012). Ztm anderen sind - eben auf der Grundlage solchen Wissens - Lehrmittel und
Handreichungen entstanden, forschungsgestützte Hilfen für die Gestaltung der Förder-
praxis.

Die weitere Entwicklung der Fachdidaktiken wird davon abhängen, ob sie angesichts
dieser Perspektiven- und Aufgabenvielfalt Schwerpunktsetzungen in überzeugender
Weise vornehmen, ob sie dafür passend in den Hochschulen situiert sein und ob sie
eine angemessene hochschulpolitische Unterstützung erhalten werden.

Die institutionelle Verorhrng der Fachdidaktiken und insbesondere ihre Nachwuchs-
fürderung geben allerdings noch Probleme auf. Als erster Schritt zu deren Lösung sind
mehrere Fachdidaktik-Kompelenzzentren als Pilotprojekte definiert worden: Pädago-
gische Hochschulen und Universitäten tragen kooperativ MA-Studiengänge in Fach-
didaktiken aus. Zudem bieten die Reklorenkonferenz der Schweizer Universitäten und
die Schweizerische Konferenz der Rektorinnen und Rektoren der Pädagcgischen Hoch-
schulen ein Doktoratsprogmmm in Fachdidaktik an. Nachwuchsfürderung muss aller-
dings im Wesentlichen vor Ort geschehen: Interessierte Forscherinnen und Forscher
wollen sich an einschlägigen Projekten beteiligen und sich in deren Kontext qualifi-
zieren. Es ist deshalb an der Zeit, dass die pädagogischen Hochschulen als gewichtige
Orte der fachdidaktischen Forschung auch die Qualifikation der Nachruchspersonen
verantworten können. Die Hochschulentwicklung der kommenden Jahre ist aus fach-
didaktischer Sicht rurd gerade auch mit Blick auf die Nachwuchsftirderung deshalb
weiterhin von sehr hohem Interesse.
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Forschungsbasiertes Lernen in der Fachdidaktik Kunst und
Bitd

Ruth Kunz, Edith Glaser-Henzer und Anna Schürch

Zusammenfassung Die Untersuchung ästhetischer Lehr-Lem-Prozesse wie auch der damit ver-
bundenen Rollenmodelle bildet den Ausgangspunkt für eine forschungsbasieJe Lehre in den

Kiinsten. Als empirisch frurdierte Arbeiten ermöglichen die im Beitrag vorgestellten Projelite
Aussagen zum konkreten Geschehen im Unterricht und zum in der kunstpädagcgischen Vermitt-
lungstätigkeit praktizierten Austausch zwischen Lehrenden und Lemenden. Am Beispiel ihrer
Projekte zeigen die Autorinnen auf, wie Ergebnisse dieser Forschungspraxis in die Fachdidak-
tik einfliessen können wrd welcher Lemzuwachs entsteht, wenn Studierende nicht allein For-
schungsergebnisse rezipieren, sondem partiell in Forschungsvorhaben miteinbezogen werden.

Schlagwörter ästhetische Lemprozesse - Transfer ForschunglLehre - empirische Methoden -
fachdidaktische Forschung

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

Abstract The analysis ofaesthetic teaching and learning processes and ofassociated role models
marks the starting point for research-based teaching in the arts. The presented enpirical 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 th-: increase in stu-

dents'learning ifstudents are not simply <<receivers> ofresearch 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 ästhetischer Lehr-Lem-Prozesse wie auch der dan:it verbundenen
Rollenmodelle bildet den Ausgangspunkt für eine forschungsbasierte Lehre in den
Ktinsten. Als empirisch flrndierte Arbeiten ermöglichen die hier vorgestellten Projekte
Aussagen zum konkreten Geschehen im Unterricht und zum in der kunstpädagogischen
Vermittlungstätigkeit praktizierten Austausch zwischen Lehrenden und Lernenden. Am
Beispiel ihrer Projekte zeigen die Autorinnen, wie Ergebnisse dieser Forschungspraxis
in die Fachdidaktik einfliessen können und welcher Lernzuwachs entsteht. wenn Stu-
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dierende nicht allein Forschungsergebnisse rezipieren, sondern partiell in Forschungs-
vorhaben miteinbezogen werden.

2 Formen derVerknüpfung von Forschung und Lehre

2.1 Paftizipation von Studierenden am Forschungsprozess
Das Projekt <<Zeichnen - Redeo>, realisiert im Rahmen des Forschungsschwerpunkts

<Intermedialität> an der Hochschule der Künste Bern (Laufzeit 2012)013), unter-
sucht die Rolle der Sprache in den unterschiedlichen Phasen des bildnerischen Lehr-
Lem-Prozesses. Ist sie Erklärungsinstrument? Respons? Ermutigung? Aus welchen un-
terschiedlichen Situationen heraus entsteht in der bildnerischenArbeit sowohl aus der
Perspektive der Lehrenden als auch aus det'enigen der Lernenden die Notwendigkeit
eines kommunikativen Austauschs?

Der im Forschungsprozess zurAnwendung kommende Methodenpluralismus orientiert
sich an qualitativ-empirischen Methoden der Sozialforschung. Für die Aufarbeitung
der audiovisuellen Daten stützen wir uns zum einen auf die Sequenzanalyse nach Oe-

vernann (Wernet, 2000), zum anderen auf die von Hubert Knoblauch (vgl. Knoblauch,
Tuma & Schnettler, 2010) entwickelte Videointeraktionsanalyse. Daraus entsteht eine
neue Aufrnerksamkeit für 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, lässt sich in fortgesetzter Arbeit
aufzeigen, wie das Geäusserte sich im Gezeichneten manifestiert.

Im Rahmen der Fachdidaktik macht die konkrete Arbeit am Videomaterial (Leistungs-
nachweis) den Studierenden bewusst, wie schwierig es ist, für 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 Gespräch 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 über die im Entstehen begriffene Zeichnung nicht
nur derAkzent vom Produkliven zum Reflexiven verschiebt, sondern wie das Sprechen

über Intendiertes oder Imaginiertes bei allen - Lehrenden und Lernenden - ein noch
ausstehendes Bild antizipiert, das, weil es nie normativ definiert ist, zur Quelle von
Missverständnissen 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 Pädagogischen 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, Übungen, 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.kunstuntenicht-projekt.ch) - und bedingt
durch die Fokusverlagerung vom Endprodukt hin auf den Entstehungsprozess einer
Zeictnung- erheben die Studierenden drei unterschiedliche Datenmaterialien: Zeich-
nnng, videografierter Entstehungsprozess der Zeicbrrwrg sowie narraliv-fokussiertes
Leitfadeninterview. Bei derAnalyse der Zeichnung wird - variierend zum forschungs-
methodischen Vorgehen im genannten Projekt - aufvorgeprägte Kategorien zurück-
gegriffen. Ebenfalls leicht abgewandelt wird die Vorgehensweise beimAuswerten des
Interviews. Während in der <<raviko>>Studie auf der Basis der Maximen der Grounded
Theory (Strauss & Corbin, 1996; Strübing,2004) aus einer zunächst offenen, später
prdziseren Codierung nach und nach ein theoretisch-interpretatives Gerüst entwickelt
wird, wählen die Studierenden in der wörtlichen Transkription des Interviews <<sensible

Stelleo aus, paraphrasieren und interpretieren diese. In der Videoaufoahme des Zei-
chenprozesses lässt sich beobachten, aufwelches Raumkonzept von den Jugendlichen
zurückgegriffen wird, ob und wie Krisenmomente auftauchen und gerrreistert 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 ästhetische Urteilsbildung sowie affektive und
kreative Faktoren rekonstruieren und beschreiben. Ausgehend vom Auswerhmgsergeb-
nis schätzen die Studierenden Leistung und Entwicklungsstand ihrer Schülerin oder
ihres Schülers ein und entwickeln Massnahmen zur Förderung, deren Wirkung sie im
Rahmen der zw-eiten Begegnung überprüfen.

2.3 Forschenlernen - forschendes Lernen
Wie können (angehende) Lehrpersonen ihren Unterricht selber beforschen und wei-
terentwickeln? Diese Leitfrage der Aktions- und Praxisforschung (Alhichter & Posch,
2007) steht im Zentrum des Forschungspraktikums und der dazugehörigen Seminare
des MA in Art Education an der Zixcher Hochschule der Künste (ZHdK). In diesem
Rahmen entwickeln und untersuchen die Studierenden eine Fragestellung, die sie im
Zusammenhang mit ihrer Vermittlungstätigkeit interessiert. Diese Fragestellung kann
Aspekte der Unterrichtsgestaltung ebenso betreffen wie das Rollenverständnis 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 Auswerhrng zum Tragen; diese wer-
den ergänzt durch künstlerisch-performative Formen der Darstellung. Die forschungs-
bezogene Lehre ist darin konzeptuell eng verbunden mit dem <<Forschungslabor fiir
Künste an Schulen> (FLAKS, vgl. www.zhdk.chl?flaks) am Institute farArt Education
(IAE) der ZH1K.
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Im Modus der Forschung können die Studierenden sich auf ein Detail im Unterrichts-
geschehen konzentrieren und dieses systematischer und genauer anschauen, als es im
Alltag möglich ist. ErgZinzende Lektüren ermöglichen zusätzlich einen theoriegelei-
teten Blick auf die untersuchten Phänomene. Im kollegialen Austausch über die Pro-
jekte zeigt sich, dass die Erkenntnisse aus diesen situativ und spezifisch angelegten
Untersuchungen durchaus auf andere Situationen übertragbar sind und damit für alle
Beteiligten relevant werden. Über das <Forschenlernen), das gleichzeitig auch (for-
schendes Lemeo> ist, lassen sich Intensität und Dichte der reflektierenden Auseinan-
dersetzung mit Kemfragen der kunstpädagogischen Praxis steigem.

3 Schlussfolgerungen

3.1 SchwierigkeitenundLerngewinn
Die Rückmeldungen zu den hier präsentierten Versuchen, Forschung in die Lehre zu
integrieren, fallen auf den ersten Blick scheinbar widersprüchlich aus. Der persönliche
Lerngewinn wird von den Studierenden durchwegs als hoch eingeschätzt, gleichzeitig
aber wird <Forschung> im Studium als <<überflüssig>, ja sogar irrelevant bezeichnet. In
der Diskussion klärt sich dieses Paradoxon. Die Verhaltenheit der Studierenden liegt
darin begründet, dass der mit dem Forschungsprozess einhergehende Arbeitsaufivand
eine Herausforderung darstellt und sich die Studierenden mit Ansprüchen konfrontiert
sehen, die aus ihrer Sicht nicht in einem direkten Bezug zw Berufspraxis stehen bzw.
sich nur schwer in einen Berufsalltag integrieren lassen. Den Studierenden ist jedoch

sehr wohl bewusst, dass ihr erweitertes Verständnis für das bildnerische Denken und
Handeln Jugendlicher Ergebnis ihrer empirisch-qualitativen Arbeit ist. Nicht minder
differenziert benenn€n sie auch die aus der analytischen Arbeit erwachsenden diagnos-
tischen Fähigkeiten.

3.2 Fazit
An den schweizerischen Kunsthochschulen baut die fachwissenschaftlich massge-
bende Bezugsdisziplin <<Kunst> derzeit ein Forschungsverständnis auf, das wenig oder
gar keinen Bezug zur Empirie hat. Für dre Ktnstptidagogik bedeutet dies - will sie

dem ihr inhärenten Vermittlungsanspruch gerecht werden -, dass sie sich nicht nur um
den Aufbau einer eigenen forschungsbasierten Lehre bemühen, sondern in Anlehmrng
an die Sozialwissenschaften auch lernen muss, die ihrem Gegenstand gemässen For-
schungsmethoden zu entwickeln.

Ein Plädoyer für empirische Forschung schliesst darum im Schweizer Kontext das

Postulat der Nachwuchsfürderung ein, denn eine empirisch basierte Kunstpädagogik,
die über die Integration von Forschungsergebnissen hinaus im Sinne der oben gezeigen
Modelle das Forschen lehren wlll, setzt ein firndiertes forschungsmethodisches Wissen
der Dozierenden voraus. Die hier vorgestellten Projekte sind derur auch in enger Ver-
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knüpfung mit dem internationalen Forschungsfeld entstanden und können als Pilotstu-
dien im derzeitigen Diskurs gelten.
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Kompetenzorientierung im textilen und technischen Gestalten*

Pia Aeppli

Zusammenfassung Der vorliegende Beitrag erläutert anhand eines fachdidaktischen Modells,
das für das textile und das technische Gestalten an der PH Zürich entwickelt wurde, aufwelche
Grundlagen sich ein an Kompetenzen orientierter Unterricht im Gestalten bezieht. Im textilen
Gestalten werden in der Auseinandersetzung mit relevanten Themen aus der Lebenswelt der

Schülerinnen und Schüler fachliche Kompetenzen sowie Gestaltungskompetenzen entlang der

Dimensionen von Objekten forschend erfahren. Kriterienorientierte Aufgabenstellungen, welche

die fachlichen Themenfelder mit den Dimensionen der Objekte eng vemetzen, ermöglichen 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.

Schlagwörter 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 ofTeacher Education (PH Zürich) 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 Bevölkerungsschichten an Design, insbesondere im Zusammen-
hang mit Designmessen und Mode-Events, hat stetig zugenommen. An der Volksschu-
le hingegen wird die Relevanz der Gestaltungsfticher, insbesondere des textilen und

x Der vorliegende Text basiert auf der langiährigen und intensiven inhaltlichen Auseinandersetzung mit der
Didaktik des textilen Gestaltens zusammen mit Regine Mätzler Binder und Verena Zollinger sowie auf der
ersten schriftlichen Fassung von Mätzler Binder (2010).
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des technischen Gestaltens, für eine umfassende Bildung infrage gestellt (Homberger,
2001 , S. 5/7). Unbestritten ist, dass die Inhalte im technischen und im tex:ilen Gestalten
unter den wirtschaftlichen Bedingungen der Globalisierung neu ausgerichtet werden
müssen: Weshalb sollen beispielsweise textile, handwerkliche Verfahren gelehrt und
gelernt werden, wenn textile Produkte billig gekauft werden können? In diesem Span-
nungsfeld ist in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung wesentlich aufzuzeigen, welche
Kompetenzen Schülerinnen und Schüler im textilen Gestalten erwerben können.

Kompetenzorientiede Untenichtsprojekte im textilen und technischen Gestalten stel-
len Themen ins Zentrum, die für Kinder und Jugendliche bedeutsam zu erfahren sind
(Kolhoff-Kah1,2005, S. 42). Diese thematische Auseinandersetzung orientiert sich an

drei fachlichen Ztgängen: ästhetische Wahmehmungsfühigkeit, handwerkliches Kön-
nen und Kontextwissen. Auf der Objektebene werden verschiedene Dim:nsionen eines

Objekts wie Funktion, Erscheinung, Konstruktion, Verfahren und Material erforscht.

Ein fachdidaktisches Modell für den Unterricht im textilen und technischen Gestalten,
das an der PH Zijnch für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung sowie für 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 Zürich #.,,",.."

Fachliche Kompetenzen

trmuladldafrflsm,he

Fachdidaktisches Modell für den Designunterrichi
Pia Aeppli, Regine üäAer, Verona Zolli.Sr

Abbildung 1: FachdidaKisches Modell für den Designunterricht der PHZH
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tilen Gestaltens eingenommen. Die Inhalte sind jedoch auf das technische Gestalten
übertragbar.

2 Fachliche Kompetenzen

Die fachlichen Kompetenzen ästhetische Wahrnehmungsfühigkeit, handwerkliches
Können und Kontextwissen werden mit unterschiedlicher Gewichtung und in unter-
schiedlicher Reihenfolge in alle Unterrichtsvorhaben im textilen Gestalten integriert.

2.1 Asthetische Wahrnehmungsfähigkeit
In einem aktuellen pädagogischen Kontext meint ästhetische Bildung ein sinnliches und
subjektbezogenes Wahmehmen und Reflektieren der Wirklichkeit, d.h. die Stärkung
des anschaulichen, stärker emotional geprägten Zugriffs auf die Wirklictrkeit (Kirchner
et a1.,2006, S. ll). Die Lernenden finden über die ästhetischen 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 äusseren Erscheinungen, irrneren Bildern und ästhetischen Alltags-
phänomenen wie Design, Mode, Architektur und bildender Kunst statt. Diese Prozesse

ermöglichen es, eigene Werthaltungen zu klären, eigene Urteile zu formulieren und
ein Bewusstsein für Qualität zu entwickeln: <Die ästhetischen Auseinandersetzungen
tragen somit wesentlich zur Identitätsentwicklung der Lernenden beil> (Kirchner,2005,
s.46).

Im textilen Gestalten haben ästhetische Wahmehmungsprozesse eine besondere Bedeu-
tung. Ausgehend von wahmehmungslordemden Aufgabenstellungen zu Materialien,
technischen Vorgängen, Werken der Kunst und des Designs sowie Phänomenen der
Natur finden die Lernenden zu präzisen sprachlichen Formulierungen. Dadurch wird
ihnen die kriterienorientierte Kommunikation zu ästhetischen Erscheinungen und Pro-
zessen vertraut.

2.2 Handwerkliches Können
Das Lemen und das Ausführen von handwerklichen Verfahren sind der zentrale Inhalt
für Projekte im textilen Gestalten. Vor allem Kinder sind motiviert, handwerkliche Ver-
fahren, die sie beispielsweise bei den Eltern oder Grosseltern kennenlemen, nachzuah-
men, zu erlernen und selber zu beherrschen. In einem kompetenzorientierten Unterricht
für textiles Gestalten ist es wesentlich, dass textile Verfahren und Gestaltungsprozesse

so vermittelt werden, dass Handlungsabläufe nicht nur nachgeahmt, sondern die Hand-
lungsteile reflektierend nachvollzogen rmd verstanden werden. Derur Handlungen, die
als aufeinanderfolgende Tätigkeiten nachgeahmt werden, können in einem neuen Zu-
sammenhang nicht wiederholt oder angewandt werden (Aebli, 1998, S. 184). Ein zen-
tralerAspekt ist dabei, dass die Lernenden eine innere Vorstellung und ein Verständnis
für handwerkliche Verfahren erwerben und Zusammenhänge verstehen. Zusätzlichzum
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konkret-praktischen Handeln soll deshalb der präzisen sprachlichen und schriftlichen
Darstellung der Handlungen und Prozesse Raum gegeben werden. Die reflektierenden
Phasen zu Zwischenergebnissen und zum Verlauf von Gestaltungsprozessen, beispiels-
weise in einem Lemjoumal, sowie kriterienorientierte Begutachtungen der Produkte
unterstützen die Denk- und Verstehensprozesse der Lernenden (Aebli. 1998, S. 201;
Reusser, 2006, S. 163). Auf diese Weise können Handlungskompetenzen bezüglich
textiler Verfahren und Konstruktionen aufgebaut werden, die in neuen Gestaltungspro-
jekten wieder Anwendung finden (vgl. Aebli 1998, S. 195). Den Lemenden wird zum
Beispiel nicht nur vorgezeigt, wie eine Naht in Maschenware sachgerecht genäht wird,
sondern sie erforschen experimentierend die Verarbeitung einer Naht, die dehnbar und
strapazierfühig ist. Das heisst, die Lemenden werden mit einer Problenstellung dazu
angeregt, über Lösungen und Zielenachzudenken (Aebli, 1998, S. 196). Handwerk-
liches Können ermöglicht es somit, Objekte nach eigenen Vorstellungen z;trplanen, ztt
erproben und schliesslich auch herzustellen.

2.3 Kontextwissen
Im textilen Gestalten wird ausgehend von der unmittelbaren Bertihrung mit den vielfül-
tigen Materialien, den verschiedenen Werkzeugen und den textilen Verfahren das Inte-
resse der Schülerinnen und Schüler für ein textiles Kontextwissen geweckt (vgl. Aebli,
1998, S. 195). Indem Themen aus der Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen aufge-
gnffen werden, werden Anknüpfirngspunkte für eigene Fragen und das eigene Verste-
hen von Zusammenhängen geschaffen (Rumpf, 1987, S. 86). Das handelnde Erfahren
ermöglicht es, technische und kulturelle Phänomene zu entdecken sowie Vermutungen
anzustellen, um Zusammenhänge zu erkennen (vgl. Rumpf, 1987, S. 87). Der Begriff
<Kontextwissen> lässt sich durch drei ineinandergreifende Themenfelder beschreiben
(zur Struktur der Kontextfelder vgl. Aeppli &Mätzler Binder, 2007 , S. l7l):

Naturwissenschaftliche Kontexte
Das Befragen der naturwissenschaftlichen Kontexte bedeutet die Auseinandersetzung
mit den textilen Fasem als Ausgangsmaterial für textile Produkte. Ausgehend vom Auf-
bau einer textilen Faser und ihrer Beschaffenheit lassen sich die Eigenschaften erfor-
schen und begründen. Diese spezifischen Eigenschaften, beispielsweise die Isolations-
f?ihigkeit, die Brerurbarkeit, die Färbbarkeit oder die Knitterf?ihigkeit, geben Hinweise
auf sinnvolle Anwendungsgebiete. Die Auseinandersetzung bildet eine wesentliche
Grundlage für die bewusste Auswahl von Materialien für 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 Gewinmrng herkömmlicher textiler Fasem, zu Irurovationen, zu
Produktionsbedingungen sowie zum Gebrauch und zur Entsorgung von Textilien und
zu den davon ausgehenden ökologischenAuswirkungen in der globatisierten Welt. Bei-
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spielsweise können die Recherchen zvr Reise eines baumwollenen Kleidungsstticks
vom Baumwollfeld in Burkina Faso über die Verarbeitung in Indien bis zum Verkauf
in einer Modeboutique in der Schweiz komplexe wirtschaftliche Verflechtungen auf-
zeigen.

Kulturelle Kontexte
Textile Objekte eröfftren 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 alltäglichen Selbstdarstellung, sie drücken die Zugehö-
rigkeit zu einer Gruppe aus oder die bewusste Abgrenzung. Die Befragung unserer
Kleidung und unserer Textilien gibt uns Antworten zu persönlichen Lebensmustem
(vgl. Kohlhoff-Kahl, 2009, S. 13-74). Der biografische Zugang entlang der Thematik
der Kleidung bildet deshalb in der Schule, speziell aufder Sekundarstufe, eine wichtige
Grundlage für die Auseinandersetzung mit der Darstellung der eigenen Persönlichkeit
und mit den Geschmacksmustern des Alltags. In der ästhetischen Biografiearbeit geht
es darum, mit den Lernenden Fragen zu Selbstbildern und Schönheitsidealenzv stellen,
das heisst, die Jugendlichen in ästhetische Erfahrungen und Forschungen 

^r 
verwi-

ckeln (vgl. Kohlhoff-Kaht,2009, S. 87).

Textilien sind allgegenwärtig und bergen deshalb ein besonderes Potenzial flir den
(selbst)reflexiven Umgang mit kultureller Differenz (vgl. Mörsch,2005, S. 79). Im
Textilnnterricht können die Lemenden 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, sondem zur
Verständigung über die gegenwärtigen und alltäglichen Situationen von unterschied-
lichen Kulturen anregen (Kolhoff-Kah1,2005, S. 70). Ebenso sollte uns der Unterricht
im textilen Gestalten bewusst machen, dass wir materielle Kultur wie Kleidung, inklu-
sive Körpermodifikationen (Tattoos), oder Einrichtungsgegenstände oft in den Alltag
integrieren, ohne dass es zu einem Verständnis für andere kulturelle Haltungen oder
für die jeweiligen Produzentinnen und Produzenten kommt. Werden Kunstwerke, Ob-
jekte des Designs oder historische Objekte als Resultate eines Problemlöseprozesses
verstanden (Rumpfl 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 fünf Dimen-
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sionen Funktion, Erscheinungl, 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 für die Gestaltung vorgegeben sind und zu welchen Dimen-
sionen lemorientierte, herausfordemde Aufträge formuliert werden. Der Design- oder
Gestaltungsprozess ist immer ein Problemlöseprozess. Sorgfültig formulierte Problem-
stellungen zu einzelnen Dimensionen eröffiren den Lernenden die Möglichkeit, sich
bewusst mit textilen Gestaltungsfragen auseinanderzusetzen, d.h. Kompetenzenzu den
einzelnen Dimensionen aufzubauen, um individuelle textile Produkte zu realisieren.

4 Schlussfolgerung

Der geschilderte kompetenzorientierte Unterricht im textilen Gestalten wird einem
ko-konstruktiven Lernverständnis 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 zeicknet sich dadurch aus, dass es den Kindem und Jugendlichen neben der
begriffiich-abstrakten Vermittlung von Inhalten Möglichkeiten eröffiret, sich erweiterte
Ztgänge zu verschiedenen textilen Wissensbereichen aus dem Alltag zu erschliessen.
Auf dieser Grundlage werden die Lemenden darauf vorbereitet, entlang von naturwis-
senschaftlichen, ökonomischen und kulturellen Fragestellungen zu textilen Themen Zu-
sammenhänge im Gestaltungsprozess zu erfaltren, diese nachzuvollziehen, eine eigene
Position zu entwickeln und sich aktiv und firndiert in die Gesellschaft einzubringen.
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Unterrichtsvideos in der Fachdidaktik - Fallbeispiele zu
forschendem Lernen mit Studierenden

Bettina lmgrund

Zusammenfassung Welchen Beitrag können Unterrichtsvideos für 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 erläutert er, wie über videobasierte Fallstudien auf Qualitäten von Le*r-Lem-Prozes-
sen zugegriffen werden kann, und in einem Praxisteil zeig! er auf, wie in Ausbildungsmodulen
der PH Zürich und der PIZ Zug konlcet mit Unterrichtsvideos gearbeitet wurde. Ein Resümee
fasst die Chancen und Herausfordenrngen für eine wissenschaftlich fundierte Unterrichtsent-
w-icklung in der Fachdidaktik schliesslich zusammen.

Schlagwörter 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 ofthe current
state of research-oriented specialized subject didactics are expounded. The theoretical section
thereafter explains how quality features ofteaching and leaming processes can be tracked by
means ofvideo-based case studies. Against this background, the practical section ofthe paper
concretely illustrates how modular teacher training courses at the Zuich University of Teacher
Education (PH Zürich) and the University of Teacher Education Central Switzefland-Zlg(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.

Keyvords classroom videos - specialized subject didactics - teaching development - inqurry-
based learning

1 Einleitung

In der Literatur werden Unterrichtsvideos als Zugang zur Erforschmg von Qualitäten
des Lehr-Lern-Prozesses gegenwärtig unter drei Aspekten thematisiert: (l) ats erwei-
terte Möglichkeiten nx Theoriebildung, (2) mr Qualitätssteigerung von wissenschaft-
lichen Forschungsbefunden und (3) im Hinblick auf verbesserte Ausgangsbedingungen
für die Unterrichtsentwicklung (Aguado & Schramm, 2010; Herrle, Kaden & Nolda,
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2010; Krammer,2009a; Reusser & Pauli, 2006). Über internationale Videostudien in
der Fachdidaktik Mathematik konnten inavischen wegweisende Grundlagen für die
Arbeit in den Aspekten (1) und (2) gelegt werden (Drollinger-Vetteg 20ll; Klieme,
Pauli & Reusser, 2006; Krammer,2009a; Reusser, Pauli & Waldis, 2010).

Als Folgedesiderat auch für andere Fachdidaktiken stellt sich nun die Frage, wie die
Unterrichtsentwicklung über eine systematische Verknüpfung von Forschung und Leh-
re vorangetrieben werden kann. Dabei ist der Ist-Zustand in der fachdidaktischen Lehre
emüchtemd. Gropengiesser (2008, S. 172) fasst ihn wie folgt zusammen:

Die Vermittlung fachlichen Wissens wird gegenwärtig überwiegend handwerklich betrieben: Es gibt ge-

wisse Regeln in der Zunft, aber wenig wissenschaftliches Vorgehen. ... Eine notwendige Voraussetzung

für die wissenschaftliche Planung von Vermittlung ist . .. fachdidaktische Lehr-Lemforschung im Rahmen
eines theoretisch fundierten Untersuchungsplanes mit adäquaten Methoden.

Für den Fremdsprachenunterricht umreisst Lüdi (2004, S. 479) den Innovationsbedarf
in Bezug auf Forschungen wie folgt: <Es geht mit anderen Worten darum, die breite Er-
fahrung der Sprachlehrkräfte zu nutzen ...) Mit der Forderung nach einem messbaren
Ertrag von Unterricht rücken zlJdem Unterrichtsinteraldionen als unterrichtsbezogene
Einflussfaktoren in Bezug auf einen erfolgreichen Lemprozess verstärkJ in den Blick.
Für die fachdidaktische Theoriebildung in ihrem Bezugsfeld Unterricht (Börner, 2004;
Edmondson, 2006) bilden diese Interaktionen einen wichtigen Ausgangspunkt.

Die Herausforderungen, die an eine fachdidaktische Forschung einerseits und
an eine wissenschaftlich orientierte Lehre andererseits gestellt werden, sind also
mannigfaltig. Im Rahmen von immer mächtigeren technischen Möglichkeiten der
Unterrichtsanalyse per Video stellt sich allerdings auch die Frage, welchen Bei-
trag Unterrichtsvideos mit authentischen Unterrichtsinteraktionen fir die fachdi-
daktische Ausbildung von Studierenden im engeren Sinne und somit fi)r die fach-
didaktische Unterrichtsentwicklung im weiteren Sinne leisten können. Am Beispiel
eines Forschungs- und Entwicklungsprojekts in der Fremdsprachendidaktikr zeigen
die folgenden Ausführungen auf, welche Vorgehensweisen sich bei der Arbeit mit
Unterrichtsvideos als vielversprechend erwiesen haben. Hierfür wird zunächst ein
möglicher wissenschaftsmethodischer Zugriff auf das Problemfeld/achdidahische
Unterrichtsforschung skizziert; dann wird gezeigt, wie Studierende an die Arbeit mit
Unterrichtsvideos herangeführt wurden, und abschliessend auf Chancen und Heraus-
forderungen dieser Methode verwiesen.

I Die Ausführungen in diesem Beitrag fussen auf dem Videomaterial, das im Rahmen der FRANZEL-studie
<Mändliche Unterrichtsintemktionen im elementaren FranzösischunterrichD an der PHZ Zug erhoben

wurde. Im Zusammenhang mit dieser Studie entstanden an der PHZ Zrtg und der PH Zürich mehrere

Qualifikationsarbeiten. Die didaktisch aufgearbeiteten Videografien erscheinen ab Sommer 2013 auf einer
DYD derPHZZug.
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Videobasierte Fallstudien als Zugang zu fachdidaktischen Prozess-
qualitäten

Neuere Entwicklungsarbeiten in der Fremdsprachendidaktik stehen vomehmlich unter
dem Einfluss von Zweitsprachenerwerbstheorien mit dem Europäischen Referenzrah-
men (Europara|,200l) als quasitheoretischem Bezag (2.8. Bertschy, Grossenbacher &
Sauer, 2009). Ziel einer lernpsychologisch fundierten Theorie der Fremdsprachen-
didaktik mit dem Bezugsfeld Unterricht ist es nun, interaktive Unterrichtsprozesse
differenziert offenzulegen und so zu einem besseren Verständnis 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 Prozessqualitäten insbesondere Fallstudien mit
den folgenden wegleitenden Fragen (vgl. Kelle & Kluge, 1999, S. 30): lVas geschieht
in verschiedenen Unterrichtssituationen? Welches sind typische Handlungsmuster
beim KompetenzauJbau? Welche Strategien haben Lehrpersonen entwickelt, um eine
Kompetenzentwicklung zu gewcihrleisten? Über Fallstudien kann die soziale Realität
kompetenzorientierter Lehr-Lem-Prozesse stnrlsturiert werden. Aussardem können
Informationen reduziert und fokussiert beschrieben (vgl. Kelle & Kluge, 1999, S. 9)
sowie Ergebnisse dieser Deskriptionen mit Rahmenkonzepten aus der Unterrichtsfor-
schung, wie z.B. demAngebots-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. Quantität und Qualität vonAngebot und Nutzen,
Oberflächen- oder Tiefenstruktur, Beziehungs- und Unterstützungskultur respektive
Lehr-Lern-Kultur, wichtige Forschungsprämissen.

Segmentanalysen (vgl. Herrle et al., 2010), wie z.B. für Unterrichtseir:stiege oder für
denAufbau- und den Festigungszyklus, werden die oben genannten Begriffe zugrunde
gelegt. Ziel dieser Analysen ist es, die Eigenschaften der Segmente näk-er nt beschrei-
ben. Dabei kommen Instrumente aus der Unterrichtsforschung (Klieme et a1,2006)
zur Anwendung. Die Ergebnisse aus den Segmentanalysen können dann wiederum in
vergleichenden oder kontrastiven Fallstudien nochmals verdichtet werden. Bei video-
basierten Fallstudien steht zudem im Vordergrund, dass über die Beobachtersicht eine
möglichst objektive Beschreibung der ablaufenden Unterrichtsprozess3 - wenn mög-
lich aus der Perspektive des Nutzens - erreicht werden soll.

Über das dargestellte Verfahren soll das Alltagswissen von Lehrpersonen eine theore-
tische Überhöhung (vgl. Fatke, 2010, S. 165) erhalten und theoretische Aussagen aus
Rahmenmodellen zur Unterrichtsqualität können didaktisch veranschaulicht werden.
Über die Implementierung der genannten Verfahren in der Ausbildung soll Studieren-
den ausserdem der Ztgang zu forschungsbasiertem Lemen erleichtert rverden.
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Unterrichtsvideos in der fachdidaktischen Ausbildung von Studie-
renden

3.1 Ausbildungsziele
Während 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 über erstere Forderung hinaus. In derAllgemeinen 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-

sefiihigkeit von Lehrpersonen auszuformen. Und in der Fremdsprachendidaktik wird
neuerdings die Frage gestellt, wie zukünftige Lehrpersonen über eine innovative Aus-

bildung von Studierenden in die Lage versetzt werden körmen, innovative Lösungen im
Hinblick auf aktuelle Herausforderungen nJ entwickeln, und wie sich Hochschulen so

als Zukunftswerkstätten profilieren können (vgl. Delanoy & Minuth, 2013).

Unterrichtsvideos können in der fachdidaktischen Ausbildung somit drei Funktionen

erfüllen:
(l) sie stellen Illustrationsmatenal nt gelungenen Unterrichtsereignissen im Fachun-

terricht zur Verfügung;
(2) sie schulen die fachdidaktische Analyse- und Diagnosefiihigkeit von Studieren-

den und
(3) sie leisten einen Beitrag zu empirischen Evidenzen von bislang unerforschten

fachdidaktischen Nischen.

Diese unerforschten Nischen sind für die aktuellen Entwicklungen im Fremdsprachen-

nnterricht nicht unerheblich. Sie betreffen zerrtrale Einflussgrössen in Bezug aufUn-
terricht wie z.B. die Rolle der Lehrperson und die Rolle von Sozialformen bei der

Entwicklung von Fremdsprachenkompetenzen auf verschiedenen Bildungsstufen (vgl.
Imgrund, 201D.2 Zu den drei genannten Funktionen wird seit Frühjahr 2011 an der

PHZ Zugund der PH Zürich in grundständigen Ausbildungsmodulen die Analyse- und

Diagnosefühigkeit der Studierenden geschult. Zudem wurden in Modulen zu Forschung

und Entwicklung erste Übungen 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.

2 lnsbesondere im task-based learning und in älteren zurzeit noch massgebenden Theorien (Wolff,

2002)nxn Fremdsprachenlemen wird der Lehrperson die blosse Rolle des <facilitators> (Willis, 2000, S.

40) zugewiesen, welcher fremdsprachliches Lemen vor allem in Schülerarbeitsphasen zu organisieren hat.

Aus der Perspektive einer lempsychologisch verankerten Unterrichtsforschung differenziert Pauli (2006a)

demgegenüber die Bedeutung des Klassengesprächs unter sozialkonstruktivistischer Perspektive aus.
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3.2 Beispiele aus der Französischdidaktik

Erkennen von unterrichtlichen Tiefenstrukturen am Beispiel des yerbs faire3

Vorkenntnisse der Lernenden einer 6. Primarschulklasse, 2. Lernjahr Französisch
Die Schülerinnen und Schüler kennen die Grundformen der Verben auf -er. Die Singularfurmen des Verbs

faire wurden bereits in der 5. Klasse behandelt. Als neuer Lemstoffkommen in Klasse 6 die Pluralformen
des Verbs/arie hinzu. Gegenstand der unitö sind Wintersportaktivit?iten, wie z.B. faire de la luge oder
faire du ski.

Beispiel A: Verlauf der Lernsequenz in Klasse 0l
Die Lehrperson öffiret die Tafelflügel. Die spielerische Einführung des Verbs/alre leilet sie als über-
raschung mit den Worten <Quelle salade!> ein. Die Personalpronomen.je, tu, ji usw. und die flektierten
Verbformen/ars, fais, fait, faisons, faites, font hängen mit Magneten über die Tafel zerstreut. Die Schü-
lerinnen und Schüler sollen die Personalpronomen und die flektierten Verbformen nun zuordnen. Hierzu
sitzt die Klasse im Kreis unterhalb der Tafel. Jeweils eine Schülerin oder ein Schüler, die bzw. der sich
gemeldet hat, darfein als richtig erachtetes Formenpaar zusamrnenfligen. Passt eine Schülerin oder ein
Schüler nicht auf, wird sie oder er von der Lehrperson an die Tafel zitiert. Bei der Übung wird nicht
gesprochen. Nach der Übung gehen alle Schtilerinnen und Schüler wieder an ihren Platz und übertragen
das Verbenpäckchen in ihr Heft.

Beispiel B: Verlaufder Lernseqüenz in Klasse 02
Gemeinsam mit der Klasse repetiert die Lehrperson die Verben und Verbformen von b:kannten Verben
auf -er und kündigt dann die Einführung des Verbs/ar're an. Zunächst klärt sie die Bedeutung des Verbs
gemeinsam mit den Schülerinnen und Schülern und verweist dann darauf, dassfoire ein starkes Verb sei.
Ein Schüler bildet eine Analogie zum deutschen Yerb machen und konjugiert dieses Verb. Dann spricht
die Lehrperson die Formen des Verbs/aire gemeinsam mit den Schülerinnen und Schülern. Dabei un-
terscheidet sie zwischen Singular- und Pluralformen und verweist die Schülerinnen und Schüler aufdie
Problematik von Grafie und Lautung bei den Formen der 3. Person Singular (il fai) wd der l. Person
Singular Qefais). Die neuen Pluralformen spricht sie erst gemeinsam mit der Klasse, bevor sie die Plu-
ralformen von einem einzelnen Schüler laut repetieren lässt. Den Aussprachefehler dieses Schtilers nroas
faitesr nimmt sie zum Anlass, das grammatische Konzept von Vokalen und Konsonanten und der Liaison
bei Vokalen am Beispiel desYerbs aimer zu wiederholen. Danach gibt sie den Schülerinnen und Schülem
abermals Zeit, um alle Formen des Verbs/aire in Partnerarbeit durchzusprechen. Je nach Vorkenntnissen
der Schülerinnen und Schüler und der Schwierigkeit des Lemgegenstands gestaltet sie ihre Lehr-Lem-
Kommunikation mit der Klasse oder einzelnen Schülerinnen und Schülem enfweder instruktiv oder dis-
kursiv. Während der garnen Zeithängen die konjugierten Formen des Verbs im Zusamrnenhang mit dem
Wintersportvokabular als Sätze an der Tafel, wie z.B. Je fais de la luge, Tu fais du ski etc.

Ziel dieser Segmentanalyse ist es, die Studierenden für fachdidaktische Tiefenstruk-
turen von Fremdsprachenunterricht zu sensibilisieren und lhnen aufztszeigen, in wel-
chen Dimensionen ein sprachlicher Gegenstand beim Lemen Platz einnimmt. Im Hin-
blick auf ihre eigene unterrichtsplanung soll so die Akzeptanz fix die Analyse von
sprachlichen Gegenständen erhöht werden. Hierfür wird den Studierenden der Ablauf
der Sequenz 01 über das Tafelbild und eine Erzählung der Dozentin wiedergegeben.

3 Dieses Video wurde in grundst2indigen Modulen der Französischdidaktik an der PHZ Zug und der PH
Zürich im Herbstsemester 2012 eingesetzt.
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Danach analysieren die Studierenden die Videosequenz der Klasse 02. Sie beobachten,
was der Lemgegenstand der Sequenz ist und welchen Nutzen die Schüleriruren und
Schüler aus der Auseinandersetzung mit dem Lemgegenstand ziehen. Hieraus leiten
sie Qualitäten von Lehr-Lem-Prozessen ab, die sie als lemunterstützend beobachtet
haben.

Mit Blick auf die Qualitäten der Lehr-Lern-Kultur erkennen sie, dass die Lehrperson
sprachliche Bezüge zum Deutschen herstellt, grammatische Phänomene 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 Untersttitzungskultur erkennen die Studierenden, dass

die Lehrperson den Lehr-Lem-Prozess entlang der kollektiven klassenseitigen Vor-
kenntnisse aus dem Deutsch- und dem Französischunterricht organisiert, den Prozess

entweder instruktiv oder diskursiv gestaltet, den Fehler eines einzelnen Schülers im
Diskurs mit der ganzen Klasse als Lernchance fiN oder potenzielle Fehler in der Gra-
fie antizipiert. Indem sie sich mit einem Schüler wiederholt befasst, individualisiert sie

den Lemprozess im Klassemrnterricht.

Projektarbeiten und Abschlussarbeitena

Beispiel C: Analyse zur Qualität von Unterrichtseinstiegen
ln der Unterrichtsqualitätsforschung sind die strukturelle Klarheit und die kognitive Aktivierung zwei

feststehende Qualitätsmerkmale (Lipowsky,2006). Riedi, Spühler und Suter (2013) passen ein For-

schungsinstrument zu Sozialformen aus der Unterrichtsforschung an (Hugener, 2006) und verknüpfen es

mit fiemdsprachendidaktischen Konstrukten, wie z.B. Sprachproduktion und Sprachrezeption. Per Time-

Codierung untersuchen sie die Unterrichtsgegenstände der ersten fünf Minuten von Unterrichtseinstiegen

zweier Kontrastfülle (vgl. lmgrund, 201 l). Lehrperson 01, welche von der Klasse als lernunterstülzend

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 Aktivitäten mit jeweils unterschiedlichen Sozialformen. Lehrperson 02 wird von der Klasse als we-

nig lemunterstützend erlebt. Die Mehrheit der Zeit vom Unterrichtseinstieg braucht sie, um in der Klasse

eine Arbeitssituation herzustellen. Dies geschieht im Klassenuntenicht, also vomehmlich öffentlich. Die

Studierenden rechnen hoch, dass im Fall von Klasse 02 im Laufe eines Schuljahres bis zu 2.5 Lektionen

an aktiver Lernzeit verloren gehen können.

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 Französischuntenicht ge-

nauer in den Blick zu nehmen. Auf der Grundlage des lnstruments von Krammer (2009b) zur Lemun-

terstützung in individuellen Schülerarbeitsphasen 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 Französischunterrichts ausübt. Je nach

Lemgegenstand nimmt die Lehrperson zwischen drei und acht verschiedene Rollen ein. Sie verwendet

sowohl instruktive wie diskursive Lehrformen. Besonders in mündlichen Einfuhrungsphasen scheint die

4 Die Beispiele C und D beziehen sich aufdie Arbeit in einem Modul zu Forschung und Entwicklung an der

PH Zürich im Herbstsemester 2072 und Frütrjahrssemester 2013. Das Modul umfasst insgesamt 4.5 ECTS.

Beispiel E beschreibt eine Bachelorarbeit an der PHZ Zrtg mit 9 ECTS.
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Rollendichte mit zum Teil sehr feinen Nuancierungen besonders hoch zu sein, z.B. wen:r die Lehrperson
als Partizipant an der Lehr-Lem-Kommunikation ein Wort mitspricht oder nur vorsprich: oder als Partner

in der Kommunikation fungiert. Die Studierenden erkennen, dass sich die Lehrpersonemolle im elemen-
taren Französischunterricht von derjenigen im Mathematikunterricht zu unterscheiden scheint und was es

heisst, im elementaren Französischunterricht ein lemunterstützendes Sprachmodell zu sein.

Beispiel E: Analyse von lehrerseitigen Feedbacks
In einer von der Zweitsprachenerwerbforschung geprägten Fremdsprachendidaktik is: der Begriff der
Fehlerkultur zu einem feststehenden Begriffgeworden (Caspary 2008). In ihrer Bachelorarbeit können
Hug und Wey (2012) aufder Grundlage einer kontrastiven Fallanalyse und einer Seq:enzanalyse von
Aufbau- und Festigungszyklus zweier Lehrpersonen aufzeigen, dass ein differenziertes Feedback lernun-
terstützend und motivierend zu sein scheint. Dieses Feedback umfasst sowohl korrektire Feedbacks wie
auch belobigende Formen entlang der Schwierigkeiten des Gegenstands und der Stellung des Gegen-
stands im Lemprozess. Die Lehrperson, deren Unterricht als lemunterstützend und notivierend erlebt
wird, konigiert Aussprachefehler eher instruktiv und arbeitet bei grammatischen Fehlem eher mit diskur-
siven Gesprächsformen. lm Aufbauzyklus konigiert sie akribisch, während sie im Festigungszyklus, also

in der kommunikativen Anwendung von Sprache, Fehler auch stehen lässt und die f'ellerhafte Aussage

sogar als Ganze belobigen kann. Die Lehrperson mit einer weniger guten Lernunterstülzung belobigt die
Schülerinnen und Schüler im Aufbauzyklus mit pauschalen <trös bien> ohne Korrekturen, muss ihnen

dann aber im Festigungszyklus, also nach getaner Arbeit, häufig ein <Nein> zurückmelden. Für diese
Arbeiten passen Llug und Wey das Instrument von Pauli (2006b) ihrer Fragestellung an

In Projekr und Abschlussarbeiten vergegenwärtigen sich die Studierenden, dass die
strukturelle Klarheit des Classroom-Managements und die Differenziertheit des Lem-
angebots als wichtige Garanten für die Gewährleistung einer aktiven und qualitäts-
vollen Lemzeit gesehen werden können. Die stmkturelle Klarheit des Classroom-Ma-
nagements ist als Unterrichtsqualitätsmerknal dabei nicht neu. Neu hingegen ist der
Aspekt der Differenziertheit des Lemangebots. Diese Differenziertheit scheint sich
über drei verschiedene Prozessqualitäten zu ergeben: über ein Angebot von unter-
schiedlichen Sozialformen, von unterschiedlichen rezeptiven und proCuktiven Kom-
petenzen sowie von unterschiedlichen Lehrpersonenrollen und damit implizit auch
von unterschiedlichen Schülerrollen, insbesondere beim Sprechlehr- und -lemprozess.
Am Beispiel der Kontrastivstudien erkeru:ren die Studierenden darüber hinaus, dass es

weniger die Sozialformen auf der Lektionsoberfläche sind, welche für die Unterrichts-
qualität ausschlaggebend sind, sondem dass vielmehr die tiefenstmkturelle Gestaltung
von Unterricht innerhalb dieser Sozialformen für die fachdidaktische Qualität 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 Französischunterricht vom Mathematikunterricht unterschei-
det. Darüber hinaus lernen sie, bestehende Instrumente aus der Unterrichtsforschung
ihrer Fragestellung anzupassen, und sie können zwischen zwei gängigen Methoden der
Unterrichtsforschung, der Time- und der Event-Codierung, unterscheiden.

Uber Projekl- und Abschlussarbeiten werden Studierende also dazu geführt, 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 rind über die erste Erfahrungen im Umgang mit wissenschaftlichen Me-
thoden der Unterrichtsforschung sowie dem Verfassen von wissenschaftlichen Texten
gemacht wurden. Die Bestandsaufrrahme 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 Verhälüris zum Angebot gesetzt. In beiden Arbeitstypen hat sich
eine geschlossene Menge an Themen, aus der die Studierenden eines auswählen konn-
ten, als vorteilhaft erwiesen.

Ghancen und Herausforderungen von Unterrichtsvideos für die
fachdidaktische Unterrichtsentwicklung

Fachlich liegen die Chancen bei der Arbeit mit Unterrichtsvideos in der Anschaulich-
keit des Mediums und der Möglichkeit einer vertieften Analyse von fachspezifischen
Tiefenstnrkhrmrerkrnalen 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-Lem-Prozess im Bereich Grammatik in der
Ko-Konstruktion mit der Lehrperson kommunikativ wertvoll und lernunterstützend ge-

staltet werden kann. Sie üben sich ausserdem im Perspektivenwechsel und in einer ob-
jektivierten Unterrichtsbeobachtung und erweitem so ihre Diagnosekompetenz. In den
Beispielen C und D sind vor allem die Herangehensweisen noch systematischer. Abge-
stützt auf ein Literaturstudium und eine intensive empirische Arbeit sind die Erkennt-
nisse der Studierenden zur fachdidaktischen Qualität von Sozialformen tiefgreifender.
Im Modul jedenfalls begannen die Studierenden über didaktische Allgemeinplätze

- wie z.B. die Rolle von Klassenunterricht im elementaren Französischunterricht, im-
mer gleichformige Untenichtseinstiege im Klassenunterricht, den Stellenwert dieser
Sozialform in der Ausbildung von PH-Studierenden und die Rolle der Lehrperson im
elementaren Fremdsprachenunterricht für den Sprechlehr- und -lemprozess - zu disku-
tieren. Für die Unterrichtsentwicklung bedeutet dies, dass der Blick der Studierenden
in Bezug auf die Gestaltung ihres eigenen Unterrichts einerseits geschärft wurde sowie
ihr Gesichtskreis auf die Gestaltung von Frarzösischunterricht und das Erfassen seiner

Qualitäten 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 Ztirich ausserdem eindrücklich auf erweiterte Bildungsmöglichkeiten im Bereich
von Selbstkompetenzen: (1) <Ich habe gelemt, viel genauer hinzuschauen und auch
etwas zu hinterfragen. Das ging weit hinaus über 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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können. Man muss bei derArbeit extrem oft warten, bis ich etwas entwickeln konnte,
im Endeffekt wird das etwas sein, was mich reicher gemacht hat.>

Neben diesen augenfülligen Chancen der fachdidaktischen Unterrichtsforschung für
die Unterrichtsentwicklung vonjungen Lehrpersonen sollen zukünftige Herausforde-
mngen bei derArbeit mit Unterrichtsvideos nicht unerwähnt bleiben. Sie scheinen zu-
nächst in einer stufenbezogenen Rezeption von Fachinhalten nt liegen. Beim Einsatz
der Videos war ausserdem auffällig, dass die Studierenden ohne Analysehilfe beim
blossen Anschauen der Videos zunächst bei Oberflächenmerkmalen von Unterricht
verharrten. Diese Merkrnale umfassten z.B. eine merkwürdige Stirnrnführung 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
Lerngegenständen oder Kompetenzen organisiert ist. Die Standardisierungen können
die Arbeit an verschiedenen Lerngegenständen umfassen, z.B. Text-, Wortschatz- oder
Grammatikarbeit, bei der Stellung im Lernprozess ansetzen, z.B. beim Beginn einer
unitö, oder aber auch die Entwicklung einer Kompetenz rekonstruieren. Zur Aus-
formung der Analyse- und Diagnosefühigkeit scheinen darüber hinaus alternierende
Angebote lehrreich zu sein. Wirkliche Kontrastfälle können aus ethischen Gründen
in Fachdidaktikmodulen hingegen nicht gezeigt werden. Damit aus Forschungsakti-
vitäten wiederum ein wirklicher Profit für die Unterrichtsentwicklung gezogen wer-
den karm und Videos nicht nur zu einem imitativen Lernangebot degradiert werden,
braucht es neben den Unterrichtsvideos auch personelle Ressourcen, also Kursleitende
oder Kurskooperationen, die den Einsatz von sozialwissenschaftlichen Methoden in
der Fachdidaktik gewährleisten.
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Wo das Quellwasser herkommt: <Tiefenstrukturen> im Berg-
inneren

Sibylle Reinfried und Urs Aeschbacher

Zusammenfassung Unzutreffende intuitive Vorstellungen über die Herkunft von Quellwas-
ser aus dem Berginneren sind weit verbreitet und können das Verständnis für hydrologische

Zusammenhänge ungi.instig beeinflussen. Im Sinne des pädagogischen Konstruktivismus wurde

ein Lehrtext zum Thema <Hangquelle> für das 7. Schuljahr entwickelt, der nach lempsycholo-

gischen Kriterien aufgebaut ist und das Ziel hat, fehlerhafte Vorstellungen durch tiefes Lemen zu

verändem. Gestaltungskriterien waren dabei <Problemorientierung>, <handlungsnaher begriff-

licher Aufbau>, <Anknüpfen an strukturähnlichem Vorwisseo> und <Fördem der gedanklichen

Beweglichkeit>. Die Wirksamkeit des Lehrtexts hinsichtlich der Veränderung von kognitiven

Tiefenstrukturen konnte in einer Lemprozessstudie nachgewiesen werden.

Schlagwörter 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 7ü graders. The instructional tool was designed

according to the criteria ofeducational psychology, aiming at the conceptual change oferroneous

conceptions through deep leaming. The applied design criteria were <problem-orientation>, <ac-

tion-oriented conceptional structure)), <linkage between new knowledge and skucturally similar

prior knowledge> and <facilitating cognitive agilifp. The effectiveness of the instructional tool

regarding the change of deep cognitive structures could be proved in a leaming process study.

Keywords misconceptions - constructivism - comprehension-oriented reasoning

1 Problemstellung

Die Frage, wanrm manche Wasserquellen über Generationen hinweg ununterbrochen
und in annähemd gleichbleibender Menge Wasser schütten - selbst in lang andau-

emden Trockenzeiten -, hat die Menschheit schon immer beschäftigt. Als plausible,

intuitive, aber unzutreffende Erklärung werden für dieses Phänomen schon seit derAn-
tike grosse unterirdische <<Wasserblasen> oder <Wasseradem>>, die die Quellen speisen,

herangezogen. Ähnliche Vorstellungen wurden im Rahmen einer Vorwissenserhebung
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auch bei 81 Dreizehnjährigen <<nJtage geforderb (Reinfried, Tempelmarrn & Aeschba-
che12012):
a) Festes, hartes Gestein karur nicht von Wasser durchdrungen werden, wenn es keine

Risse oder Spalten hat.

b) Im Berginneren kommt Wasser nur in grossen unterirdischen Hohlräumen (Höhlen,
Gängen, Kanälen) vor.

Grund- und Quellwasser sind Auspnigungen des unterirdischen Teils des Wasserkreis-
laufs, der der menschlichen Wahrnetnnung in der Regel verborgen bleibt und damit
nicht vorstellungsbildend ist. Ausgehend von der Beobachtung, dass festes, hartes Ge-
stein wasserundurchlässig zu sein scheint, ist es somit naheliegend, sich Grundwas-
servorkommen mittels Analogien/Anthropomorphismen zu erklären. Q.rellwasser aus
unterirdischen Hohlräumen kennt man 

^/ar 
aus Gebieten mit verkarsteten Karbonat-

gesteinen, wobei es sich allerdings um relativ seltene Phänomene handelt, denn ver-
karstungsftihige Gesteine machen nur einen sehr kleinen Teil der Erdrberfläche aus
(Press & Siever, 1995, S. 53 und 155). Die flir diese Gebiete typischer Karstquellen
zeichnen sich allerdings gerade nicht durch eine ununterbrochene und anrrähemd gleich-
bleibende Wasserschüttung aus, sondern sind stark von den Niederschlägen abhängig.
Die im Schweizer Mittelland sehr häufigen, beständig Wasser schüttendan Hangquellen
(Typus Porenquelle) lassen sich hingegen nicht mit unterirdischen Hohlräumen erklä-
ren. Das Konzept der Karstquelle als Erklärung für diese Quellenvorkommen erweist
sich also als Fehlkonzeption und muss bezüglich der Tiefenstrukhrr - so',vohl im geolo-
gischen wie im lernpsychologischen Sinn - in fuchtung der fachlich richtigen Erkennt-
nisse umgelemt werden:

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

ad b): Grundwasser befindet sich in den Poren zwischen Kiesgeröllen und Sandkörnem
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 <sickern>.

Lemenden das Funktionieren von Hangquellen so verständlich zu machen, dass sie
Wissens- und Denkstrulcturen aufbauen, die über die intuitiven Konzepe hinausgehen
und auf weiterführende Problemstellungen, wie z.B. die Bedeutung von Quellen als
Lieferanten für sauberes Trinkwasser, anwendungsfähig sind, ist eine pädagogisch-di-
daktische Herausforderung, der wir uns im Rahmen des vorliegenden Projektes gestellt
haben. Intuitive Konzepte haben eine hohe Glaubwürdigkeit, auch werm sie fehlerhaft
sind, und können nur mit tiefem Lemen verändert werden. Um unzutreffendes intui-
tives Vorwissen über Quellen umzustrukturieren und fachwissenschaftlich korrektes
Quellenwissen aufzubauen und/oder weiterzuentwickeln, hat das interdisziplinäre
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Autorenteam (Geowissenschaftenilernpsychologie) eine Lernumgebung zum Thema
<Hangquelle> für das 7. Schuljahr entwickelt, die nach lempsychologischen Kriterien
aufgebaut ist und dasZielhat, verständnisfordemdes Lemen zu unterstützen (Reinfried
et al., 2012). Neben diversen anderen Anschauungsmaterialien enthält die Lernumge-
bung eine erklärende Darstellung in Bild und Wort, im Folgenden <<Lehrtext> genannt.r
Der Lehrtext wird in diesem Beitrag vorgestellt (vgl. Abbildung 1 und Abbildung 2)
und die ihm zugrunde liegenden didaktischen Kriterien werden erläutert.

2 Lernpsychologische Leitideen

Aus konstruktivistischer Perspektive wird Lemen als Veränderung von Vorwissen ge-

sehen, weshalb die vorunterrichtlichen Schülervorstellungen bei der Konzeption von
Unterrichtsmatenal nt berücksichtigen sind. Dementsprechend muss die Sachstruktur
für den Unterricht im Rückblick auf die Vorstellungen der Lemenden geplant werden
(Kattmann, Duit, Gropengießer & Kormorek, 1997). Wenn Lemangebote so konzipied
werden, dass sie von den Denkschritten, die für das Verständnis nötig sind, ausgehen

und tiefes inneres Lemen im Sinne des pädagogischen Konstruktivismus ermöglichen,
regen sie zu verstehensorientierter Wissensbildung und problemlösendem 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 verknüpft sind und der bewussten Reflexion der Lernenden zugäng-
lich sind, behalten ihre langfristige Beweglichkeit und Stabilität (Reusser, 1995).

3 Gestaltung des Lehrtextes

Fehlkonzeptionen können allerdings so stabil sein, dass dargebotene Informationen nur
sehr selektiv und verzerrt zur Kennüris genornmen werden und das notwendige Umler-
nen nicht bewirkt wird. Im Hinblick darauf wurde versucht, die Lemwirksamkeit des

Lehrtextes durch spezielle Gestaltungsmassnahmen zu stärken.

3.1 Die Lehrtextmakrostruktur "Problemstellung-Sandkastenexkurs-Pro-
blemlösungu

Die Bild-Text-Einheit I (vgl. Abbildung 1) stellt einen Landschaftsausschnitt in Form
eines Blockbildes dar, in dem die geologischen Struktuen unter der Oberfläche nicht
abgebildet sind. Dadurch soll eine Frage bzw. ein Problem entstehen: Kann ich mir
erkldren, warum an gewissen Stellen Wasser aus dem Berg herausquillt, und zwar oft
mehrfach auf gleicher Höhe? Wer verspürt, dass sein Wissen dazu nicht ausreicht, rea-
lisiert, dass hier ein Problem, ja eigentlich etwas Erstaunliches, Erklärungsbedürftiges
vorliegt, d.h. dass tatsächlich echtes Lernen im Sinne der Erweiterung des eigenen Wis-

1 Die Autorin und der Autor danken Dr. Donat Bräm für das Zeichnen der Skizzen.
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Abbildung 1: Lehrtext zum Funktionsprinzip der Porenquelle in Wort und Bild @ild-Text-Einheiten
1 bis 3)

sens undVerstehens angesagt ist. So kann dann die Zeichnung in derBild-Text-Einheit
6 (vgl. Abbildung 2) schliesslich als Ixisung des Problems erlebt werden - auch wenn
diese Lösung 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
anknüpfen

DieAnalogie zum Sandkasten (Bild-Text-Einheiten 2 bis 5) soll die nötige Überzeugungs-
arbeit leisten. Sie bringt die konkrete Kindheitserinnemng an ein Bodenmaterial ins
Spiel, das Wasser enthalten kann, auch wenn es keine <Höhleu und <Gänge> aufueist.
Auch das seitliche Herausquellen des wassers, sobald man z.B. mit der Schaufel ei-
nen <<Abhang> in den feuchten Sand hinabgräbt, gehört zu dieser KJndheitserfahrung.
Dieser Bemg begünstigt die kognitive Assimilation der Porenquellentheorie an ein
strukturell geeignetes lebensweltlich verankertes Vorwissen und damit gewissermassen
an eine <kompatible Tiefenstrukruu. Bei der Übertragung des Sandkastenspiels auf
die Bergsituation muss das Erosionsgeschehen zeitlich vorverschoben werden, weil in
der Natur die wasserdurchlässige Schicht nicht erst nach den Niedersc:rlägen seitlich
<<geöffireil wurde. Das seitliche <<Absägen> des Sandes zur Schaffimg eines Abhangs,
nachdem das Wasser von oben eingesickert ist (Bild-Text-Einheit 4), ist also fiktiv.
Die Aufhebung der künstlichen Trennung der Abläufe beim Vergleich der Bild-Text-
Einheiten I und 6 verlangt somit gedankliche Beweglichkeit. Auch dadurch wird eine
aktive, verständnisorientierte Lemhaltung geftirdert.

4 Schlussbemerkungen

Das lemfürdernde Potenzial des Lehrtextes liegX 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 Veränderung von Fehlkonzeptionen, konnte im Rahmen einer videogestützten
Analyse der Lernprozesse mit einer kleinen Schülerstichprobe qualitativ-empirisch
nachgewiesen werden, wie übrigens auch diejenige der gesamten Lernumgebung
(Reinfried & Tempelmann, eingereicht). Nach dem Durcharbeiten des hier publizierten
Lehrtextes externalisierten zwöIfiährige Lemende korrektes konzeptuelles Wissen
und verständnis für die grundlegenden hydrologischen Zusammenhänge (Reinfried
& Tempelmann, in vorbereitung). Analoge Beobachtungen konnten auch nach dem
Durcharbeiten eines Lehrtextes über 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 gemäss den hier verwendeten Gestaltungskriterien <Problemorientierung>>, <hand-
lungsnaher begriffiicher Aufbau>, <Anknüpfen an strukturähnlichem \brwissen> und
<Fördern der gedanklichen Beweglichkeib trotz starker Steuerung des Lemens durch
<Belehrung> konstruktivistisches, tiefes Lemen im Sinne vonAebli (lgs3) fordert.
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Historisches Denken von 4- bis 1O-jährigen Kindern - Was
wissen Kinder über das Mittelalter?

Urs Bisang und Sabine Bietenhader

Zusammenfassung Kinder beschäftigen sich mit vergangenen Ereignissen und Personen, lange

bevor sie in der Schule mit historischen Inhalten konfrontiert werden. Im vorliegenden Beitrag
werden am Beispiel des Mittelalters das Ausmass sowie die Qualität des historischen Wissens
von Kindem auf Kindergarten- sowie der 2. und 4. Klasse der Primarschulstufe mithilfe von
Begrifßnetzen, die durch qualitative Inhaltsanalyse herausgearbeitet worden sind, vorgestellt.
Es handelt sich hierbei um ausgewählte Ergebnisse des Nationalfondsprojekts <Historisches
Denken von 4- bis l0-jährigen Kindern in der deutsch-, italienisch und romanischsprachigen
Schweiz>. Die in diesem Beitrag präsentierten Erkenntnisse bieten Anlorüpfirngspunkte flir die
Unterrichtsplanung, insbesondere wenn Lemen im Sinne der Conceptual-Change-Theorie als

Erweitern, Differenzieren und Verändem vorhandener Vorstellungen verstander: wird.

Schlagwörter historisches Denken - Begriffsnetze - Mittelalter - Kinder

Historical Thinking of 4 to l0-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-
ify of the historical knowledge of pre-school children as well as 2"d and 4ü graders of primary
school by means ofconceptual networks worked out using qualitative content analysis. The data
presented are a selection from the project <Historical Thinking of Children Age 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 leaming is understood as broadening, difflerentiating, and modiffing existing concepts
in the sense ofconceptual change theories.

Keywords historical thinking - conceptual networks - Middle Ages - children

1 Einführung

Kinder begegnen historischen Themen in vielfültiger Weise als <Geschichtskultur>
(von Reeken, 2008). Diese Feststellung ist Ausgangspunkt für die Fragestellung dieses
Beitrags: In welchem Ausmass und in welcher Qualität ist Wissen zum Mittelalter bei
Kindern auf Kindergartenstufe sowie der 2. wrd 4. Klasse der Primarschule vorhanden?
Welche Anknüpfungspunkte eröf&ren sich daraus für den Geschichtsunterricht?
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Der Beitrag stützt sich auf erste Ergebnisse des Forschungsprojekts <Historisches Den-
ken von 4- bis l0-jährigen Kindem in der deutsch-, italienisch- und romanischsprachigen

Schweiz>. Vorab folgen daher einige Ausführungen zum methodischen Vorgehen sowie
zur theoretischen Einbettung des Projelts: Um im empirischen Sinne eine Operationa-

lisierung des latenten Konsürrkts <<Historisches Denkeru> vornehmen zu können, ent-

wickelte das Projektteam ein heuristisches Modell, das von vier Komplexitätsniveaus
(KN) ausgeht: KN I Wissen; KN 2 Zusammenh?inge; KN 3 Rekonstruktion; KN 4
Dekonstnrktion. Das Modell nutzte dabei die vielen Vorarbeiten in der intemationalen
fachdidaktischen Diskussion in Geschichte und in denNaturwissenschaften (siehe dazu

Kübler,2011). DieBefragungenfandenindenRegionen Schaffhausen, Graubünden, St.

Gallen nnd in der Stadt Zürich statt (N: 451). Die Erhebung der Daten sah vor, dass die

Kinder zuerst eine Zeichnung zu einer von ihnen gewählten Epoche anfertigen sollten,
wobei die Steinzeit, das alte Ag5rpten, das alte Rom oder das Mittelalter zur Auswahl
standen (zur Methode vgl. Neuss, 2000). Anschliessend folgte ein halbstandardisiertes

Einzelinterview mit den Kindern zu ihrer Zeichnung, zu weiteren ausgewählten Bildern
der entsprechenden Epoche, zur historischen Erkenntnisgewirurung, zur Herkunft ihres

eigenen historischen Wissens sowie zu ihrem Geschichtsinteresse. Von den jeweiligen

Eltem und der Klassenlehrperson wurden mit einem Fragebogen Kontextdaten der

Kinder ermittelt. Die Auswerlung der Daten wurde mittels eines Kategorienrasters in
Maxqda vorgenommen, das in einer Pilotstudie (N = 166) vorgängig entwickelt wor-
den war (Mayring, 2000; Witt, 2001; Stern, Hardy & Koerber, 2002; Engelen, Jonen &
Möller, 2002;May,2003). Eine ausführliche Beschreibirng des methodischen Designs

finden Interessierte auf der Website des Projekts: www.historischesdenken.ch.

2 Ausgewählte Ergebnisse

Die allermeisten Kinder (98oÄ) zeiclneten etwas erkennbar Historisches zu den vorge-
gebenen Epochen. In den anschliessenden Interviews zeigte sich eine grosse Hetero-
genität. }l4it 44% zeichnete fast die Hälfte der befragten Kinder etwas zum Mittelalter.
Von je einem Viertel der Kinder wurden für die Zeichnung das alte Agypten (25%) so-

wie die Steinzeit (22%) gewählt - für das alte Rom entschieden sich lYo und ein Anteil
von2oÄ zeichnete zu einem anderen Thema.

Mit der leitenden Frage, über welches Wissen die Kinder im entsprechenden Alter ty-
pischerweise verfügen, wurden die Interviews gemäss qualitativer Inhaltsanalyse nach

Mayring (2000) ausgewertet. Dadurch kristallisierten sich Begriffsnetze heraus, die

für das Mittelalter, die am häufigsten gewählte Epoche, nun näher vorgestellt werden
sollen. Die Epochenpräferenz nx Erstellung der eigenen Zeichnung ist je nach Stufe

unterschiedlich. So basieren die Ergebnisse für das Mittelalter in der Kjndergartenstufe
auf 87 Lrterviews, in der 2. Klasse auf 67 und in der 4. Klasse auf 40 lrterviews. Bei den

grafischen Abbildungen sind die zentralen Begriffe, die bei den allermeisten Kindern
vorkommen, umrahmt. Mit Pfeilen und Linien werden oft genannte Zusammenhänge
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veranschaulicht. Begriffe, die nur von einem Kind genannt worden sind, erscheinen in
den Begriffsnetzen nicht.

Abbildung 1: Begriffsnetz der Kinder der Kindergartensiufe zum Thema .Mittelalter, (rV = 87)

Die Begriffe (Burg)), <Ritten, <Pferd> und <Kampf>> stehen bei den Kindem der Kin-
dergartenstufe imZentrum (vgl. Abbildung l). Die Burg bietet einerseits Schutz vor
,{ngriffen, andererseits ist die Burg die Wohnurg von Rittem, König und Königin so-
wie Prinzessinnen und Prinzen. Die Ritter verteidigen die Burg. Sie kärnpfen gegen die
<<böseru> Angreifer, die den Schatz klauen wollen. Zuweiteren Themen wie <Stadt>>,

<<Kirche>> oder <<Dor6> äussem sich die Kinder selten und wenn, dann nur in knappen
Worten.

Bei den Kindern der 2. Klasse steht ebenfalls der Kampf im Mittelpu:rkt (vgl. Abbil-
dung 2). Die Kinder begründen diesen nun aber nicht mehr moralisch wie im Kinder-
garten, wo die <Guteru> gegen die <Bösen> kämpfen, sondem eher ökonomisch: Es
geht um Land, Burgen und Geld. Stadt und Dorf werden nur von wenigen genannt, die
Burg steht klar im Zentrum. Augenfüllig bei dieser Schulstufe ist das vielfiiltige Wis-
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Abbildung 2: Begriffsnetz der Kinder der 2. Klasse zum Thema .Mittelaltep, (/V = 67)

sen über Waffen. Insgesamt werden 15 Waffentypen aufgezählt. Auch deren Einsatz

beschreiben die Zweitklässlerinnen und Zweitklässler zum Teil sehr genau. Genannte
soziale Bezüge beziehen sich auf den ökonomischen Status (Arme müssen für Reiche

arbeiten). Die mittelalterliche Hierarchie (König über den Rittern) wird von einigen
knapp erwähnt und ebenso, dass die Bauem Essen liefern und Steuem zahlen.

Bei den Kindem der 4. Klasse werden die sozialen Bezüge häufiger (vgl. Abbildung 3).
Einige Kinder machen in Ansätzen Ausführungen zu den gesellschaftlichen Hierar-
chien im Mittelalter: zuob€rst der König, darunter seine Untertanen (Ritter, Soldaten
und zuunterst die Bauem). Wenige Kinder erwähnen, dass Männer mehr Rechte hatten

als Frauen. Allerdings haben die Schülerinnen und Schüler keine konkrete Vorstellung
vom Feudalsystem; auch die räumlichen Bezüge bleiben vage. Im Vergleich der drei
untersuchten Schulstufen füllt auf, dass die zentralen Begriffe dieselben bleiben. Zwi-
schen dem Kindergarten und der 2. Klasse differenziert sich das Begriffsnetz sprung-
haft. Hingegen verändert es sich zwischen der 2. und der 4. Klasse kaum.
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Abbildung 3: Begriffsnetz der Kinder der 4. Klasse zum Thema.Mittelalter" (/V = 40)

Wenn auf den Punkt gebracht werden soll, wie sich kindliches Denken zur ausgewähl-
ten historischen Epoche auf der Ebene <Begriffe und Zusammenhänge>> zeigt, so bieten
sich die Bezeichnungen <<Gucklochgeschichte>, (Gegenwartskontext als Erklärungs-
horizonb und <kindlicher Sozialdarwinismus>> an:

- Gucklochgeschichte: Die materielle Kultur steht stark im Vordergrund. Bekannt
sind <die Mächtigen>, nicht aber die facettenreiche Vielfalt der Gesellschaft. Sozi-
ale Bezüge werden kaum ausgeführt. Geschichte findet in denAussagen der Kinder
in einer raumlosen Umgebung statt. Zeitlich gesehen verschmilzt Geschichte in ei-
ner einzigen Vergangenheit (<früheo). Die Kinder haben kaum Vorstellungen von
zeitlichen Abständen 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 Vorstelhurgen dieselben sind wie
heute.

- Kindlicher Sozialdarwinismus: <<Kampß> ist der zentale Begriff. Die Kinder verfü-
gen über detaillierte Waffenkennürisse. Damals haben die Menscher: gekämpft - das
lsl in den Augen vieler Kinder <Geschichte>.
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3 Bedeutsamkeit für den Unterricht

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

- Gucklochgeschichte <<erweitern>: Eine einfache Möglichkeit könnte eine bildliche
Darstellung zum Mittelalter bieten, beispielsweise das Jahreszeitenpanorama aus

demNMM-Lehrmittel (Natur-Mensch-Mitwelt) <Spuren-Horizonte>> (Bräm, Reu-
schenbach, Stemmle & Wyssen, 2010). Es könnte das ganze Bild abgedeckt und nur
durch ein Schlüsselloch ein Blick auf die abgebildete Burg und die Ritter gewährt
werden. Bestimmt möchten 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 weitergehb> provozieren. Durch gezielte Auseinandersetzung könnten
weitere <<Gucklöchen> erschlossen sowie Zusammenhänge erarbeitet werden.

- Gegenwartskontext als Erkkirungshorizont <<verändern>: Ein möglicherAusgangs-
punkt könnte beispielsweise die Betrachtung einer mittelalterlichen Bilddarstellung
der Pflege eines kranken Menschen sein. Die Beschreibungen und Erklärungen der
Kinder werden konfrontiert mit überlieferten Vorstellungen. Ztr Verdeutlichung,
dass eigene Erfahrungen nicht hinlänglich sind, um das Handeln der Menschen
damals zu erklären, könnte in diesem Beispiel das Eingangskapitel der Erzählung
<Der kleine Ritter Trenk> (Boie, 2012) eine Bereicherung darstellen.

- Sozialdarwinismus <<dffirenzieren>: Die Vorstellung der Kindeq dass der Kampf
nt den Aufgaben von Rittern gehörte, kann aufgegriffen werden. Eine lohnende
Möglichkeit wäre eine Auseinandersetzung mit dem Ideal ritterlicher Tugenden, wie
dies zum Beispiel im Zweikampf zwischen Parziial und dem mächtigen fremden
Ritter Feirefitz, der sich schliesslich als sein Bruder entpuppt, anschaulich wird.
Entscheidend ist, dass Feirefitz innehält, als Parzivals Schwert zerbÄcht, denn eine
Fortsetzung wäre nicht tugendhaft (Wolfram von Eschenbach,20ll). Bedeutsam
karur diese Auseinandersetzung sein, weil es sich um ein bekanntes Epos aus dem
Mittelalter handelt, das durch mittelalterliche Illustrationen und eine gute Erzählung
zugänglich ist, und auch weil die Vorstellung von <<töten> differenziert werden kann,
indem erschlossen wird, was <<kämpfeo> im Gegensatz etwa zu <<morderu> meint.
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Fachdidaktische Modelle der politischen Bildung

Alexander Lötscher und Claudia Schneider

Zusammenfassung Das Projekt <Civic Educatioo hat im Rahmen des National Center of Com-
petence in Research - Challenges to Democracy in the 21st 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 27. Jahrhundert von Globalisierung und
Mediatisierung herausgefordert. Schliesslich wird auf die Verwendungsweise der beiden Web-
sites in derAus- und Weiterbildung von Lehrpersonen und im schulischen Unterricht hingewie-
sen. Damit wird ein Beispiel gezeigt, das dem Anspruch der pädagogischen Hochschulen folgt,
Forschung, Entwicklung und Lehre zu koppeln.

Schlagwörter 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"1 Century (NCCR Democracy) has developed
fwo websites: www.politikzyklus.ch and www.politiklernen.ch. Both websites are presented and

related to the historical context ofcivic education in Switzerland. Concepts ofcivic education

are often influenced by political tendencies on a macro level. NCCR Democracy has identified
two main challenges to democracy in the 2l't cenhrry - 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 turiversities of
teacher education to link research, the development ofleaming tools, and teacher education.

Keywords civic education - policy cycle - democracy

1 Der Politikzyklus

Das Online-Lemtool www.politikzyklus.ch richtet sich an Schülerinnen und Schüleq
die anhand der Themen <Hanfinitiative>>, <Solarinitiative> sowie <Integration und Ein-
bürgerung> exemplarisch den Verlaufeines politischen Prozesses verfolgen und sich
dant eine eigene Meinung bilden möchten (Allenspach, 2008). Das didaktische Kon-
zept des Lemtools gibt Lehrpersonen Hinweise darauf, wie der Politikzyklus in den
Unterricht eingebettet und weiterführend verwendet werden kann.
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Abbildung 1: Der Politikzyklus

Der Politikzyklus (vgl. Abbildr.rng 1) wurde ersünals von Lasswell (1956) formuliert
und von Massing (1995) im politikdidaktischen Zusammenhang eingeführt. In der Po-
litikwissenschaft diente der Politikzyklus der Politikanalyse, indem ein'rerschachtelter
und parallel laufender politischer Prozess mit einem linearen Modell eines Aushand-
lungsprozesses dargestellt wurde. Diese Komplexitätsreduktion erlaubt es, den Fokus
aufeinzelne Teilschritte zu legen und gleichzeitig den gesamten politischen Prozess zu
überblicken. Wegen dieser Vorteile fand das Modell Anwendung in der politischen Bil-
dung. Der Politikzyklus gibt jedoch keine Antwort darauf, was überhaupt als Problem
gelten soll. Im politischen Prozess übemehmen Interessengruppen die Aufgabe, ein
Thema zu problematisieren und damit auf die Agenda zu setzen. Die Problemwahmeh-
mung istjedoch ein subjektiver Prozess, der von der Kognition der Individuen abhän-
gig ist. An diesem Punkt setzt ein zweites Modell an - der Politiklernzyklus.

2 Der Politiklernzyklus

Der Politiklemzyklus (vgl. Abbildung 2) ist ein didaktisches Modell zur Stmkturie-
mng von Unterrichtseinheiten, das sich auf den Lernprozess in der politischen Bildung
bezieht. Die auf der Website www.politiklemen.ch für Lehrpersotren zur Verfügung
gestellten Unterrichtseinheiten basieren aufdem Politiklernzyklus und orientieren sich
an der Abfolge Problem - Widerspruch - Urteil. Sie zielen darauf ab, Vorstellungen
der Schülerinnen und Schüler über Politik zu bereichern und das eigene Verhalten zu
reflektieren. Anstatt direkt auf ein Problem zu reagieren, wird eine Zusatzschlaufe
eingelegt. Damit wird reflektiertes Urteilen geübt. Dem Problem zugrunde liegende
Widersprüche - beispielsweise zwischen Interessen, Ideologien, Weltbildem oder zwi-
schen Ideal und Wirklichkeit - werden aufgedeckt. Dabei helfen Korzepte, die auch
in der Politikwissenschaft oder der Medienwissenschaft Verwendung firden, beispiels-

108

MEINUNGSBILDUNG

ENTSCHEID

PROBLEMSTELLUI'JG

UI\,4SErZUNG

BEURTEILUNG

REAKTIONEN

NEUE PROBLEMSTELLUNG
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Sinn

Abbildung 2: Der Politiklernzyklus

weise Demokratie als Herrschafts-, Gesellschafts- und Lebensform oder der Begriff
der Öffentlichkeit. Mit dieser Entwicklung wird dem Anliegen des NCCR Democracy
entsprochen, Ansätze und Ergebnisse aus der Forschung in die Gesellschaftzv transfe-

rieren. Schülerinnen und Schüler sollen daraufvorbereitet werden, aufdie Herausfor-
derungen zu reagieren, mit denen die Demolratieim2l. Jahrhundert konfrontiert wird.
Aus Sicht des NCCR Democracy sind dies insbesondere Globalisierung (Bedeutungs-

verlust der nationalstaatlichen Ebene) und Mediatisierung (ein Überhandnehmen der

Medienlogik in gesellschaftlichen Aushandlungsprozessen).

3 Geschichte der politischen Bildung

In den letzten zwei Jahrhunderten ist die Frage, wie Demokratie und Menschenrechte

eingeführt, erhalten und weiterentwickelt werden können, unterschiedlich beantwortet
worden. Unter dem Eindruck der Französischen Revolution am Ende des 18. Jahrhun-

derts haben die Ideen von Nicolas de Condorcet (1966) über das öffentliche Unter-
richtswesen in der Schweiz grossenAnklang gefunden. Nach ersten Reformversuchen
während der Helvetischen Republik konnten sich die liberalen Kräfte nach 1830 in
der Regenerationszeit durchsetzen. In der öffentlichen Schule konnten die Menschen

Kennürisse in Lesen und Schreiben, Geschichte, Geografie und über das Staatswesen

erlangen, um an der Herausbildung der Öffentlichkeit teilhaben zu können.

Die Frage, inwiefem der politisch-öffentliche und der privat-soziale Bereich überhaupt
als voneinander getrennt wahrgenommen werden, bestimmt bis heute das Verständ-

nis politischer Bildung bei Lehrpersonen. Allenspach (2012) beschreibt basierend auf
einer Befragung von Lehrpersonen drei Typen von Verständnissen. Funktionalistisch
denkende Lehrpersonen treruren stark zrvischen dem politisch-öffentlichen und dem

privat-sozialen Bereich und betonen, dass die Schule die Jugendlichen in eine vor-
gegebene politische Ordmrng einflige, in der sie möglichst gut funktionieren sollen.

Lehrpersonen mit demokratischem Verständnis verwenden demokratische Regeln und
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Mehrheitsentscheide in beiden Bereichen, um bei den Jugendlichen :ine demokra-
tische Haltung zv erzevgen. Lehrpersonen mit kommunitaristischen Überzeugungen
halten diese Trennung der Bereiche hingegen für unbedeutend und sehen im kritischen,
engagierten und reflektierenden Individuum das Ideal. Die Unterrichtseinheiten auf
www.politiklernen.ch beleuchten den politisch-öffentlichen Bereich entlang der The-
men <Demokratie>, <<Globalisierung> und <Medien>. Der Politiklernzyklus verknüpft
diese Themen mit dem Verhalten im privat-sozialen Bereich.

4 Die politische Perspektive

Politische Bildung ist kein eigenständiges Schulfach. Der Ort für politisihe Bildung ist
traditionellerweise das Fach Geschichte. Der Lehrplan 21 definiert politische Bildung
als überfachliches Thema mit inhaltlicher Nähe zum Fachbereich <Räume, Zeiten, Ge-
sellschafteru> (mit Geografie und Geschichte) (Ziegler 2012). Die Fachdidaktik und
daran anknüpfend die Ausbildung an den pädagogischen Hochschulen stehen dem-
entsprechend vor der Aufgabe, politische Bildung in die Fachbereiche zu integrieren.
Eine Möglichkeit besteht darin, eine politische Perspektive auf Unterrichtsgegenstän-
de einzunehmen. Bürgler und Hodel (2012) haben in ihrer empirischen Untersuchung
von Geschichtsstunden die politische Perspektive auf die Herstellung von allgemeiner
Verbindlichkeit bezogen und daraufhingewiesen, dass auch Schülerinnen und Schüler
die politische Perspektive anregen und auslösen können. Der Politikzyklus und der
Politiklernzyklus zeigen Wege auf, wie die politische Perspektive im Sinne einer über-
fachlichen politischen Bildung systematisch berücksichtigt werden karn.

Hodel, Lötscher und Schneider Q0I2) haben diese Art der politischen Perspektive auf
die historische Menschenrechtsbildung angewandt und am Beispiel der Allgemeinen
Erklärung der Menschenrechte von 1948 durchgespielt. So beginnt der Politikzyklus
beim Problem, wie nach dem 2. Weltkrieg der Frieden gesichert werden kann. Nach
der eigentlichen Erklärung 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 dauemden Prozess und
erlaubt es den Schülerinnen und Schülern, sich zeitlich zu orientieren. Orientierungs-
kompetenz im Sinne der Politikdidaktik meint dabei die Fähigkeit, 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 turd Politiklemzyklus finden in verschiedener Hinsicht Verwendung in
derAusbildung von angehenden und in der Weiterbildung von praktizierenden Lehrper-
sonen. Erstens bieten die Themen <<Demokratie>>, <Globalisienrng> und <Mediatisie-
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rung> auf www.politiklernen.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 undAuftränger
für Diskussionen darüber, wie politische Bildung geplant werden kann.

Die Website soll insbesondere für Lehrpersonen mit wenig Erfahrung in politischer
Bildung ein nützliches Instrument darstellen. Darum sind die Unterrichtseinheiten
von www.politiklemen.ch von Studierenden evaluiert worden. Ihre Rückmeldungen
nththalt, Form und Nutzerfreundlichkeit sind nützlich für die Weiterentwicklung der

Unterrichtseinheiten. Dabei hat sich insbesondere herausgestellt, dass ausführliche
Hintergrundinformationen als besonders werfvoll erachtet werden. Die Unterrichtsein-
heiten bieten zudem die Gelegenheit, mit den Studierenden über 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 pädagogischen Hochschulen
der Schweiz - Ausgewählte Ergebnisse einer repräsentativen
Studie

Christine Böckelmann und Cordula Erne

Zusammenfassung ImAnschluss an eine erste schweizweite Befragung zur Situation des Mit-
telbaus im Jahr 2004 wurde 20ll eine zweite erweiterte Studie durchgeführt, an der neu auch

pädagogische Hochschulen teilnahmen. Da die Unterschiede zwischen den Hochschultypen zum
Teil gross sind, beschreibt der Beitrag ausgewählte Ergebnisse zur Situation an den pädago-

gischen Hochschulen. Der Mittelbau weist hier ein spezifisches demografisches Profil auf und
es werden Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen Fachhochschulen unJ pädagogischen

Hochschulen in Bezug auf Eingangsqualifikationen, bisherige Berufstätigkeiten, formale An-
stellungsbedingungen, Tätigkeitsprofile, Qualiflkationsaktivitäten während der Anstellung und
berufl iche Perspek:tiven sichtbar.

Schlagwörter Mittelbau - Nachwuchsfürderung - 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
staffconducted lrir2004, a second, more extensive survey was undertaken in 2011 to which uni-
versities ofteacher education contributed for the first time. Since there can be large differences
between the types ofinstitutions, this article presents selected results regarding the situation at

universities ofteacher education. The non-professorial teaching stafffeatured in the article ex-
hibit a speciflc demographic profile. The article shows commonalities and differences between

ruriversities ofapplied sciences and universities ofteacher education with regard to entry qualü-
cations, previous occupations, formal terms of employnnent, 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 pädagogischen Hochschulen in der Schweiz haben noch kei-
ne sehr lange Geschichte. Die Fachhochschulen wurden 1997 vnd die pädagogischen
Hochschulen ab Anfang dieses Jahrtausends aus verschiedenen Vorgängerinstitutionen
heraus gegrtindet. Während 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
oflen konzipiert. Dies war bereits 2004 Anlass, eine schweizweite Online-Befragung
zu den Rahmenbedingungen der Anstellung, zu Rekrutierung, Beschäftigrrngssituation
und Tätigkeitsprofil, zu Qualifizierungsmöglichkeiten, Berufs- und Laufbahnaussichten

sowie zu den durch die Mittelbaumitarbeitenden wahrgenommen Handlungsfeldern
durchzuführen (vgl. Zölch, Greiwe & Semling, 2005). Da seither die Vollzeitäquiva-
lente in dieser Personalkategorie insgesamt um 690Ä angestiegen sind und die meisten

Hochschulen ihre Personalkategorien genauer definiert haben, wurde im Herbst 2011

mit Unterstützung der Gebert Rüf Stiftung eine zweite Studie durchgeführt. Zum Pro-
jektteam gehörten neben den beiden Autorinnen dieses Beitrags Alexandra Kölliker
und Martina Zölch (Hochschule flir Wirtschaft FHNW). ln die aktuelle Studie wurden
auch die Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinstitutionen einbezogen, die nicht Teil einer
Fachhochschule sind. Es beteiligten sich die Pädagogischen Hochschulen Graubünden,

Luzem, St. Gallen, Thurgau, Zug und Zijrich, die Pädagogische Hochschule FHNW,
das Dipartimento formazione e apprendimento giäAlta Scuola Pedagogica der SUPSI,

das Eidgenössische Hochschulinstitut für Berufsbildung (EIIB) sowie die Interkanto-
nale Hochschule für Heilpädagogik Ziinch (HftI) und die Schweizer Hochschule für
Logopädie Rorschach. Gegenüber der Befragung von 2004 wurde das untersuchte

Themenspekfrum insbesondere im Bereich der Unterstützung der persönlichen Qua-
lifizierung erweitert und die Online-Befragung mit einer Dokumentenanalyse etgänzt.

An einer Tagung am29. August 2012 wurden die Ergebnisse erstmals präsentiert und
diskutiert. Insgesamt erbrachte die Studie wichtige Hinweise für die weitere Hoch-
schulentwicklung. Dabei sind die Unterschiede zwischen den einzelnen Disziplinen
bzw. Fachbereichen allerdings zum Teil erheblich und erfordem eine differenzierte Be-
trachtungsweise. Nachfolgend werden zentrale deskriptive Ergebnisse der Studie mit
Spezialauswertungen zu den Besonderheiten der Rückmeldungen aus den Lehrerinnen-
und Lehrerbildungsinstitutionenr dargestellt. Der Gesamtbericht zum Projekt ist online
abrufbar (vgl. Böckelmann, Erne, Kölliker & Zölch,2012). Eine Zusammenfassung

der Ergebnisse in Verbindung mit Gastbeiträgen zum hochschulpolitischen Kontext der

Thematik findet sich in Böckelmann, Eme, Kölliker und Zölch (2013).

2 Dokumentenanalyse- Differenzierung der Personalkategorien

Die Analyse von Personalverordnungen, Gesamtarbeitsverträgen und ähnlichen Do-
kumenten, in denen die Personalkategorien der Hochschulen definiert werden, zeigt
starke stnrl<turelle Differenzierungen irurerhalb des Mittelbaus. Am häufigsten sind
vier bis fünf verschieden Kategorien, die zum Teil nur über formale Anforderungen

I Nachfolgend wird der Einfachheit halberjeweils von <gädagogischen Hochschuleo> gesprochen, obwohl -
wie erwähnt - auch andere Lehrerirmen- und Lehrerbildungsinstitutionen an der Befragung teilgenommen

haben.
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(Hochschulabschlüsse, Berufserfahrung), zum Teil über dieArbeitsgebiere (Forschung,
Lehre, Dienstleistungen) und vereinzelt über Kompetenzprofile definiert werden. Der
Mittelbau wird an fast allen Hochschulen stärker differenziert als die Personalkategorie
der Dozierenden. Die Lohnklassen zwischen Mittelbau und Dozierenden einerseits und
zwischen Mittelbau und Verwaltungsmitarbeitenden andererseits überschneiden sich in
vielen Systemen. Da sich insbesondere zwischen Mittelbaumitarbeitenden und Dozie-
renden auch die Arbeitsfelder überschneiden, ergeben sich für die Hochschulen hohe
Anforderungen in Bezug auf eine transparente Einstufungspolitik. Weitere Überschnei-
dungen zeigen sich zw'ischen Mittelbau und Verwaltungsmitarbeitenden, insbesonde-
re was Tätigkeiten anbetrifft, die im sogenannten <Third Space> (Whitchurch, 2006)
angesiedelt sind, also zum Beispiel Funktionen im Qualitätsmanagement, Funktionen
im Organisationsmanagement von Weiterbildungsangeboten und Dienstleistungen, Re-
ferentinnen trnd Referenten von Führungspersonen etc.

3 Stichprobe der Online-Befragung

Insgesamt wurden über die Personalstellen der Hochschulen 4153 Mitblbaumitarbei-
tende angeschrieben. Dabei wurden alle Mitarbeitendengruppen in die Studie einbezo-
gen, die von den Fachhochschulen und pädagogischen Hochschulen in derjährlichen
Erhebung des Bundesamtes flir Statistik (BFS) in der Personalkategorie Mittelbau
gemeldet werden. An der Befragung teilgenommen haben 1558 Personen, was einer
Rücklaufquote von 380/o entspricht. Die Stichprobe ist - gemessen an den Gesamtdaten
des BFS zum Personal an Fachhochschulen und pädagogischen Hochschulen - reprä-
sentativ in Bezug auf die verschiedenen Funktionsbezeichnungen und nit kleinenAb-
strichen in Bezug auf die Fachbereiche sowie in Bentg auf die Herkunft der Mitarbei-
tenden. Der Mittelbau aus den pädagogischen Hochschulen ist leicht untervertreten.
Sein Anteil in der Gesamtstichprobe beträgt knapp 10.9%, während die BFS-Statistik
einen Anteil von 13.20Ä ausweist. Leicht übervertreten sind hingegen Mitarbeitende
mit höheren Beschäftigungsgraden, Mitarbeitende mit einer unbefristeten Anstellung
sowie Frauen.

4 Demografische Daten

Im Vergleich zu anderen Fachbereichen haben die Mittelbaumitarbeitenden an den pä-
dagogischen Hochschulen mit 38 Jahren das höchste Durchschnittsalter. In der Gesamt-
stichprobe liegt es bei 34 Jahren. Der Mittelbau an den pädagogischen Elochschulen ist
überdies deutlich weiblich geprägt; Während der Frauenanteil in der Gesamtstichprobe
44oÄbetägt, sind es hier 72o/o. Einen höheren Anteil gibt es nur noch :m Fachbereich
Gesnndheit mit79%. Weiter fallen die pädagogischen Hochschulen durch denmit 40oÄ
höchsten Anteil an Mittelbaumitarbeitenden mit Kindern auf, u'as drnch das höhere
Durchschnittsalter erkldrbar sein dürfte. Die pädagogischen Hochschulen haben zu-
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dem den grössten Anteil an Mittelbaumitarbeitenden, die aus der Schweiz stanrnen
(82.5%).Im Fachbereich Gesundheit, der hier den tiefsten Wert aufiveist, sind es bei-
spielsweise lediglich 65%.

Rekrutierungswege - Eingangsqualifikationen - Berufstätigkeit vor
der Anstellung an der Hochschule

lJber die gesamte Stichprobe der Studie hinweg betrachtet haben Mittelbaumitarbeiten-
de ihre Stellen am häufigsten über persönliche Kontakte erhalten, insbesondere die As-
sistierenden und die Männer. Der Frauenanteil hingegen ist unter denjenigen, die tiber
formelle Kanäle 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 männlich oder eher weiblich dominierten Fachbereichen handeln,
derur auch an den pädagogischen Hochschulen und in der Sozialen Arbeit, wo der Frau-
enanteil besonders gross ist, scheinen Märurer in stärkerem Masse von der direkten
Ansprache durch Dozierende und damit von informellen Rekrutierungsbemifüungen
zu profitieren.

Knapp zwei Drittel aller Mittelbaumitarbeitenden der pädagogischen Hochschulen, d.h.
620Ä, verfigen bei ihrer Anstellung über ein Lizenziat oder einen Masterabschluss ei-
ner Universität. Einen vergleichbar hohen Wert gibt es nur noch in der Sozialen Arbeit
füt 67%.In allen anderen Fachbereichen liegt der Anteil von Mittelbaumitarbeitenden
mit einem solchen Abschluss deutlich tiefer. Der universitäre Bachelorabschluss hat
als Eingangsqualifikation an den pädagogischen Hochschulen gegenwärtig noch eine
geringe Bedeutung: Lediglich bei knapp 5.5oÄ der Mittelbaumitarbeitenden ist er der
höchste Bildungsabschluss. Da es diesen Abschluss noch nicht sehr lange gibt, könnte
sich dies in den nächsten Jahren allenfalls verändern.

Der Personaleinsatz der Dozierenden und dedenige der Mittelbaumitarbeitenden er-
folgen häufig nicht trennscharf. Es ist damit von Interesse, ob dies bereits durch die
Einstellungspraxis unterstützt wird. Dies ist beispielsweise der Fall, wenn Assistie-
rende und wissenschaftliche Mitarbeitende eingestellt werden, die bereits über eine
Promotion verfügen. Eine solche ist eine Eingangsqualifikation, die oft eine der Vo-
raussetzungen dafür ist, um in der Personalkategorie der Dozierenden angestellt zu
werden. Die Studie zeigt, dass an den pädagogischen Hochschulen rund 10.5% bereits
promoviert haben, wenn sie angestellt werden. In der Gesamtstichprobe liegt dieser
Anteil etwas tiefer, und nvarbeiSYo.

Konzeptionell wird oft davon ausgegangen, dass Assistierendenanstellungen direkt im
Anschluss an ein Studium erfolgen. An den pädagogischen Hochschulen haben jedoch

nur gut 57oÄ der Assistierenden unmittelbar vorher studiert. Der <<klassische Weg>

vom Studium in eine Assistierendentätigkeit wird damit zvtar oft, aber nicht mit über-
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wiegender Häufigkeit eingeschlagen. Bei den wissenschaftlichen Mitaöeitenden der
pädagogischen Hochschulen haben 35Yo unmittelbar vor der Anstellung studiert. Von
denjenigen Mittelbaumitarbeitenden, die unmittelbar vorher bereits erwe:bsfätig waren
(zum Teil parallel zum Studium), arbeiteten je knapp 20oÄ an einer Universität oder in
einer öffentlichen Verwaltung und l5% in einer Schule.

6 Anstellung - Formale Arbeitssituation

16.50Ä der Mittelbaumitarbeitenden gaben an, dass sie zu Beginn ihrer Anstellung an
der pädagogischen Hochschule als Assistierende eingestuft worden sei=n. 'll.5oÄ be-
garulen ihre Anstellung als wissenschaftliche Mitarbeitende. Die übrigen l2Yo nannten
andere Funktionsbezeichmrngen im Mittelbau. Diese Anteile sind im Vergleich zur Ge-
samtstichprobe der Studie auffiillig: Insgesamt wurden 44o/o als Assistierende, 47.5yo
als wissenschaftliche Mitarbeitende und 8.5% in anderen Funltionen angestellt. Die
Kategorie der Assistierenden scheint damit speziell an den pädagogischen Hochschu-
len sehr wenig etabliert zu sein. Durch Verändemngen in der Funktionsbezeichmrng im
Verlaufe der Anstellung reduziert sich der Anteil weiter auf I2Yo.

Zurzeit ist an den pädagogischen Hochschulen rund die eine Hälfte der Mittelbaumit-
arbeitenden befristet und die andere Hälfte unbefristet angestellt (49.5orobnv. 50.5%).
Erstanstellungen wurden bei 63% befristet vorgenommen. Damit gibt es eine grössere
Gruppe von Mittelbaumitarbeitenden, die zunächst befristet angestellt wurden, deren
Vertrag im Verlaufe ihrer Tätigkeit jedoch entfristet wurde. Insgesamt gehören die pä-
dagogischen Hochschulen zu denjenigen Fachbereichen, die im Vergl eich ntr Gesamt-
stichprobe vergleichsweise wenig befristete Anstellungen im Mittelbau vomehmen.
Knapp ein Drittel der befristeten Verträge wird mit einer Dauer bis maximal 12 Mo-
nate abgeschlossen. Die anderen zwei Drittel der Verträge haben eine längere Laufzeit.
Bei knapp zwei Dritteln der befristet eingestellten Mittelbaumitarbeitenden aus allen
Hochschulen wurde während ihrer bisherigen Anstellung eine zeitliche Verhagsver-
längerung vorgenommen. Dabei ist an den pädagogischen Hochschulen der Anteil von
Vielfachverlängemngen, d.h. der Anteil von fünf und mehr Vertragsverlängerungen,
am grössten. Weiter werden über alle Fachbereiche hinweg Verträge von Mittelbau-
mitarbeitenden mit einemArbeitsschwerpunkt im Bereich Forschung urd Entwicklung
überproportional häufig fünfmal oder noch häufiger verlängert. Dies düdte auf projekt-
gebundene Verträge zurückzuführen sein.

Frauen werden signifikant häufiger zuerst als Assistierende angestellt als Männer;
Männer starten signifikant häufiger direkt als wissenschaftliche Mitarbeitende. Frauen
erhalten später allerdings häufiger eine Vertragsumwandlung in eine Anstellung als
wissenschaftliche Mitarbeitende, sodass sich diese Ungleichheit mit der Zeit tenden-
ziell auflöst. Dies ist an den pädagogischen Hochschulen nicht anders als in der Ge-
samtstichprobe der Studie. Interessant ist, dass dieses Phänomen in der Untersuchung
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von 2004 noch nicht zu beobachten war. Weiter werden Frauen häufiger zuerst befristet
angestellt als Männer, allerdings mit einer durchschnittlich längeren Vertragsdauer.

Dieser Unterschied wird durch spätere Vertragsveränderungen nicht aufgelöst. Ein Teil

der Geschlechtsunterschiede in diesem Bereich lässt sich - zumindest bei den pädago-

gischen Hochschulen - dadurch erklären, dass nur 71.5o/o der Frauen, jedoch 85.5%

der Männer vor der Anstellung an der Hochschule auch schon berufstätig waren und
Berufserfahrung häufig eines der Kriterien ist, um als wissenschaftliche Mitaxbeiterin
bzw. als wissenschaftlicher Mitarbeiter angestellt zu werden. Diese Differenz ist bei
den Fachhochschulen nicht zu beobachten, sodass es dort eher um geschlechtsspezi-

fi sche Wahmehmungsmuster gehen dürft e.

Der durchschnittliche Beschäftigungsgrad der Mittelbaumitarbeitenden in der Gesamt-

stichprobe liegt bei knapp 76%. Dies sind 60Ä weniger als noch 2004. Insbesondere

hat der Anteil der Teilzeit arbeitenden Männer zugenommen, obwohl er immer noch
deutlich geringer ist als derjenige der Frauen. An den pädagogischen Hochschulen liegt
der durchschnittliche Beschäftigungsgrad 8.5% unter dem Gesamtdurchschnitt aller
Mittelbaumitarbeitenden, d.h. bei lediglich 67.5%. Dies dürfte zumindest zum Teil auf
den im Vergleich zur Gesamtstichprobe erhöhten Frauenanteil zurückzuführen sein.

Rund 37% der Mittelbaumitarbeitenden an pädagogischen Hochschulen gehen noch
einer weiteren Erwerbstätigkeit nach. Für mehr als ein Driftel ist die Hochschule also

nicht der einzige Arbeitgeber. Zum Vergleich: Im Fachbereich Musik, Theater und an-

dere Künste ist der Anteil von Mitarbeitenden mit einer weiteren Erwerbstätigkeit mit
64Yo arn grössten; die geringsten Anteile sind in den Fachbereichen Technik & IT mit
l0% und Chemie & Life Sciences mit 8.5% zu finden.

7 Tätigkeitsprofile

Forschung und Entwicklung ist das zentrale Arbeitsfeld für den Mittelbau. Über die

Gesamtstichrobe hinweg sind gut drei Viertel in diesem Leistungsbereich tätig und et-

was über die Hälfte hat dort denArbeitsschwerpunkt. Dies war 2004 sehr ähnlich.

In Bezug auf den Schwerpunkt der Arbeitstätigkeit zeigen sich deutliche Geschlechts-

unterschiede (vgl. Tabelle l): An den pädagogischen Hochschulen haben 54.50Ä der

Frauen, jedoch nur 35.5% der Männer ihren Arbeitsschwerpunkt im Bereich Forschung

und Entwicklung. Männer sind hingegen deutlich häufiger als Frauen schwerpunkt-
mässig im Bereich Dienstleistungen/Beratung tätig (18.8% vs. 8.3%) und ebenfalls

leicht häufiger im Bereich der Aus- und Weiterbildung. Diese Ergebnisse unterschei-

den sich deutlich von denjenigen der Gesamtstichprobe. Dort liegt die Forschung vor
allem in den Händen der Männer und die Frauen haben ihren Schwerpunkt häufiger in
derAus- 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. Brenzikofe4 2002), sind Geschlechtsdifferenzen in diesem Bereich problema-
tisch.

Tabelle 1: Arbeitsbereiche und -schwerpunkte der Mittelbaumitarbeitenden an pädagogischen
Hochschulen

Während sich in der Gesamtstichprobe die Tätigkeitsprofile von Assistierenden und
wissenschaftlichen Mitarbeitenden kaum unterscheiden, gibt es an den pädagogischen
Hochschulen klare Differenzen: Während gut 16%o der Assistierenden mit einem Ar-
beitsschwerpunkt im Bereich Forschung und Entwicklung tätig sind, rind es bei den
wissenschaftlichen Mitarbeitenden lediglich knapp 48%. Hingegen gibt es keineAssis-
tierenden mit einem Arbeitsschwerpunkt im Bereich Dienstleistungen/Beratung und
keine mit einem Schwerpunkt in der Weiterbildung. Diese beiden Bereiche bilden je-
doch für 12.5% brw. 8.8% der wissenschaftlichen Mitarbeitenden den Arbeitsschwer-
punkt.

Mit einem SchwerpunW in der Ausbildung arbeiten an den pädagogischen Hochschu-
Ien 9.5oÄ der Assistierenden und 18.4o/o dq wissenschaftlichen Mitarbeitenden. In
irgendeiner Form im Bereich der Lehre (Aus- und Weiterbildung) tätig sind insge-
samt 90yo der Mittelbaumitarbeitenden an den pädagogischen Hochschulen. Davon
gaben 760Ä an, dass sie auch selbstständig Lehrveranstaltungen durchliihren und zum
Beispiel nicht nur Dozierende bei der Vorbereitung oder Durchführung untersttitzen,
Studierende beraten, E-Learning-Plattformen betreuen oder Organisationsmanage-
mentaufgaben übemehmen. Die Art der Tätigkeit in der Lehre ist damit kein primäres
Unterscheidungsmerkmal zwischen Dozierenden und dem Mittelbau. Es dürfte daher
notwendig sein, die Frage der unterschiedlichenAnstellungsmodalitäten im Mittelbau-
und im Dozierendenstatus sehr klar zu regeln * nicht zulet unter dem Aspekt der
Lohngerechtigkeit. Weiter ist in Bezug auf die Qualität der Lehre bedenkenswert, wie
die Hochschulen das Potenzial nutzen könnten, das sich ergeben würce, wem die zu-
meist primär in der Forschung tätigen Mittelbaumitarbeitenden auch im Bereich der
Lehre eingesetzt wrirden und damit als <Übersetzerinnen und Übersetzer> zwischen
Forschung und Lehre agieren könnten.
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Forschung und Entwicklung

Arbeitsberelche
(Mehrfaoh-
antworten
müg[ch]

65.1o/o

54.4o/"

36.14/o

25.4/o

8.94Ä

4.7o/o

Arbeits-
schwer-
punkte
(tot D

49.1Vo

18.3%

8.3o/o

11.20Ä

7.1o/o

1 .84/o

4,1o/o

&beits-
schwer-
punkte
Männer

35.4/o

32.30/o

8.3%

18.9o/o

8.s%

4.2o/o

4.2%

Arbeits-
schwen
punkte
Frauen

54.5Vo

67 .7o/o

8.34/o

8.30/o

6.6o/o

O.8/o

4.1o/ain mehr als einem Schwerpunkt zu
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I Qualifizierung während der Anstellung

8.1 Aus- und Weiterbildungsaktivitäten sowie akademische Qualifizie-
rung

58.5% der Mittelbaumitarbeitenden an den pädagogischen Hochschulen absolvieren ge-
genwärtig parallel zu ihrer Anstellung eine Weiterbildung (Fachkurse/Seminare, CAS,
DAS, MAS), ein Studium (Fachhochschule, pädagogische Hochschule oder Universi-
tät) oder arbeiten an einer Dissertation. Der Wert für die Gesamtstichprobe liegt rund
l0oÄ tiefer. Die Mittelbaumitarbeitenden an den pädagogischen Hochschulen sind hier
also deutlich aktiver als der Durchschnitt der Befragten aller Fachbereiche. Eine der
genamten Qualifikationen während der Anstellung an der pädagogischen Hochschule
abgeschlossen haben 610Ä. Auch hier beträgt die Differenz zum Durchschnitt der Be-
fragten aus allen Fachbereichen rund l0%. Differenziert man nach den Qualifikations-
formen, so zeigt sich u.a. Folgendes (vgl. Abbildung l). Rund 24oÄ der Befragten aus

den pädagogischen Hochschulen geben an, nnzeit an einer Dissertation zu schreiben.
Im Durchschnitt der Gesamtstichprobe sind es lediglich 10.5%. Das Erlangen einer
Promotion dürfte damit an den pädagogischen Hochschulen eine deutlich grössere Be-
deutung haben als an den Fachhochschulen.

Fachkurs / Seminar

Certrficate of Advänced Studies
(cAS)

Diploma o'f Advanced Studies
(DAS)

Master of Advanced Studies
(MAS)

Oeilzeit-)Studium an einer Fachhochschule oder PH
mit Bachelorabschluss

(leilzeit-)Studium an einer Fachhochschule oder PH
mit Masterabschluss

fleilzeil)Studium an einer Universität
mit Bachlorabschluss

(reilzeit')Studium an einer Universität
mit Masterabschlus/Uzenziat

Dissertation

anderes

keine formale Qualifikation

E alduell besucht / in Arbeit

t während Ansiellung an PH

abgeschlossen

0 10 20 30

% der Mittelbäumitarbeilenden

40 50

Abbildung 1: Aus- und Weiterbildungsaktivitäten sowie akademische Qualifizierung der Mittelbaumit-
arbeitenden an pädagogischen Hochschulen (Mehrfachantworten möglich)
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Rund 29% haben während ihrer Anstellung bereits einen Fachkurs oder ein Seminar
absolviert, 12% en Certificate of Advanced Studies (CAS) und2.5oÄ einen Master
of Advanced Studies (MAS) abgeschlossen. Zwzeit in einem Fachkurs oder Seminar
eingeschriebenstndl4oÄ, in einem CAST% und in einem MAS 4%.

Insgesamt ist nicht nur die Ausrichtung an einer akademischen Laufbahn unter den
Mittelbaumitarbeitenden der pädagogischen Hochschulen besonders deutlich ausge-
prägt, sondern es herrscht insgesamt eine Kultur, in der formale Ztsatzqualifikationen
einen vergleichsweise hohen Stellenwert haben. Der besonders hohe ,A.nteil an Pro-
movendinnen und Promovenden lässt sich teilweise dadurch erkldren, dass die päda-
gogischen Hochschulen keine fachspezifischen Hochschulabschlüsse in den eigenen
Lehrbereichen ermöglichen können (2.B. Studienabschlüsse in Erzirhungswissen-
schaften oder Fachdidaktiken) und Mitarbeitende - im Gegensatz zu einigen Fach-
hochschulen - zam überwiegenden Teil unter Universitätsabsolventirrnen und Uni-
versitätsabsolventen rekrutieren. Weiter dürfte der Wechsel in ein Praxisfeld weniger
attraktiv und weniger einfach möglich sein als beispielsweise in Fachhochschulen für
Technik oder Wirtschaft, was Weiterqualifikationen innerhalb des Hochschulsystems
begünstigen dürfte.

Der Anteil derjenigen, die während ihrer Anstellung ein Masterstudium an einer Uni-
versität abgeschlossen haben oder ein solches gegenwärtig noch absolvieren, liegt mit
insgesamt nnd,13% bei den Mittelbaumitarbeitenden an pädagogischen Hochschulen
höher als in der Gesamtstichprobe. Dort beträgt dieserAnteil lediglich 6.5%. Insgesamt
studieren nnd, 16% der Mittelbaumitarbeitenden an den pädagogischen Hochschulen
noch während ihrerAnstellung (alle Hochschultypen, alle Studienabschlüsse). DerAn-
teil in der Gesamtstichprobe liegt nur unwesentlich höher. Mittelbauanstellungen par-
allel zum Studium sind also nicht sehr häufig.

Die Mittelbaumitarbeitenden wurden auch nach der Motivation für ibre Qualifikati-
onsaktivitäten gefragl. Für die Teilnehmenden aus den pädagogischen Hochschulen
ist hierbei das Motiv, sich ein spezielles Fachwissen anzueignen, oder das Interesse
an einem speziellen Thema am wichtigsten (Werte 3.6 bnw.3.3 auf einer Skala von
I : driffi überhaupt nicht zu> bis 4 : <trifft vollkommen zu>). Ebenfalls eine relativ
hohe Bedeutung haben die Verbesserung der Arbeitsmarktchancen und das Erhoffen
besserer Karriere-/Aufstiegschancen (Werte 3.2bnv.2.9). Das Anstreben einer wissen-
schaftlichen Laufbahn und die Vorbereitung auf einen anderen Beschäftigungsbereich
sind diejenigen Motive, die bei Qualifikationsaktivitäten am wenigsten stark ausge-
prägt sind (Werte 2.5bm.2.3).

Beim Vedassen einer persönlichen Qualifikationsarbeit ist den Mittelbaumitarbeiten-
den aus allen Fachbereichen bei der Unterstützung durch die Hochschule die Bereit-
stellung von Zeit besonders wichtig. Auf einer Skala zwischen I : <sehr unwichtig>
und 5 : <sehr wichtig> liegt der Wert in der Gesamtstichprobe bei 4.3 und bei den Mit-
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telbaumitarbeitenden der pädagogischen Hochschulen bei 4.5. Am zweitwichtigsten ist
den Befragten aus den pädagogischen Hochschulen die Unterstützung 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 Unterstüt-
zung bei der Vernetzung mit Personen aus Privatunternehmen oder Non-Profit-Organi-
sationen (Wert 3.0).

Auf die Frage, wie die vorhandene Unterstützung ihrer Hochschule bei Qualffikations-
arbeiten beurteilt wird, fallen die Werte auf einer Skala zwischen I : <ungenügenö>

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 übrigen Werte liegen zwischen 2.3 und 2.6. Sie sind allesamt leicht, jedoch

nicht signifikant tiefer als diejenigen der Gesamtstichprobe.

Bei Aus- und lYeiterbildungsahivitdten ist den Mittelbaumitarbeitenden der pädago-
gischen Hochschulen als Unterstützung durch die Hochschule ebenfalls die Bereitstel-
lung von Zeit am wichtigsten (Wert 4.3 auf einer Skala von 1 : <<sehr unwichtig> bis
5 : <sehr wichtip), hier nun aber dicht gefolgt von finanzieller Unterstützung (Wert
4.1). Insgesamt wird die Unterstützung durch die Hochschule bei Aus- und Weiter-
bildungsaktividten etwas besser beurteilt als bei persönlichen Qualifikationsarbeiten.
Den bestenWert erhält die finanzielle Unterstützung (Wert 3.0 auf einer Skala zwischen
1 : <ungenügend> und 5 : <sehr gub)). Am zweitbesten werden die Bereitstellung von
Zeitvr:d die Beratung durch Vorgesetzte beurteilt (Werte 2.9bnr2.8).

8.2 Teilnahme an Tägungen und Kongressen
Im Jahr 2010 haben rund 80% der Mittelbaumitarbeitenden an den pädagogischen

Hochschulen mindestens eine Tagung oder einen Kongress besucht. Davon hat etwa

die Hälfte einen aktiven Beitrag geleistet. Im Durchschnitt aller Fachbereiche liegt die-
ser Wert bei rund TSYo.Damit übernehmen Mittelbaumitarbeitende der pädagogischen

Hochschulen an Tagrrngen und Kongressen deutlich seltener eine aktive Rolle als ihre
Kolleginnen und Kollegen aus den Fachhochschulen. Rund 50% haben ein Referat
gehalten, l4Yohaben ein Poster präsentiert, l2oÄ einen Workshop geleitet und 40Ä an

einer Podiumsdiskussion teilgenommen. Interessant ist die recht grosse Zahl von2lYo
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
590Ä, dass ihnen die Arbeitszeit für die Vorbereitung voll vergütet wurde. Bei weiteren
23o/o war dies zumindest teilweise der Fall.

8.3 Publikationstätigkeit
5loÄ der Mittelbaumitarbeitenden an den pädagogischen 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 42.5Yo um
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Artikel in einer Fachzeitschrift ohne Peer-Review, bei 20.5% handelt es sich Diskus-
sions- oder Konferenzpapiere, bei 415% um Buchbeiträge und bei 10.5x/o um Bücher.
Die Differenzen zrvischen den eingereichten und den veröffentlichten Beiträgen sind
nicht sehr gross, d.h. die Erfolgsraten sind relativ hoch (vgl. Abbildung 2). Dabei sind
die Daten der pädagogischen 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 veröfflentlichten Artikeln
in Zeitschriften mit Peer-Review im Fachbereich Chemie & Life Sciences besonders
klein (nw 3.5%) und, im Fachbereich Gesundheit besonders gross (20%). Offensicht-
lich sind die Hürden, einen Artikel in einer etablierten Fachzeitschrift unterzubringen,
sehr unterschiedlich hoch.

42.50/"
41 .40/ö

36.2Vo f eingereicht

33.8V6
32.4yo veröffentlicht

23.5o/o

20.6o/o

16.20Ä

10.3%
7.40/o

F}.9o q
!6 0td 4

R$ ö
oo6cuc ö

Abbildung 2: Publikationsformen: Anteile eingereichter und veröffentlichter Publikationen der Mittel-
baumitarbeitenden an pädagogischen Hochschulen

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

8.5 Austauschprogramme mit anderen Hochschulen
Lediglich l.5oÄ der Mittelbaumitarbeitenden der pädagogischen Hochschulen haben
2010 an einem Austauschprogramm mit einer anderen Hochschule teilgenommen.
Über die gesamte Stichprobe hinweg liegt dieser Wertbei3Yo, also auch in einem sehr
geringen Bereich. Diese Form des <Blicks über den eigenen Tellerrand> wird damit
vom Mittelbau noch sehr wenig genutzt. Interessant ist dabei, dass sich die Mittelbau-
mitarbeitenden insbesondere bei persönlichen Qualifikationsarbeiten Unterstützung in
Beztg auf die Vernetzung mit anderen Hochschulen wiinschen, diese jedoch zugleich
relativ kritisch beurteilen (vgl. Abschnitt 8.1). Vermutlich gelingt es noch zu wenig,
Austauschprogralnme insbesondere auch für die Vernetzung bei Qualifikationsarbeiten
zu nutzen.

Einschätzung allgemeiner Aspekte der gegenwärtigen beruflichen
Tätigkeit an der Hochschule

Die Mittelbaumitarbeitenden aus den pädagogischen Hochschulen finden ihre Arbeit
in der Regel anspruchsvoll. Sie erleben, dass sie die Möglichkeit haben, die Arbeit sel-
ber mitzugestalten und eigene Ideen einzubringen. ln der Wahmehmung der Befragten
bietet die Stelle an der Hochschule jedoch wenig Aufstiegsmöglichkeiten und wenig
Optionen, sich persönlich weiterzuentwickeln oder Leitungsaufgabennt übemehmen.

Auf die Frage, welche Aspekte den Mittelbaumitarbeitenden aus den pädagogischen
Hochschulen bei der Ausübung ihrer Berußtätigkeit besonders wichtig sind, werden
am häufigsten das Einsetzen der eigenen fachlichen Kompetenzen und Ideen, die
selbstständige Arbeitsgestaltung, die Möglichkeit der flexiblen Arbeitseinteilung und
die Möglichkeit, sich persönlich weiterentwickeln zu können, genannt. Die grössten
Diskrepanzen zwischen der Wichtigkeit eines Aspekts für die Befragten und der Be-
urteilung der Ist-Situation an der Hochschule zeigen sich in Bezug auf die Aufstiegs-
möglichkeiten, die Sicherheit des Arbeitsplatzes und die Möglichkeit, sich persönlich
weiterzuentwickeln. In diesen Bereichen machen die Mittelbaumitarbeitenden der pä-
dagogischen Hochschulen damit den grössten Veränderungsbedarf aus. Interessant ist
dabei, dass in der Gesamtstichprobe neben denAufstiegsmöglichkeiten der grösste Ver-
änderungsbedarf im Bereich des Einkommens besteht. Dies ist an den pädagogischen
Hochschulen kein zentrales Thema.
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10 Laufbahnförderung und berufliche Perspektiven

2004 hatten 42oÄ aller Befragten noch keine Vorstellung davon, wo sie in fünf Jahren
tätig sein werden. In der aktuellen Befragung sind es nur noch 9.5%. Diese Entwick-
lung därfte ein Indiz dafür sein, dass sich der <<Arbeitsplatz Fachhochschule bzw. pä-
dagogische Hochschule> deutlicher etabliert hat, indem klarer geworden ist, wohin der
berufliche Weg nach einer solchenAnstellung führen könnte.

Über die Hälfte aller Mittelbaumitarbeitenden aus den pädagogischen Hochschulen,
d.h.55o^, sehen sich in fünf Jahren ander gleichen Hochschule, jedoch ineiner ande-
ren Funktion oder Position angestellt. In der Gesamtstichprobe sind es lediglich22%.
Für die Mittelbaumitarbeitenden der pädagogischen Hochschulen scheint lbr jetziger

Arbeitgeber damit eine besonders hohe Attraktivften m besitzen, vor allem für eine
inteme Laufbahn. Hier eröffrret sich eine Situation, die von den Hochschulen beach-
tet werden sollte: Viele Mittelbaumitarbeitende erleben den Bereich der intemen Auf-
stiegsmöglichkeiten als defizitär 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 3rage, wie klar
es den einzelnen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern ist, ob für sie eine interne Laufbahn
überhaupt möglich ist, und wenn ja, wie diese ablaufen könnte.

Ungeführ ein Viertel der Befragten kann sich vorstellen, in fünf Jahren an der gleichen
Hochschule rn der gleichen Funktion oder Position tätig za sein, und besonders interes-
sant ist dabei, dass sich lediglich knapp 15% in fünf Jahren ander gleichen Hochschule
in einem anderen Leistungsbereich sehen (bei diesen Antworten waren Mehrfachnen-
mrngen möglich). Eine andere pädagogische Hochschule, eine Universität oder eine
Non-Profit-Organisation werden je von knapp einem Viertel als Option genamt, die öf-
fentliche Verwaltung sowie Forschungseinrichtungen ausserhalb einer Hochschule von
knapp 20%. Grosse privatwirtschaftliche Unternehmen, KMU oder die selbstständige
Erwerbstätigkeit sind lediglich für je rund lUYo eine Option für die weitere berufliche
Entwicklung.

Knapp die Hälfte der Mittelbaumitarbeitenden aus den pädagogischen Hochschulen
schätzen ihre berufliche Zukunft positiv ein. Sie sind der Meimrng, dass ihre Chancen
auf dem Arbeitsmarkt <<gut> oder <<sehr guil seien. In der Gesamtstichprobe beträgt
dieser Anteil 60%. Weitere gut 40oÄ der Mittelbaumitarbeitenden aus pädagogischen
Hochschulen beurteilen ihre Chancen als <mittel>.
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11 Systemische Aspekte

Aus den Ergebnissen der Studie und den Diskussionen an der Tagungvom29. 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 bzrv. in den pädagogischen 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. Vergegenwärtigt man sich die unterschiedlichen
Arbeitsmärkte und die unterschiedlichen Möglichkeiten der Abnehmerfelder im Zu-
sammenhang mit der starken Bezogenheit der Hochschulen auf verschiedene Berufs-
felder, so verwundert dies nicht. Weiter ist zu berücksichtigen, dass die pädagogischen

Hochschulen andere Trägerschaftsstnrl<turen haben als die Fachhochschulen. Hier be-

aufsichtigen oftmals die gleichen Behörden die Hochschule, die dann auchAnstellungs-
instanz für die Absolventinnen undAbsolventen sind - allenfalls differenziert in Hoch-
schul- und Volksschulämter. Diese <Doppelbindung> an die Bildungsbehörden führt
zum Teil zu einer besonders ausgeprägten Einflussnahme auf die Hochschulgestaltung.

Wichtig ist, dass die Hochschulsteuerung alle diese Faktoren berücksichtigt. Dabei
stellt sich die Frage, auf welcher Systemebene Regelungen mit welchem Konkretisie-
rungsgrad angesetzt werden. Gefragt ist eine sirurvolle Rahmensteuerung, welche es

den einzelnen Hochschulen ermöglicht, die spezifischen Bedingungen der verschie-
denen Berufsfelder und Arbeitsmärkte zu berücksichtigen.

Der Mittelbau an den pädagogischen Hochschulen unterscheidet sich insbesondere in
Bezug auf den Qualifikationshintergrund und die Aktivitäten 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-

schulforderungs- und -koordinationsgesetzes (HFKG) sinnvoll ist. Allerdings müsste

in diesem Bereich zum Teil auch zwischen unterschiedlichen Fachbereichen der Fach-

hochschulen differenziert werden.

Die Heterogenität der Tätigkeitsprofile der Mittelbaumitarbeitenden ist gross. Sie lässt

sich als Spiegel derAufgabenvielfalt der Hochschulen lesen. Es entstehtjedoch auch

der Eindruck, dass im Mittelbau - salopp formuliert - alle Tätigkeiten 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 Tätigkeitsprofile berücksichtigt werden. Dies

dürfte nur unter Einbezug der Tätigkeitsprofile der Dozierenden und der administra-
tiven Mitarbeitenden möglich sein, da sich hier zahlreiche Überschneidungen zeigen.

Wenn in pädagogischen Hochschulen über Mittelbauforderung gesprochen wird, darm

muss berücksichtigt 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 adäquat angesehen
wird, oder auch darauf, wie viel Lebenszeit ausserhalb der Arbeitszeit für die eigene
weitere Qualifizierung eingesetzt werden kann. Angesichts der sehr unbrschiedlichen
Tätigkeitsprofile kann Mittelbaufürderung auch nicht nur bedeuten, Promotionen zu
ftjrdern. Ein Drittel der Mittelbaumitarbeitenden der pädagogischen Hochschulen hat
berufsbiografisch einen anderen Weg eingeschlagen und verfügt gegenwärtig nicht
über die formalen Voraussetzungen für einen solchen Schritt. Hier sind andere Förder-
stnrkturen angezeigt.

Fachhochschulen tnd pädagogische Hochschulen zeichnen sich durch eine enge Ver-
rretnJng mit ihren je eigenen Praxisfeldem aus. Dies ist ein wesentliches Unterschei-
dungsmerkmal im Vergleich mit Universitäten und macht einen Teil ihrer spezifischen

Qualität aus. Viele Hochschulen fordem daher für Dozierendenanstellungen Berufs-
erfahrungen in einem für dasjeweilige Fachgebiet relevanten Praxisfeid. Gleichzeitig
wird immer konsequenter auch eine Promotion erwartet. Damit müssen Mittelbaumit-
arbeitende, die eine wissenschaftliche Laufbahn an einer Fachhochschule oder pädago-
gischen Hochschule einschlagen möchten, sowohl Praxiserfahrung sammeln als auch
ihre akademische Qualif,kation vorantreiben. Dadurch können individuelle Zielkon-
flikte bei der Gestaltung der Berufslaufbahn entstehen. Das in einigen Fachbereichen
über viele Jalre relativ häufige Modell, im Anschluss an das Studium parallel zur Be-
rufstätigkeit an einer Universität zu promovieren, dürfte immer seltener werden, da die
Anzahl strukturierter Doktorandenprograülme, die eine erhöhte zeitliche Präsenz an
der Hochschule erfordern, zunimmt. Die strukturellen Veränderungen in 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, ntrn Tell noch fehlender systema-
tischer Nachwuchsfürderung sowie den in der Studie sichtbar gewordenen multiplen
Vertragsverlängemngen im Mittelbau kann potenziell ein Zusammenhang hergestellt
werden: An den Fachhochschulen und pädagogischen Hochschulen wurde die Kosten-
Leistungs-Rechnung im Sinne der Steuerungsimperative des New Public Management
relativ konsequent umgesetzt (vgl. Böckelmann, 2010). Dadurch wird in der Regel mit
sehr klaren Vorgaben bezüglich des Selbstfinanzierungsgrades in der Forschung (und
auch im Bereich von Dienstleistungen und Weiterbildung) gearbeitet. Investitionen in
die Nachwuchsforderung können damit kollidieren. Weiter sind die Saläre der Mit-
telbaumitarbeitenden an den Fachhochschulen und pädagogischen Hochschulen flir
das Erreichen des notwendigen Selbstfinanzierungsgrades in der Forschung oftmals zu
hoch. Dies erschwert die Nachwuchsforderung rusätzlich. Eine weitere Auswirkung
der Finanzvorgaben ist eine vorsichtigeAnstellungspolitik, die sich in sehr vielen kurz-
fristigen Verlrägen und multiplen Verhagsverlängerungen zeigt.
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Die Rekrutiemng von qualifiziertem Nachwuchs wird künftig eine der zentralen He-
rausforderungen für die Hochschulen sein, weil aufgrund des demografischen Wandels
eine Verknappung auf dem Arbeitsmarl<t ztt erwarten ist (vgl. Zölch, Mücke, Graf &
Schilling, 2009). Auf mittlere Sicht wird sich die Konkurrenz um qualifizierten Nach-
wuchs zwischen den Fachhochschulen und den pädagogischen Hochschulen, aber auch

zwischen diesen Hochschultypen und den Universitäten verschärfen. Nicht unwahr-
scheinlich ist zudem, dass es aufgrund des Konkurrenzdrucks mit Universitäten im Be-
reich der Forschung aus Kostengründen zu einer Verschiebung von Dozierendenstellen
hin zu qualifizierten Mittelbaustellen kommen könnte. Aufseiten der Hochschulen wird
es damit deutlich wichtiger werden, sich als attraktive Arbeitgeber für den Mittelbau
zu positionieren. Es ist zu vermuten, dass dadurch Personal- und Anstellungspolitik
sowie Laufbahn- und Förderkonzepte zukünftig einen höheren Stellenwert erhalten.

Wünschbar wäre in diesem Zusammenhang, dass auch ein Verst?indnis für einen ge-

samtschweizerischen Hochschulraum entstehen würde, 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 pädagogischen Hochschulen - Kurzberichte"

Fachspezifisches Unterrichtscoaching: quasiexperimentelle lnterven-
tionsstudie im Bereich der Weiterbildung von Praxislehrkräften

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

In der Schweiz kommt den Unterrichtspraktika bei der Ausbildung zu-<ünftiger Leh-
rerinnen und Lehrer eine grosse Bedeutung zu, weil von einer erfahrerren Lehrperson
erwartet werden dar{ dass sie einen Teil ihrer Fähigkeiten und Fertigkeiten an eine
Novizin oder einen Novizen weiterzugeben in der Lage ist. Aber selber gut unterrich-
ten zu können bietet noch keine Gewähr daflir, auch in der Weitergabe der eigenen
Kompetenzen kompetent zu sein. Wie man entsprechende Fähigkeiten Cer Praxislehr-
personen verbessern kann, war Gegenstand des hier vorzustellenden Projek1s, welches
sich durch ein in den USA bereits auf breiter Basis umgesetztes Modell inspirieren
liess, das <<content-focused coaching>. Dabei wurde in Zusammenarbeit zwischen der
Pädagogischen Hochschule Thurgau und der Universität Freiburg im Rahmen einer
quasiexperimentellen Interventionsstudie eine den Gegebenheiten der Mathematik-
unterrichts der l. bis 6. Primarklassen im Kanton Thurgau angepasste Weiterbildung
für Praxislehrpersonen konzipiert, umgesetzt und auf ihre Wirkungen hin untersucht,
rvobei es neben der Versuchsgruppe, in welcher die Intervention stattfand, auch eine
Kontrollgruppe (ohne Intervention) gab. Daten zur Evaluation wurden erhoben mittels
Fragebogen, Interviews mit Praxislehrkräften, Lehramtskandidatinnen und Lehramts-
kandidaten sowie mittels Videoaufrrahmen 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 Eflekte der Intervention im gewtinschten Sinne. Als bedeutend für
die Erweiterung rurterrichtsrelevanter Kompetenzen der Lehramtskandidatinnen und
-kandidaten erwiesen sich insbesondere dialogisch-elaborative Vorbesprechungen von
Unterricht zwischen Praxislehrkraft und angehender Lehrperson.

Publikationen
Kreis, A. & Staub, F. C. (201 1). Fachspezifisches Unterrichtscoaching im Praktikum - eine quasi-experi-
mentelle Interventionsstudie. Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft, I 4 (l), 6l-83.
Kreis, A. & Staub, F. C. (2012). Lernen zukünftiger Lehrpersonen im Kontext von Unterrichtsbespre-
chungen im Praktik-um - multiple Indikatoren für ein schwer zu fassendes Phänomen. In M. Gläser-Zikuda,
T. Seidel, C. Rohlfs, A. Gröschner & S. Ziegelbauer (Hrsg.), Mixed Methods in der empizischen Bildungs-

forschung (5. 209-226). Münster: Waxmann.

* 
Z.rru.-"ng..tellt von der Schweizerischen Koordinationsstelle für Bildungsforsc-rung (SKBF), Ent-

felderstrasse 61, 5000 Aarau, www.skbf-csre.ch. Online-Datenbank und Suchportal: www.skbf-csre.chlde/
bildungsforschung/datenbank/.
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Förderung ab Geburt - Machbarkeitsstudie zum Proiekt ZEPPELIN

Andrea Lanfranchi, Alex Neuhauser, Jon Caflisch, Brigitte Kubli und Barbara Steinegger (Interkantonale

Hochschule für Heilpädagogik HflI)

Das Projekt ZEPPELIN (<Zürcher Equity Präventionsprojekt Eltembeteiligrrng und
Integratiou) fragt nach den Möglichkeiten von Förderung ab Geburt. Zielgruppe sind
Familien bzw. Kinder, die aufgrund der Bedingungen in ihrer Umwelt grosse Gefahr
laufen, später emsthafte Entwicklungsverzögerungen, Lembehinderungen oder Ver-
haltensstörungen auszubilden. Die Intervention soll zum frühestmöglichen Zeitpunkt
einsetzen und über eine Stärkung der Erziehungskompetenz der Eltem laufen. Es geht

also um die Frtiherkennung geführdeter Kinder und um ihre Förderungmit demZiel,
ihre langfristigen Bildungschancen zu erhöhen. Letzteres ist die Aufgabe einer Müt-
terberaterin, welche Familien oder Mütter ab Schwangerschaft oder ab Geburt besucht

und unterstützt, und zwar regelmässig (in der Regel alle zvvei Wochen über drei Jahre

hinweg).

Angesichts der Tatsache, dass im Jahr 2009 der Nationale Forschungsschwerpunkt

SESAM seine Aktivitäten vorzeitig hat einstellen müssen, weil es sich als unmöglich
erwies, genügend Teilnehmende für die Langzeitstudie zu rekrutieren, wurde vorerst
eine Machbarkeitsstudie für ZEPPELIN durchgeführt. Diese hat überprüft, (a) ob die

anvisierte Zielgruppe überhaupt erreicht werden kann, (b) ob sich das aus den USA
übemommene Förderprogramm PAI (Parents as Teachers) für die angestrebten Ziele
der Stärkung und Sensibilisierung von Eltern für die altersspezifischen Bedürfirisse

ihrer Kinder eignet und (c) ob sich die Evaluationsshategie mit randomisiertem Kon-
hollgruppenvergleich und die Erfassungsinstrumente in der Praxis bewähren. Die Mitte
2009 bis Mitte 2011 in Dietikon ZH durchgeführte Explorationsstudie lieferte positive
Antworten auf alle drei Fragen. So konnten 94.7 % der Familien mit Risikopotenzial für
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 - Förderung ab Geburt mit (PAT - Mit Eltern
lemen>>. Sonderpddagogßche Förderung heute, 5 6 (4), 437 442.
Lanfranchi, A., Neuhausero A., Caflisch, J., Kubli, B. & Steineggero B. (2011). Förderung ab Ge-

burt - Machbarkeitsstudie ZEPPELIN/M (2009-2011). Schlussbericht vom 22. Dezember 201I . Zürich:
Hochschule ftir Heilpädagogik und Amt für Jugend und Berußberatung (als PDF verftigbar unter: http://
edudoc.chlrecord/1 02005 D.
Neuhauser, A. & Lanfranchi, A. (2010). Frtihe Förderung ab Geburt: ZEPPELIN. Schweizerische Zeit-
schrift.lür Heilpädagogik, 16 (4), 16-20.
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Der Unterricht und sein Einfluss auf das lnteresse an Mathematik bei
Schülerinnen und Schülern der Sekundarstufe I

Monika Waldis (Universität Zürich, Institut für Erziehungswissenschaft, und PH FHNW)

Diese Dissertation behandelt ein Thema, das in einer Zeit der allgemeinen Klagen über
das geringe Interesse der Jugendlichen an den sogenannten MINT-Fächern (Mathe-
matik, Informatik, Naturwissenschaft, Technik) Aktualität besitzt: In walchem Masse
sind Jugendliche der Sekundarstufe I an Mathematik interessiert? Welche Bedeutung
kommt untenichtlichen Lernbedingungen für die Entwicklung und Aufrechterhaltung
dieses Interesses gegen Ende der obligatorischen Schulzeit nfl Die Untersuchung
konnte auf Daten aus der Third Intemational Mathematics and Science Study (TIMSS)
und insbesondere der TIMSS 1999 Video Study zurückgreifen (siehe Information
99:026). Die Analysen belegen die Nützlichkeit der Unterscheidrurg rNeier Facetten
von Interesse: der emotionalen Interessenvalenz (<Mathematik macht mir Spass/Freu-
de>) und der wertbezogenen Interessenvalenz (<Mathematik ist wichtig für mich>),
deren Ausprägungen bei ein und derselben Person auseinanderdriften können. Hin-
sichtlich Ausprägung der emotionalen und der wertbezogenen Interessenvalenzen im
8. Schuljahr wurden schultypenspezifische Differenzen festgestellt. Die tiefsten Werte
in beiden Facetten wurden im Deutschschweizer Schultyp mit hohenArnprüchen (Pro-
gymnasium) verzeichnet. Zwischen der 8. und der 9. Jahrgangsstufe f?ilft die Abnahme
der wertbezogenen Valenz bei Mädchen ausgeprägter aus als bei Jungen. Die Untersu-
chung des Zusammenhangs zwischen Interesse und Merkrnalen der Unterrichtsqualität
(Schüler- wie Videodaten) zeigt, dass eine Vielzahl von Unterrichtsqualitätsmerkmalen
und insbesondere auch die Beziehung zur Lehrperson mit der Freude an Mathematik
assoziiert sind. Für die Vorhersage der Ausprägung des Wertbezugs erniesen sich hin-
gegen Standards der Klassenführung und der kognitiven Altivierung als bedeutsam.
Ferner verweisen die Analysen zur Unterrichtsgestaltung (Lehrpersonendaten) auf die
wichtige Rolle des lehrergelenktenZugangs in Bezug auf den langfristigen Erhalt der
wertbezogenen Interessenvalenz. Die Ergebnisse der Studie geben einen Einblick in
die komplexen Zusammenhänge im Motivationsgeschehen gegen Ende der obligato-
rischen Schulzeit, das von verschiedensten Einflussfaktoren wie Unterrichtsqualität,
Unterrichtsgestaltung, Beziehung zur Lehrperson, emotionalem Unterrichtserleben,
individuellen Fachleistungen rmd Fähigkeitsselbstkonzept sowie Berufswahlmotiven
beeinflusst wird.

Publikation
Waldis, M. (20L2). Interesse an Mathematik: Zum Einfluss des Unterrichts auf das Inten-sse von Schüle-
rinnen und Schülern der Sekundarstufe I.Minster: Waxmann.
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Kinder unterstützen Kinder - Hilfestellungen in heterogenen Schulklassen

Sabine Campana Schleusener (Universität Bem, Institut für Erziehungswissenschaft, und PH FHNW)

Mit dem Einzug von erweiterten Lehr- und Lemformen in die Schule und den Unter-
richt - man denke etwa an das entdeckende Lernen oder den Projektuntenicht - 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 Exklusivität eingebüsst. Und auch der Trend, Kinder mit Lernschwierig-
keiten zunehmend in die Normalklassen zu integrieren, hat die Situation verändert. Die
neuen Lehr- und Lemformen setzen auf Individualisierung und auf die Eigenaktivität

der Schülerinnen und Schüler. Damit werden Interaktionen der Kinder untereinander
und dabei insbesondere die gegenseitige Unterstätzung in Bezug auf das Lernen wich-
tig. Je heterogener die Klassen sind, desto grössere Bedeutung gewinnt eine solche

Zusammenarbeit.

Die vorliegende Dissertation beruht auf einer Untersuchung von lernbezogenen Hil-
festellungen bei vier- bis achtjährigen Kindern im Kanton Bern. 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 gern?>). Eine Kombination von qualitativen und quantitativen Zu-
gängen hat es ihr ermöglicht, einen umfassenden Einblick in die Art, die Häufigkeit
und die Bedingungen des Gelingens derartiger unterstützender Interalctionen bei Schü-

lerinnen und Schülern der erwähnten Altersgruppe zu erarbeiten. Mit ihrer Arbeit hofft
die Autorin, einen Beitrag zur Entwicklung einer Didaktik für heterogene Schulklassen

zu leisten.

Publikation
Campana Schleusener, S. (2012). Kinder unterstützen Kinder Hilfestellungen in heterogenen Schulklas-

sen. Bem: Haupt.

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

Dominik Mombelli (Universität Bem, Institut für Erziehungswissenschaft, und PH Bem, Institut Sekundar-

stufe II)

Das geltende, 1995 durch Bund und EDK verabschiedete Maturitätsanerkennungs-
reglement brachte unter anderem die Option einer Maturität mit dem Ausbildungs-

schwerpunkt Philosophie/Pädagogik/Psychologie (PPP). Diese Dissertation zeichnet

die Genese, die Einführung und die bisherigen Erfahrungen mit dem neuen Schwer-
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punktfach nach. Der Autor zeigt darin etwa, dass die Aufuertung von Pädagogik und
Psychologie im gymnasialen Fächerkanon vor dem Hintergrund der Tertiarisierung der
Lehrpersonenausbildung durchaus ihre Plausibiliär hatte; die Kombir:ation mit der
Philosophie hingegen werfe eine Reihe von Fragen auf, auf welche eine überzeugende
Antwort noch ausstehe. Dass die Jugendlichen die Wahl dieses Schwerpunktfachs als
Hilfe bei der Bewältigung persönlicher Probleme schätzten, sei einsehtrar, stehe aber
im Widerspruch zu den im Maturitätsanerkennungsreglement festgelegten Bildungs-
zielen.

In der Hälfte der Kantone biete kein Gynnasium das Schwerpunktfach FPP an. ob das
Fach angeboten werde oder nicht, hänge von Faktoren wie den folgender: ab: kantonale
Gegebenheiten in der Lehrpersonenausbildung, tradierte gymnasiale Bildungsphiloso-
phie und Fächerstruktur, Anzahl Gymnasien im Kanton oder Nachfrageorientierung
der Kantone bei der Angebotsgestaltung. Wo das Fach existiere, werde das Angebot
meist mit der Lücke begründet, welche die Aufhebung der Lehrerseminare zurückge-
lassen habe. Zudem scheinen manche Kantone auf das Angebot zuverzichten, weil sie
ein bestimmtes Publikum vom Gymnasium fernhalten möchten.

Eine vertiefte untersuchung der Projektfragen betraf die Kantone Aargau, Bern und
Luzern. Sie ftirderte beträchtliche Unterschiede in der Anlage und der Organisation
des Fachs zntage. Es zeigte sich hier etwa auch, dass nur I 0 % der Absolventinnen und
Absolventen den Eintritt in eine pädagogische Hochschule planen; für Cie meisten ist
das Fach PPP primär für den privaten Alltag von Bedeutung.

Publikation
Mombelli, D. (2011). Schwerpunktfach Philosophie/Pädagogik/Psychologie: Genese, Implementierung
und Status quo eines neuen Unterrichtsfachs an Schweizer Gymnasien. Dissertation. Ben:: Philosophisch-
humanwissenschaftliche Fakultät der Universität Bem.

was motiviert Lehrkräfte für berufsbildende Fächer zu ihrern Laufbahn-
entscheid?

Jean-Louis Berger und Yannick D'Ascoli (lnstitut fddöral des hautes ötudes en formation professionnelle

[IFFP], Renens)

Diese im Rahmen des Leading House Berufsbildungsökonomie der Universitäten
ziiich und Bem durchgeführte untersuchung ftagte nach den Motiven, welche die
vom EHB-IFFP-IUFFP, dem die durchführende Forschungsabteilung argegliedert ist,
ausgebildeten angehenden Berufsschullehrpersonen zu threr Laufbahr:wahl bewogen
haben. Zu diesem zweck wurden im Frühjahr 2010 insgesamt 605 Lehrkräfte des be-
rufsbildenden Bereichs befragt, die zu diesem Zeitpunkt eine pädagogische Ausbildung
erhielten (412 aus der Deutschschweiz und 193 aus der westschweiz; die im Tessin
erhobenen Daten waren nicht verwertbar). Von diesen Lehrkräften waren 230 voll und
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253 in Teilpensen an Berufsschulen tätig, die anderen 122 arbeitetenin Lehrwerkstätten
oder im Rahmen überbetrieblicher Kurse. Die verschiedensten Berufsgathrngen waren
verffeten.

Die von den Befragten angegebenen Motive sind dergestalt, dass die auszubildenden

Personen insgesamt als für die gewählte Laufbahn in der Berufsbildung sehr geeignet

bezeichnet werden können. 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 überzeugt, 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 Überzeugungen und zur hohen Berufszufriedenheit (im Hinblick auf
den inhärenten Wert berufspädagogischerArbeit, auf die beim Unterrichten hilfreichen
Fähigkeiten oder auf den gesellschaftlichen Nutzen der Tätigkeit) in Aktivitäten um-
münzen liessen, mit denen das Image des Berufs verbessert und zusätzliche Interessen-

tinnen und Interessenten für eine Tätigkeit im Bereich der beruflichen Bildung gewon-
nen werden körrnten.

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),225149.
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-Pacif.c Journal of
Teacher Education, 40 (3), 317 -341.

Merkmale der didaktischen Qualität von Anleitungen zum Verständnis
mathematischer Konzepte

Barbara Drollinger-Vetter (Universität Ztirich, Institut für Erziehungswissenschaft, und PHZH)

Was kennzeichnet einen Mathematikunterricht, dem es gelingt, ein neues Konzept - im
vorliegenden Fall den Lehrsatz des Plthagoras - erfolgreich einzuführen und den Schü-

lerinnen und Schülern verständlich zu machen? Die hier vorzustellende Dissertation,
welche diese Frage zu beantworten sucht, entstand im Rahmen von Forschungsarbeiten

an der Universität Ziünch, in denen der Nutzen videografierter Unterrichtssequenzen

für die Erforschung des Mathematikunterrichts, aber auch für seine Verbesserung,

etwa durch ihre Verwendung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, untersucht wurde
(siehe dazu insbesondere die Information 04:074: <Binationale Video-Studie: Unter-
richtsqualität, Lemverhalten und mathematisches Verständnis in der Schweiz und in
Deutschland>). Die Autorin schlägt drei fachdidaktische Merkmale von Unterrichts-
qualität vor, die konzeptspezifisch und unabhängig von den im Unterricht verwendeten

Aufgaben und Methoden formuliert sind. Im theoretischen Teil wird zunächst aus ver-
schiedenen Perspektiven untersucht, was Mathematikverstehen bedeutet. Im Hauptteil

133



BETTRAGE ZUR LEHRERBTLDUNG, 31 (1),2013

wird anschliessend eine Theorie des fachdidaktisch unterstützten Verstehensaufbaus
entwickelt, dessen Kem sogenannte Verstehenselemente darstellen. In \ierbindung mit
anderen Merkmalen der fachdidaktischen Qualität erlauben es diese Verstehensele-
mente, den Grad von Kohärenz und Klarheit zu bestimmen, mit dem e-n Konzept im
Laufe des Unterrichts entwickelt wird. Im empirischen Teil wird anhand von Videoauf-
nahmen in 38 Schulklassen eine dreisttindige Einführung in den Satz ces Pythagoras
analysiert. Dabei zeig! sich laut der Autorin, dass eine höhere fachdidaktische Qualität
der Theoriephasen des Unterrichts mit höheren Leistungen der Schülerimen und Schü-
ler einhergeht.

Publikation
Drollinger-Vetter, B. (2011). Verstehenselemente und struhurelle Klarheit. Fachdidahische Qualiffit der
Anleih,mg von mathematßchen Verstehensprozessen irn Unterrichl. Münster: Waxmann.

Datenbank der SKBF'
Die Datenbank der SKBF umfasst Projekte der schweizerischen Bildungsforschung seit I 987 (<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 Aufrrahme in die Datenbank (www.skbf-csre.cVde/bildungsforschung/datenbanV) erflahren die
Projekte eine nationale und intemationale Verbreitung.
Im Mail-Versand <Information Bildungsforschung>r werden regelmässig die neusten Projektmeldungen
bekannt gemacht. Eine Übersicht -O"r portchrrngsprojekte (inklusive Abstract), die an pädagogischen
Hochschulen angesiedelt waren oder die von Mitarbeitenden der pädagogischen Hochschulen durchge-
führt worden sind, erscheintjeweils in den BzL.
Abgeschlossene Projekte mit Publikationen (gedruckt oder elektronisch) können 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 selbständige Arbeiten
betreuen. Ein Handbuch für Lehrpersonen und Dozierende (2., überarbei-
tete und erweiterte Auflage). Bern: hep, 224 Seiten.

Es gibt Bücher, die geschrieben werden müssen. Peter Bonati und Rudolf Hadorns

Buch gehört zu ihnen. Landauf, landab werden heutzutage jedes Jahr Hunderte von
Matura- respektive Abitwarbeiten und weitere selbstständige 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-
bildring von angehenden Gymnasiallehrerinnen und -lehrern, tragen Bonati und Ha-
dorn mit ihrem Buch dazvbei, eine bestehende Lücke zu schliessen. Dem Buch spürt

man die langjährige Tätigkeit der Autoren in der Ausbildung von Lehrpersonen der

Sekundarstufe II wohltuend an. Ihr Blick ist indessen auch auf die Gymnasiastinnen
und Gymnasiasten sowie die Berufsschülerinnen und Berufsschüler gerichtet, die mit
viel Aufivand selbstständige 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, Umstände und Gegebenheiten zw Spra-

che kommen - konkrete Fälle, wie sie vorkommen, jeder einzelne für sich interessant,

einige davon eine ungewohnte Herausforderung für die betreuende Lehrperson. Daran
knüpfen die Autoren die Bearbeitung ihrer Fragen an. So empfiehlt sich die Lektüre
des Buches uneingeschränkt für jede Lehrperson, welche die Aufgabe hat, SALs zu
betreuen. Auf der Grundlage ihrer Erfahrung greifen Bonati und Hadorn 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 könnte, und was ist in
diesem Fall pädagogisch, 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 Können für eine förderliche
Untersttitzung einsetzen soll, dass es aber andererseits um das selbstständige Verfas-

sen einer Arbeit geht, wie es die jungen Erwachsenen noch nicht kennen? Wie ist mit
dem Dilemma umzugehen, dass die längerfristige Zusammenarbeit von Schülerin oder

Schüler und betreuender Lehrperson zu einer gemeinsamen Vergangenheit mit geteilter

Verantwortung füht, es aber dieselbe Betreuungsperson ist, welche schliesslich die
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Qualität der SAL sowie den durchlaufenen Prozess beurteilt? Mit wdchen 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 über das Vorgehen und
Schwierigkeiten beim Erreichen des Ziels gibt. Wie klärt in diesem Fall die Betreuungs-
person auf welche Weise ihre Rolle? Auch wenn es gut geht, stellen sich Fragen, wenn
eine über längere Zeit entstandene Arbeit in Kennüris der Höhen und Tiafen ihrer Ent-
stehung beurteilt werden soll. Wie ist weiter zu beurteilen, dass an den Schulen unter-
schiedliche Vorstellungen und Beurteilungsmassstäbe in Bezug auf SALs bestehen?
Zudem ist nicht jede SAL auch gleich schwieig ztt erarbeiten. Was ist überhaupt das
angemessene Anspruchsniveau für eine SAL?

Das 200 Seiten umfassende Buch besteht aus l8 Kapiteln. Jedes davon ldsst sich einzeln
lesen. So ist eine gezielte Lekttire möglich. Für diesen Vorteil wurden einige Redun-
danzen in Kauf genornmen. Der Bogen sparmt sich weit: von den rechtlichen Voraus-
setzungen, den Kompetenzen der Lernenden und ihrem Hintergrund, dem Ablauf im
Jahresplan der Schule und der Bearbeitung der Frage, was <Betreuung'> heisst, bis zu
der zu Begirur einer Betreuung mit Vorteil abzuschliessenden Vereinbarung zwischen
Verfasserin bzrv. 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 Präsen-
tation von SALs vor Publikum stellen, und kommen auf Regeln und Vorgehensweisen
bei der Beurteilung und Bewerhrng einer SAL zu sprechen. Ein Thema ist auch, dass

die Schulen Produkl, Inhalt, Form und Arbeitsprozess sowie die Präsentation 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 Qualitätssicherung auf Schulerene ein.

Dass die Auseinandersetzung mit den vielfültigen Gesichtspunkten immer wieder von
Fallbeispielen ausgeht, trägt viel zur guten Lesbarkeit des Buches bei. Gerade sie sind
es, welche die eigenen Fragen ansprechen. Dankbar nimmt man die'y'orschläge zum
praktischen Vorgehen entgegen, so beispielsweise den Bewertungsbogen für geistes-
wissenschaftliche SLAs oder die Hinweise zur Vermeidung von Plagiaten. Bonati und
Hadoms Buch gefüllt besonders auch darum, weil es beispielhaft ist für diejenige Art
von Publikationen, von denen es für die Praxis und die Aus- und Weiterbildung zu we-
nige gibt: Bücher, die überzeugend eine Brücke 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, Universität Zür-ich und Pädagogische Hochschule Zürich,
Lagerstrasse 2, Postfach, 8090 Zürich, matthias.baer@phzh.ch
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Buchbesprechungen

Datler, M. (2012). Die Macht der Emotion im Unterricht. Eine psychoana-
lytisch-pädagogische Studie. Giessen: Psychosozial-Verlag, 2zt4 Seiten.

Zuerst ein kritischer Hinweis: Der Titel des Buches entspricht nur teilweise dem In-
halt. Von rund 200 Seiten Text sind ca. l15 dem eigentlichen Thema gewidmet, gut 84

Seiten behandeln aber Aspekte des Erlebens von therapeutischen Situationen von Psy-

choanalytikerinnen und Psychoanalytikern, aufgezeig! anhand sorgfültig ausgewählter

Textstellen aus der psychoanalytischen Literatur des 20. Jahrhunderts. Das ist - wenn
man vom Titel ausgeht - etwas ärgerlich. Trotzdem ist das Buch für 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 Scheitem - schu-

lischer Prozesse. Datlers Anliegen ist es, den Zusammenhang zwischen den Emotionen
der Lehrpersonen und ihren Schülerinnen und Schülern ins Bewusstsein zu rücken. Im
vorliegenden Buch wird im zweiten Teil dargestellt, in welcher Weise sich die psycho-
analytische Pädagogik seit ihren Anfängen in der Zwischenkriegszeit mit diesen Fra-

gen auseinandergesetzt hat. Der fünfte Teil widmet sich derselben Fragestellung in der
järrgeren ZeiI der psychoanalytischen Pädagogik bis ins neue Jahrtausend. Im letzten
Teil folgt ein kurzer Ausblick für die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen. Die
ausführlichen Teile drei und vier widmen sich dem Erleben von therapeutischen Situa-

tionen von Psychoanalytikerinnen und Psychoanalytikem. Ich werde im Folgenden nur
einige wenige Schwerpunkte zum eigentlichen Thema (siehe oben) aufgreifen.

In der Einleitung erfahren wir, dass gemäss Untersuchungen in Österreich im Schuljahr
200812009 r:uri'd 26% der Pädagoginnen und Pädagogen vielfach wegen psychischer

Belastungen Teilzeit arbeiteten: Beziehungen und Emotionen im Unterricht (und im
Kontext der Elternarbeit) scheinen offenkundig belastend zu sein.

In den älteren Beiträgen psychoanalytisch orientierter Pädagoginnen und Pädagogen

wie etwa Zulliger f?illt auf, wie wenig sie eigene emotionale Regungen thematisieren -
trotzdem finden sich hier zum Beispiel wichtige Empfehlungen dazl, eigene sexuelle

Hemmungen, Verklemmungen und Angste zu bearbeiten, damit ein sachlicher Auf-
klärungsuntenicht in der Schule möglich wird. Andere Autoren der Frühzeit (l920er-
Jahre) betonen die Bedeutung der Bearbeitung eigener Gefühle - 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 Lehrkräfte ihres aktuellen Erlebens als

Zugang zum besseren Verstehen der Schülerinnen und Schüler bewusst sein müssen:

Die emotionale Arbeit mit Kindern und Jugendlichen ermöglicht es, sich selbst näher

kennenzulemen, sich nicht einfach abgelehnt zu fifülen und die <Störenfriede>> aufzuge-

ben. Kändig schliesslich, ein Schweizer Lehrer, erkennt schonl927, dass Schülerinnen
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und Schüler umso eher bessere Leistungen vollbringen können, je mehr s-e sich von der
Lehrperson verstanden fühlen. Neuere Forschungen bestätigen diese erstaunlich frühe
Aussage. Im Teil nach 1945 finden sich unter anderem lesenswerte Gesprächsproto-
kolle sowie Tagebucheinträge, z.B. dariber, was von Lehrpersonen im Unterricht <als
emotional unerhäglich> erlebt wird: Wie und warum rufen Schülerinnen und Schüler
Gefühle der Sympathie, aber auch der Ablehnung hervor? Jede Lehrperson reagiert,
empfindet individuell - besonders spannend sind solche Beobachtungen bei Lehrer-
konferenzen, wenn SchülerX ganz unterschiedliche Gefühle bei seinen Lehrpersonen
auslösen kann. Hier wäre ein wichtiger Ansatz für die Arbeit an eigenen Übertragungs-
und Gegenüberhagungsphänomenen, 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 ein:m <Lehrerta-
gebuch> festzuhalten, kann nur weiterempfohlen werden und könnte alr Basis für die
individuelle Arbeit an sich selber (<Selbstentwicklung>) oder als Beitrag in einer Leh-
rer-Intervisionbzw. -Supervision fruchtbar sein. Datler führt dies in ähnlicher Form in
Wien seit 2008 mit Praxisprotokollen in der Lehrpersonenweiterbildung systematisch
und regelmässig erfolgreich durch: In wöchentlichen Sitzungen werden die Protokoll-
einträge in geleiteten Sechsergruppen besprochen.

Nicht nur psychoanalytisch qualifizierte Lehrkräfte sollten grundsätzlich bereit und in
der Lage sein, ihr Erleben zu thematisieren und reflexiv für 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 möglicherwei
se eigenen ungelösten Themen, Konflikten und starken Gefühlen in Berührung kommt,
die vielleicht vergessen oder verdrängt wurden. Umso lohnender aber wäre diese Ar-
beit, weil Lehrkräfte sonst lemhinderliche Entwicklungsprozesse - bd Schülerinnen
und Schülern 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 setzer wir uns dafür
ein, dass sich dies endlich ändert. Schade ist hingegen, dass kein Hinwds auf das 1978
erschienene, umfangreiche und sehr erfolgreiche Buch von Horst Brück (<Die Angst
des Lehrers vor seinem Schüleo) erfolgt, das wichtige von der Autorin thematisierte
Aspekte ausführlich behandelt.

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

Jürg Frick, Prof. Dr., Pädagogische Hochschule Züri ch, ZfB - Zentrum für Beratung, Lagerstrasse 2,
Postfach, 8090 Zürich, juerg.frickpphzh.ch
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Frick, J. (2011). Was uns antreibt und bewegt. Entwicklung verstehen, be-
gleiten und beeinflussen. Bern: Hube6 359 Seiten.

<Am wichtigsten ist es für mich, dass ich spüre, dass ein Lehrer an mich glaubt.> @en, 12 Jahre)

Was haben Freundschaften, das eigene Selbstkonzept, Souveränität oder die Fähigkeit,
in passenden Augenblicken Nein zu sagen, gemeinsam? Sie entwickeln sich im Laufe
des Lebens, in den Interaktionen mit den persönlichen 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

Zürcher Psychologe Jürg Frick - er arbeitet seit vielen Jahren an der Pädagogischen

Hochschule Ziinch in Beratung, Aus- und Weiterbildung - sein neustes Buch. Dieses

verfolgt das Ziel, zum Verständnis menschlicher Entwicklung anzuleiten und zugleich
Wege aufzuzeigen, wie Kinder und Jugendliche begleitet und beeinflusst werden kön-
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 rind zu analysiereu (S. 13),

dann trifft er einen zentralen Punkt: Fricks Buch überzeugt durch seine breite theo-

retische und praktische Basis, die zu jedem der 16 Kapitel Erkenntnisse, Einsichten
sowie Beispiele aus dem Leben zusammenträgt, die jeweils hilfreich und wichtig sind
und zugleich dem aktuellen Forschungsstand entsprechen. Verschiedene Entwick-
lungsmodelle (Kapitel 2) kommen darum ebenso zur Sprache wie Grundbedürfüisse,

Lebensmotive, Lebensstiltypen (Kapitel 3) oder sogenannte Entwicklungspfadmodelle
(Kapitel 4), welche uns lehren, individuelle Entwicklungsverläufe als veränderbar und
beeinflussbar zu verstehen.

Die Kapitel 5 bis 9 behandeln schwerpunktmässig entwicklungspsychologische The-

men wie Selbstwert- und Identitätsentwicklung (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 bewältigen haben, wie viele <Entwicklungsaufgaben> zu lösen sind,

ohne dass sich der betroffene junge Mensch der Tragweite des jeweiligen Ereignisses

immer bewusst sein kann: Das Leben wird vorwärts gelebt und rückwärts verstanden.

Darum brauchen Kinder und Jugendliche kundige Begleitung und Unterstätanng von
ihren Eltern und Lehrpersonen, damit das Vorwärtsleben der jungen Menschen in mög-
lichst glücklichen Bahnen verläuft. Dass dem leidernicht immer so ist, zeigtKapitel 12

zur Suizidgeführdung von Heranwachsenden. In der Schweiz zum Beispiel nimmt sich

im Schnitt jeden vierten Tag ein junger Mensch das Leben. Früherkenmrng tut not. In
Anlehnung an Ringel zeigt Frick darum das breite Spektrum möglicher Warnsignale

für eine erhöhte Suizidgefahr bei Jugendlichen aufund fügt drei Zeichnungen hinzu,

die auf eindrückliche Art die psychische Not einer Sekundarschülerin veranschauli-
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chen. Weitere Signale im Hinblick auf eine bestehende Suizidgeführdung können
eventuell Gedichte, Notizen oder Briefe geben. Die meisten Jugendlich:n - und auch
Erwachsenen -, die sich das Leben nehmen, wollen nicht sterben, sondern nicht mehr
so weiterleben wie bisher. Sie brauchen Bezugspersonen, die sich Zeit nehmen, ihnen
zunrhören. Geführdete Jugendliche zu verstehen, beginnt mit Zuhörenund dem Zeigen
von Interesse. Kapitel 12 endet wie alle anderen auch mit Fragen und Denkanstössen,
wodurch der Bezug zum eigenen Handeln gesucht wird.

Und wer beeinflusst die Erwachsenen positiv? Sie selbst, so antwortet man nach der
Lektüre der Kapitel 13 bis 15, die sich mit der Entwicklung von Souveränität (Kapi-
tel l3), Selbstvertrauen (Kapitel 14) und Neinsagen (Kapitel 15) auseinandersetzen.
Die menschliche Entwicklung ist nämlich ein lebenslanger Prozess, der an jedem Zeit-
punkt reflektiert und gestaltet sein will. Auch erstrebenswerte Fähigkeiten wie Selbstsi-
cherheit, Autonomie oder Gelassenheit, die den souveränen Menschen charakterisieren,
können angestrebt und entwickelt werden, ebenso wie Neinsagen oderAbgrenzung.

Die beiden Schlusskapitel 16 und 17 runden das Buch mit philosophischen und apho-
ristischen Hinweisen für ein entwicklungsfürdemdes, gelingendes, gesundes und
lustvolles Leben ab. Frick hat als Berater gute Erfahrungen mit solchen prägnanten
Aussagen gemacht, besonders, wenn die Klientinnen und Klienten zu sich selbst pas-
sende selber gesucht oder mitgebracht haben. Aphorismen oder kurze Mlrksätze bieten
Vergleichsmöglichkeiten oder zeigen alternative, unter Umständen no:h unbekannte
Modellverhaltensweisen auf und ermöglichen damit eventuell Aha-Erlebnisse, die
erkennen lassen, dass die Welt und ihre Bewohnerinnen und Bewohner auch anders
wahrgenommen werden können. So endet das Buch <<Was uns antreibrt und bewegD>
mit philosophischen Erkenntnissen aus der ganzen Geschichte der Menschheit, wobei
Frick als <optimistisch-realistische[r] Mensch mit Bodenhaftunp 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 über Apho-
rismen im gtinstigen Fall kleine Veränderungsprozesse beim betreffenden Menschen
auslösen kann. Damit erhalten Leserinnen und Leser, die sich für ihre eigene Persön-
lichkeitsentwicklung interessieren, gleichermassen Anstösse wie Berufspersonen mit
pädagogischen oder beraterisch-therapeutischen Zielen. In dieser Hins:cht setzt <Was
uns antreibt und bewegil die bisherige Tradition Fricks im besten Sinne fort.

Jürg Rüedi, Prof. Dr., Pädagogische Hochschule der FHNW, Institut Primarstufe, Benzburweg 30,
44 I 0 Liestal, juerg.rueedi@fhnw.ch
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Buchbesprechungen

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

Ein Sammelband mit verschiedenen Positionen aus drei Fächern (Geografie, Ge-

schichte, Naturwissenschaften) - da erwartet man nicht unbedingt diejenige systema-

tische Geschlossenheit, nt der die Herausgeber vier unterschiedliche Einzelbeiträge
zusammenführen: Nicht nur leiten sie den Band mit einer Positionierung des ausser-

schulischen Lernens ein, sondem sie greifen die vier Beiträge in einem eingehenden

Schlussartikel auch auf und leiten daraus zehn Thesen 4lm ausserschulischen Lemen
ab. Dies ist besonders wichtig angesichts der weit in die Kulturwissenschaft ausgrei-

fenden Einzelbeiträge.

Jorge Groß'Untersuchung über die Rezeption des Nationalparks Wattenmeer an der

niedersächsischen Nordseeküste raubt einem gleich zu Begirrn viele mit dem ausser-

schulischen Lernen verlcrüpfte Illusionen: Die Nationalparkbesuchenden haben <<er-

nüchtemö (S. 45) wenig gelernt, vor allem von den Informationstafeln, etwas mehr
bei Führungen. Von den erhobenen Bereichen Ökologie, Ökonomie und Gesellschaft

haben sie nur im Ersteren etwas mitgenontmen.

Christian Heuer basiert seine theoretischen Überlegungen auf einem Schulprojekt in der

Stadt Freiburg im Breisgau, in dessen Rahmen die Schülerinnen und Schüler vier unter-
schiedliche Quellen in einen erzählerischen Zusammenhang mit 150 Jahren deutscher

Geschichte bringen mussten. Glaubhaft lehnt er die <Belehrungswub (Nietzsche) und
die <Gebärde der Besichtigung> (Horst Rumpf) zugunsten einer <Welterschliessung>

in der <Gebärde der Aufrnerksamkeib ab. Im Gegensatz zu Groß, der die didaktische
Aufbereitung als Voraussetzung einstuft (S. 3l), drängt Heuer auf eine möglichst un-
gefilterte, <originale> Begegnung zwischen Schülerin, Schüler und ausserschulischem

Lemort.

Johanna Schockemöhle wertet eine gross angelegte Umfrage zum Projekt <Regionales

Lemen 2l+> (Universität Vechta, Kompetenzzentrum Regionales Lernen) aus. Lemen
in der Nahregion kann gerade bei Teilnehmenden, die vorher wenig Bezug zur Region
hatten, deren Identifikation steigem. Schockemöhle macht als zentrale Erfolgsfaktoren
die Handlungsorientierung ausserschulischen Lemens sowie die Individualisierung
aus. Letztere ist nötig wegen der disparaten Vorbedingungen von Schülerinnen und

Schülem. 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 langiährigen und teilweise nationenüber-

greifenden Feldforschungen nJt Umwelteinstellung von Schüleriruren und Schülem
nachvollziehbar und durch den Bezug auf zahlreiche andere Studien belegt dar. Er
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kommt wie Schockemöhle zum Schluss, dass ausserschulisches Lemen gerade bei
Schülerinnen und Schülern mit wenig Vorkenntnissen und Umweltbewusstsein beson-
ders effizient wirke.

Auf der Basis ihrer eigenen Abgrenz\ng des ausserschulischen Lernens und seiner di-
daktischen Rekonstruktion gehen die Herausgeber mit zehn für alle drei Schulfücher
gültigen Thesen auf diese Einzelbeiträge ein. Diese Thesen decken Theorie, Empirie
und Pragmatik ab. Die Herausgeber verlangen unterBezug auf die aufblühende Kultur-
wissenschaft vermehrte Interdisziplinarität (l) (und praktizieren diese mustergültig!),
Gleichberechtigung von Alltags- und gehobener Kultur (2) rxrd das Hinterfragen von
Begriffen, die mit dem ausserschulischen Lernen traditionell verbunder sind (3). Auf
der empirischen Ebene verlangen sie Untersuchungen zur Wirksamkeit ausserschu-
lischen Lemens (a) und die Förderung der Handlungskompetenz der Scrülerinnen und
Schüler (5). Bezüglich der Pragmatik verweisen sie auf die Exemplarität eines Lern-
ortes und damit auf die Aufgabe zur Überhagbarkeit der darin gewomenen Erkennt-
nisse (6), auf <<Welterschliessung> statt <Belehrungswub> (7) und auf die Förderung des
bewussten und fragenden Sehens (8). Als praktische Folgerungen posfulieren sie eine
entsprechende Aus- und Weiterbildung der Lehrkräfte (9) und eine Unterrichtsorgani-
sation mit Zeitfenstern für ausserschulisches Lernen (10).

Die Herausgeber haben auch einen praxiserprobten Blick aufdie Schq'ächen bei der
Umsetzung: Ausserschulisches Lernen verkommt oft nx Besichtigung, denn eine of-
fen-fragende Herangehensweise wird durch Zeitdruck und die zunehmende Output-
Orientierung des Lemprozesses bedrängt. Es handelt sich bei diesem vorbildlichen
Werk gewissennassen um einen programmatischen Ansatz: die Nummer I der Rei
he <<Ausserschulische Lernorte - Beiträge zur Didalctikr> der Fachstelle für Didaktik
Ausserschulischer Lemorte der Pädagogischen Hochschule Zentralschweiz (Luzem).
Diese programmatische Ausrichtung ernst nehmend, möchte der Rez:nsent sich die
Frage erlauben, ob neben den räumlich definierbaren ausserschulischen Lemorten nicht
auch die virhrellen in den Blick zu fassen wären. Sie machen die örtliche Trennung von
Lernen irurerhalb und ausserhalb der Schule zunehmend obsolet, etwa in der folgenden
Situation: Stellt es schulisches oder ausserschulisches Lernen dar, werm schülerinnen
und Schüler einen Artikel in Wikipedia erstellen rmd diesen vor dem Wikipedia-Sichter
nnd danach auf der Diskussionsseite vertreten, ergänzenund umarbeiten? Weitere Bei-
spiele wie etwa der <Marktplatz für ausserschulisches Lemen> (www.mal.ch) zeigen
eine Verwischung der Grenzen auf die noch in der der Arbeit vorangestellten, wich-
tigen Definition (S. 7) berücksichtigt werden könnte.

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

Hans Utz, Dr., Pädagogische Hochschule der FHNW und Gyrnnasium Oberwil BL, Keltenstrasse 37,
4 I 06 Therwil, hans.utz6flrnw.ch
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Neuerscheinungen

Allgemeine Pädagogik und Schulpädagoglk

Benner, D. (2012). Allgemeine Pädagogik. Eine systematisch-problemgeschichtliche Einfihrung in die

Grundstruktur pddagogischen Denkens und Handelns (7., korrigierte Auflage). Weinheim: Beltz Juventa.

Kuhlmann, C. (2013). Erziehung und Bildung. Eiffihrung in die Geschichte und Aktualität pddagogischer

Theo rien. Wiesbaden: Springer VS.

Schneider-Taylor, 8., Bosse, D. & Eberle, F. (Hrsg.). (2012). Matura und Abinr in den Zeiten von Bolo-
gra. Weinheim: Beltz Juventa.

Tenorth, H.-E. & Tippelt, R. (Hrsg.). (2012). Beltz Lexikon Pridagogik. Weinheim: Beltz.
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