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Editorial

Lehreriruren- und Lehrerbildung kennt eine starke lokale Ausrichtung und Tradition.
Sie ist in ein Geflecht lokaler Verhältnisse und Traditionen eingebunden, was einen Ver-
gleich mit Lehrerinnen- und Lehrerbildung andemorts mindestens erschwert. Bereits
die Frage, was denn mm genau zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung gehört, wird bis-
weilen unterschiedlich beantwortet. Umgekehrt ist solche Verschiedenartigkeit gleich-
zeitig anregend, weil damit auch Fragen auftauchen, die im Rahmen eigener Bezugs-
grössen rasch übersehen werden. Solche Anregungen fruchtbar zu machen, schliesst
allerdings die notwendige Voraussetzung ein, dass die Unterschiedlichkeit der Kon-
texte beachtet und die Regeln der Übertragbarkeit bedacht und geklärt sind. Unsere
Zeitschrift hat bereits 1993 <Lehrerbildung im europäischen Vergleich> thematisiert.
Werm wir heute <<Lehrerinnen- und Lehrerbildung im intemationalen Kontext> auf-
greifen, dann tun wir dies vor einem deutlich veränderten stmkturellen Umfeld: So

haben sich inzwischen die pädagogischen Hochschulen in der Schweiz etabliert, und
die Lehrerirrnen- und Lehrerbildung als Hochschulstudiengänge sind im europäischen
Bologna-Prozess integriert. Zudem haben Studien zu Leistungen von Schülerinnen und
Schülem den internationalen Vergleich als Zugang der Evaluation nationaler Bildungs-
systeme prominent werden lassen.

Im einleitenden Beitrag zeigen Bruno Leutwyler, Carola Mantel und Peter Tremp
(<Lokale Ausrichtung - Intemationaler Anspruch>), dass Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung zwar traditionell lokal orientiert bleibt, sich nun in pädagogischen Hochschulen
aber in einem anderen Kontext positioniert und sich mit der Logik einer Forschungs-
und Wissenschaftsorientierung konfrontiert sieht, die der intemationalen Dimension
eine andere Bedeutung zuweist.

Dass das <intemationale Argument> allerdings auch im Zusammenhang mit Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung eine lange Tradition kennt, darauf macht der Beitrag von
Philipp Gonon (<Die Bedeutung des intemationalen Arguments in der Lehrerbil-
dunp) aufmerksam. Er zeigt dabei, dass solche Argumente gerade auf der Ebene der
Bildungspolitik eine bedeutsamere Rolle spielen.

Gabriella Höstl?ilt und Wieland Wermke (<Internationale Argumente in der Ent-
wicklung der Lehrerbildung. Das Beispiel Schwedeu) analysieren die Diskussion um
Lehrerinnen- und Lehrerbildung in Schweden während der letzten zehn Jahre und ma-
chen dabei deutlich, wie diese in politische Rhetorik eingebunden ist.

Gita Steiner-Khamsi (<Die Rekrutierung in den Lehrberuf: eine international-ver-
gleichende Perspektive>>) weist mit ihren Vergleichsstudien zum Problem des Lehrer-
mangels auch auf die beschränkte Gültigkeit von ofßziellen Bildungsstatistiken hin.
Gleichzeitig wird betont, dass eine international-vergleichende Perspektive nützlich
sein könnte für die gegenwärtige bildungspolitische Diskussion zum Thema Lehrer-
mangel in der Schweiz.
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Sigrid Blömeke (<Grenzen und Reichweite internationaler Vergleiche>) beschreibt
einige Herausforderungen bei der internationalen Zusammenarbeit in einem For-
schungsprojekt und macht auf die Bedeutung angemessener methodischer Verfahren
aufrnerksam, damit die Studienresultate tatsächlich Unterschiede genügend deutlich
werden lassen.

Horst Biedermann und Fritz Oser stellen einige Schweizer Ergebnisse einer inter-
nationalen Vergleichsstudie zur Lehrerinnen- und Lehrerbildrurg vor und diskutieren,
inwiefern andere Länder relevante Vergleichs- und Referenzgrössen für die Weiterent-
wicklung der hiesigenAusbildungsgänge sein können und also Ergebnisse aus interna-
tionalen Vergleichsstudien nutzbar sind.

Die pädagogischen Hochschulen der Schweiz kennen unterschiedliche Strategien der
Internationalisierung. Ebenso unterschiedlich sind die konkreten Projekte, mit denen
Internationalität realisiert wird. Barbara Wolfer (PH St. Gallen), Markus John und
Eveline Steinger (PHZ Zug) und Cristian Collenberg (PH Graubünden) beschreiben
je ein Projekt aus ihren Hochschulen; es sind Beispiele flir eine vielfiiltige Palette an
Intemationalisierungsbemühungen gerade auch im LeistungsbereichAusbildung.

Bruno Leutwyler und Claudia Meierhans (<Was machen eigentlichAustauschstudie-
rende in ihrem Austauschsemester?>) fragen sodarm nach den tatsächlichen Studien-
aktivitäten in Studienaufenthalten in anderen Ländem und nach dem Gewinn - nicht
zuletzt auch für die künftige berufliche Tätigkeit.

Die Zusammenarbeit über nationale Grenzen hinweg ist auch in bildungspolitischen
Gremien etabliert. Wiili Stadelmann und Heinz Rhyn (<<Zusammenarbeit zwischen
Deutschland, Österreich und der Schweiz in Bildungsfragen am Beispiel Lehrerbildunp)
beschreiben die sich in den letzten Jahren entwickelnde Zusammenarbeit der deutsch-
sprachigen Länder gerade auchnt Themen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.

Im anschliessenden Forumsteil publizieren wir einen Beitrag von Helmut Messner,
unserem ehemaligen Kollegen aus der Bzl--Redaktion. Es ist eine Würdigung der Leis-
tungen von Kurt Reusser - bereits an der Gründrurg dieser Zeitschrift beteiligt und nach
wie vor Mitglied unserer Redaktion - anlässlich der Tagung zu seinem 60. Geburts-
tag. Dieser Beitrag macht anhand der verschiedenen Tätigkeitsfelder von Kurt Reusser
gleichzeitig deutlich, wie intemational verankerte Forschung und lokales Engagement
für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung zusammengehen können.

Abschliessend darf sich die Redaktion sehr herzlich bei Bruno Leutwyler (PHZ Zlg)
für seine wertvolle Mitarbeit als Gastredaktor bei diesem Themenheft bedanken.

Peter Tremp, Anni Heitzmann, Alois Niggli, Christine Pauli, Kurt Reusser, Annette
Tettenborn
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Lokale Ausrichtung - internationaler Anspruch: Lehrerinnen-
und Lehrerbildung an pädagogischen Hochschulen

Bruno Leutwyler, Carola Mantel und Peter Tremp

Abstract Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist traditionell lokal orientiert, sieht sich nun an päd-

agogischen Hochschulen aber in einem Kontext positioniert, der mit einer Forschungs- und Wis-

senschaftsorientierung der intemationalen Dimension eine andere Bedeutung zuweist. In diesem

Beirag wird argumentiert, dass die pädagogischen Hochschulen mit ihren Intemationalisie-

rungsbemühungen insbesondere ihre Hochschulformigkeit unterstreichen. Ein Ausdruck davon

sind die Teilnahme am Bologna-Prozess sowie die Förderung der intemationalen studentischen

Mobilität, die aber curricular und konzeptionell kaum mit den angestrebten Berufskompetenzen

verknüpft ist. Als Bildungsanliegen hingegen ist <Interkulturalitäb ein schon länger diskutier-

tes Thema der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, das zentrale Anliegen der Internationalisierung

pädagogisch bearbeitbar macht.

Schlagworte Intemationalisierung, Interkulturalität, Hochschulen, Lehrerinnen- und Lehrer-

bildung

Local orientation - international aspiration: Conflicting priorities at universities

of teacher education

Abstract Teacher education is traditionally very locally oriented. Within the new context of
the recently established universities of teacher education in Switzerland, international dimen-

sions have become increasingly important with regard to research and science. The presented

contribution argues that the intemationalisation efforts ofthe universities ofteacher education

primarily serve to demonstrate their academic status. As an expression of this, universities of te-

acher education participate in the Bologna process and implement intemational student exchange

despite ofits curricularly and conceptionally weak connection to the intended development of
professional competencies. As an educational concem, however, (interculturality> has been a

long-established topic of teacher education that is responsive to pedagogical implications of

intemationalisation.

Keywords intemationalisation, interculturality, higher education, teacher education

Hochschulen sind mit verschiedenen Anforderungen und gesellschaftlichen Erwar-

tungen konfrontiert, welche unterschiedliche Umgebungen betreffen (vgl. beispiels-

weise Wissenschaftsrat, 2010, S. 17-18). Hochschulen sollen Leistungen erbringen

für
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... Individuen
Hochschulen sind orte der Bildung und Ausbildun g, der zertifrzierung von eualifi-
kationen und der Ermöglichung von Berufslaufbahnen.
... spezifis che Gesellschaftsbereiche
Hochschulen sind Orte der Qualifizierung und Weiterbildung für wissenschaftsge-
stützte Berufsfeldeq der Dienstleistung flir öffentliche Aufgaben und ein Antrieb für
soziale Transformationsprozesse.
... die Ges amtgesellschaft
Hochschulen sind Orte intellektueller Freiheit und Reflexion in einer pluralen Ge-
sellschaft, ein Wissensspeicher mit universalem Anspruch.
... das Wiss enschaftssystem
Hochschulen sind One der systematischen wissenschaftlichen Erkenntnis(suche),
der Weiterentwicklung der Disziplinen und organisatorischer Kern von Experten-
kulturen.

Diese Erwartungen bewegen sich damit zwischen lokalen Ansprüchen und internati-
onalem Austausch. Denn tatsächlich sind mit Hochschulen traditionell Bildungsein-
richtungen geschaffen, die einen Anschluss an einen intemationalen Wissensspeicher
ermöglichen sollen, von dem auch die lokale Umgebung profitieren will. Damit ist für
die Hochschulen bisweilen ein schwieriger Balanceakt verbunden, den die verschie-
denen Hochschulen unterschiedlich realisieren. Dieser Balanceakt zeigt sich bei den
pädagogischen Hochschulen besonders akzentuiert, da sie noch wenig Tradition in der
systematischen Teilhabe am intemationalen Wissensspeicher haben und umgekehrt ei-
nen ausgesprochen lokal geprägten Arbeitsmarkt bedienen sollen.

<Internationalisierung> kennt als Postulat traditionelle Elemente, die sich gerade aus
der wissenschafts- und Forschungsorientierung von Hochschulen ergeben. Das postu-
lat heute an die <Bildungseinrichtung Hochschule> gestellt, berücksichtigt zum einen
die nationale Ebene und Besonderheiten der Hochschulen, beabsichtigt aber gleich-
zeitig Koordination und Austausch.r Internationale resp. europäische Abkommen
im Bildungs- und Hochschulbereich, die bestimmte Anerkennungsfragen oder Aus-
tauschmöglichkeiten geregelt und Vergleichsinstrumente entwickelt haben, wurden
schon vor einigen Jahrzehnten von intemationalen Organisationen (wie beispielsweise
dem Europarat, der ITNESCO oder der oECD) initiiert (Alesi & Kehm ,20r0,s. l5- 16).
Intemationalisierung (oft auch als <Europäisierung> realisiert) wurde damit zunehmend
eine <normale optioru> (vgl. Teichler in Alesi & Kehm, 2010, s. 2l), die gleichzeitig

I FürTeichlerliegt denn derUnterschiedzwischen denBegriffen <Intemationalisierung> und <Globalisierung>
gerade darin, dass Ersterer <eine Zunahme grenzüberschreitender Aktivitäten> anspricht, <wobei nationale
Hochschulsysteme im Prinzip bestehen bleiben>, während Globalisierung <in der Regel mit der Vorstellung
verbunden [ist], dass Grenzen und nationale Systeme verschwimmen oder sogar verschwinden>r (Teichler,
2007, S. 52). So sind Hochschulen auch heute noch weiterhin in einem nationalen Rahmen und paradigma
verankert (Scott,2009). Der Begriffder <Intemationalisierung> wird freilich uneinheitlich verwendet und
eignet sich auch nur bedingt als <historische Kategorie).

6



lnternationalisierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

als Begleiterscheimrng zur Etablierung eines zunehmend europäischen Binnen- und

Arbeitsmarktes verstanden wird.2 Das Postulat der <Internationalisierung>> ist in der

Lehrerinnen- und Lehrerbildung insofem neu, als es in der tertiarisierten Struktur zu

einer Selbstverständlichkeit geworden ist und deshalb die pädagogischen Hochschulen

herausfordert, ihre Zugehörigkeit zum tertiären Bildungssystem auch über die Selbst-

verständlichkeit der Intemationalisierung zu belegen.

1 lnternationalisierung als Argument und normativer Appell

<Internationalisierung> ist zunehmend auch ein Argument für sich:

Gleichgültig, ob es um Fragen der Organisation und Steuerung, der Qualität der Forschung, der effizienten

Nutzung von Ressourcen rurd anderes geht, Intemationalisierung wird als Motiv und Anlass hervorgeho-

ben: Wenn die Hochschulen auf irgendeine Weise besser werden, so werden sie auch - so das Argument -
<fitten für den weltweiten Wettbewerb zwischen den Hochschulen' (Teichler, 2007, S. 11)

Intemationalisierung ist im Hochschulbereich inzwischen zu einem Anspruch gewof-

den - gnd mindestens wird ein (International Office> eingerichtet. <<Internationale

Aktivitäteu werden nicht mehr als vereinzelt und marginaler Bereich gesehen, son-

dem als systematischer Bestandteil einer Hochschule und ihres Studienalltags (Davies,

1995). Intemationalisierung wird zu einer zentalen Zielsetmngvon Hochschulen, die

in entsprechende Strategien und Massnahmen übertragen wird, welche alle Leistungs-

bereiche betreffen. Mit der Entwicklung von Messinstrumenten wird sodarur versucht,

zum einen die Erreichung der gesetztenZiele zu prüfen resp. einen Vergleich zwischen

den verschiedenen Hochschulen zu ermöglichen.

Im renommierten ShanghaiRanking beispielsweise wird Internationalisierung - ge-

messen an der Anzahl intemationaler Studierender und Lehrender - mit einem globalen

Renommee verknüpft (Scott, 2009, s. 6). solche Rankings sind auf nationaler Ebene

Anreize für Internationalisierung, weil man sich dadurch mehr Prestige verspricht. Im
Projekt <Indicator for Mapping und Profiling Internationalisatioru> (IMPD wird ein Set

von Indikatoren entwickelt. Damit soll die Datenbasis und also die Beschreibung von

Hochschulen verbessert und die Evaluation der untemommenen Schritte ermöglicht

werden. Insbesondere ist gleichzeitig auch beabsichtigt, diesen Einrichtungen Instru-

mente zur eigenen Profilbildung in die Hand zu geben.3

Auch das deutsche Centrum für Hochschulentwicklung (CHE) hat in Zusammenarbeit

mit ausgewählten Hochschulen ein Set von Indikatoren entwickelt, welche die Ab-

sicht verfolgen, Intemationalität resp. Internationalisierung zu messen (Brandenburg &
Federkeil, 2}}7).Dabeiwerden sowohl Leitungsgremien und Personal als auch zentrale

Leistungsbereiche (Forschung, Lehre und Studium, Nachwuchsforderung) berücksich-

2 Und tatsächlich wird nun zunehmend <wirtschaftlich> argumentiert, um diese Intemationalisienrng zu

begründen.
3 Für weitere Hinweise vgl. http://www.impi-project'eu.
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tigt. Was Lehre und Studium betrift, so wird beispielsweise nach der Internationalität
der Lehrenden resp. ihrer intemationalen Rekrutierung gefragt. Bei den Studierenden
interessieren insbesondere die Austauschstudierenden. Daneben wird auch nach einem
<auslandsbezogenen career center> gefragt oder nach der Summe der Stipendienmit-
tel ftir Auslandaufenthalte. Bei den Studienprograrnmen interessieren beispielsweise
die fremdsprachlichen Angebote, allfüllige Mobilitätsfenster oder ein internationales
Bewerbertraining. Betont wird dabei zwar, dass hier vor allemZeitrelhen interessieren,
welche den Prozess der Intemationalisierung dokumentieren und eine Diskussionsbasis
bieten. Gleichwohl: Solche Indikatoren sind oftmals von einer Logik der Maximierung
bestimmt: Je mehr, desto besser. Messinstrumente erhalten damit ein Eigenleben und
eine Bedeutung, die kaum mehr auf die inhaltliche Relevanz zurückgeflihrt wird. Sol-
che Versuche, Indikatoren zu generieren, dokumentieren gleichzeitig die gesteigerte
Bedeutung der Dimension <<Intemationalitäb). Es sind Hinweise darauf, dass Internati-
onalisierung tatsächlich zu einem zerrtralenTätigkeitsfeld von Hochschulen geworden
ist, das zudem auch beobachtet und beurteilt wird. Und diese Beispiele zeigen auch:
Internationalisierung wird ein Argument und Qualitätskriterium für sich und damit
gleichzeitig zu einem normativenAppell, dem sich auch die pädagogischen Hochschu-
len - als Hochschulen - nicht entziehen können.a

Intemationalisierung ist deshalb zur entsprechend notwendigen Strategie auch an
pädagogischen Hochschulen geworden. obwohl in Bezug auf die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung mit einem pointiert lokalen Auftrag versehen, wird <<Intemationalisie-
rung> auch hier als Notwendigkeit verstanden; ihr wohl deutlichster Ausdruck sind
die verschiedentlich eingerichteten <International Offices>.s Und umgekehrt ist <<Inter-
nationalisierunp in pädagogischen Hochschulen wohl weitgehend deutlicher Aus-

a Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist aus der Logik der beruflichen Bildung entwickelt, die sich nun
mit einer Logik von Wissenschaft und Hochschulen verknüpft. Gerade im Umgang mit Postulaten wie
der <Intemationalisierung> zeigt sich, inwiefem sich eine <AndersartigkeiD> einer Hochschule tatsächlich
realisieren lässt, um dennoch als gleichwertig zu gelten. Differenzieren sich mit den Hochschulen künftig
auch die Rankings deutlicher als bisher, so werden diese auch eine Herausforderung für die pädagogischen
Hochschulen.
s <Intemationale Ausrichtung> ist denn auch eines der insgesamt neun Kriterien für die Beschreibung der
Unterschiedlichkeit der drei Hochschultypen in der Schweiz, wie sie CRUS, KIH und COHEP in einem
gemeinsam erarbeiteten Dokument beschrieben haben (<Die drei Hochschultypen im schweizerischen
Hochschulsystem>, vgl. www.crus.ch).
So heisst es beispielsweise für die Universitäten: <Studium, Lehre und Forschung in den Schweizer
Universitäten haben aufgrund eines hohenAnteils Studierender, Lehrender und Forschender aus demAusland
typischerweise eine intemationale Dimension. Die universitären Studiengänge sind auf intemationale
Kompatibilität ausgerichtet. Intemationale Beziehungen wie auch der intemationale Wettbewerb sind fiir die
universitäre Forschung unabdingbar.>
Der entsprechende Passus für die pädagogischen Hochschulen dagegen lautet: <Im Kontext des intemationa-
len Wettbewerbs zwischen den Bildungssystemen beteiligen sich die Pädagogischen Hochschulen an inter-
nationalen Forschungsnetzwerken und filrdem die interkulturellen Kompetenzen ihrer Studierenden und
Lehrenden als auch deren interkantonale und intemationale Mobilität.)
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druck der Positionierung als Hochschule. Hier wird Hochschulstatus dokumentiert und
wissenschaftliches Tun - seitjeher universell orientiert - ins Zentrum gerückt.

Am deutlichsten wird die Internationalisierung der Bildungseinrichtung <Hochschule>
in den letzten Jahren unter dem europäischen Reformvorhaben <<Bologna> diskutiert -
auch an den pädagogischen Hochschulen. Die Bologna-Reform kann als Versuch ver-
standen werden, einen europäischen Hochschulraum zu schaffen, indem sie zum einen
einige gemeinsame Grundstrukturen festlegt, zum anderen aber insbesondere auf eine
Reihe von Fragen hinweist, welche nun gemeinsame Fragen der europäischen Hoch-
schulen sein sollen. Die Harmonisierung der Fragen schärft umgekehrt auch den Blick
für unterschiedliche Realisierungsformen und macht auf den grossen Gestaltungsraum
sowie die Verantworhrng der einzelnen Staaten resp. Bildungseinrichtungen aufrnerk-
sam.6 Damit vermischen sich Kooperation und Wettbewerb - neben der Harmonisie-
rung wird gleichzeitig Abgrenzung gesucht: Intemationale Verbünde von Hochschulen
entstehen, Kooperationspartner werden gut bedacht.

Bologna als Glücksfallfür die pädagogaschen Hochschulen: lnter-
nationalisierung als Ausdruck der Hochschulförmigkeit

Traditionell hat sich Lehrerinnen- und Lehrerbildung sehr lokal verstanden. Selbst
noch vor einem Jahrzehnt waren die Diplome kantonal ausgerichtet, die Anerkennung
in anderen Kantonen nicht zugesichert. Lehrerinnen- und Lehrerbildung hat wie die
Volksschule lange Jahrzehnte einen zentralen Beitrag zu einer Lokalgemeinschaft ge-

leistet. Gleichzeitig wird diese lokale Ausrichtung von Schule und Lehrerinnen- und
Lehrerbildung begleitet von Elementen des intemationalen Austauschs. <Das Ausland
als Argument in der pädagogischen Reformdiskussion> hat immer wieder eine Rolle
gespielt (Zymek,zitiertnach Homberg, 2010, S. 23;vgl. auch Gonon in diesem Heft).
In der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts haben verschiedene intemationale Organi-
sationen verstärkt Bildungsfragen bearbeitet und vielfach auch intemationale Verglei-
che ermöglicht.Dazugehören beispielsweise auch die viel beachteten Übersichten wie
<Education at a Glance> (seit 1992, herausgegeben von der OECD?) oder auch die Be-
richte der Europäischen Kommission, beispielsweise zurAttraktivität des Lehrerberufs
im 21. Jahrhundert. Hier wird versucht, Faktoren zu bestimmen, die eben gerade für
die Attraktivität von Bedeutung sind. Dabei wird sowohl auf die Übereinstimmung be-
stimmter Problemlagen hingewiesen, gleichzeitig aber auch auf die unterschiedlichen
Bearbeitungsregelungen. 8

6 Dabei ist zu beachten, dass die Harmonisierung dieser Fragen durchaus nicht nur in denjenigen Bildungs-
systsmen zu beobachten ist, die am Bologna-Prozess teilnehmen, sondem auch den Diskurs in nicht
teilnehmenden Ländem prägt (vgl. dazu Voegtle, Knill & Dobbins, 201 l).
7 Für weitere Hinweise vgl. www.oecd.org.
8 Ftir weitere Hinweise vgl. www.ec.europa.eu.
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Die pädagogischen Hochschulen der Schweiz etablieren sich mrn zu einem Zeitpunkt,
in dem sich die Strukturen des europäischen Hochschulraums ä la Bologna bereits
deutlich abzeichnen, aber noch kaum <Bologna-Erfahrungen) auszumachen sind. Die
Beteiligrurg an Bologna und damit die Verwendung einiger Strukrurelemente der Bo-
logna-Reform werden damit zum sichtbarenZeichen der Hochschulformigkeit der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung. Dazu gehört etwa die Stmkturierung der Studiengänge in
Bachelor- und Mastemiveau, die Verwendung des europäischen Kreditpunktesystems
oder auch - werur auch nicht direkt in der Bologna-Reform empfohlen - die Struktu-
rierung der Inhalte und Zielsetzungen in Module. Mit dieser Beteiligung am europä-
ischen Hochschulraum ist gleichzeitig auch eine Hoffriung verbunden: eine bessere
Vergleichbarkeit mit anderen Studiengängen und damit auch vielfültige Studien- und
Berufslaufbahnen. Inhaltlich wird diese strukturelle Hochschulörmigkeit untersttitzt
durch eine Kompetenzorientierung, die auch eine inhaltliche Vergleichbarkeit erst ei-
gentlich ermöglichen soll.

Während beispielsweise Universitäten zudem versuchen, über die <Lehrsprache Eng-
lisch> ebenfalls die intemationale Dimension in ihrer Bildungseinrichtung zu verstär-
ken,e ist diese Möglichkeit für pädagogische Hochschulen erschwert: Zum einen ist
die lokale Sprache wichtiges didaktisches Medium, zum anderen liessen sich auch mit
der Lehrsprache Englisch kaum Lehrpersonen für das lokale Schulfeld gewinnen, ein
Argument, das ja für andere Studiengänge bisweilen angeführt werden kann. Immerhin
aber wurde nun mit der Forschung an pädagogischen Hochschulen ein Leistungsbe-
reich integriert, der sich prinzipiell universell orientiert und damit sowohl als Leistungs-
bereich als auch in dieser intemationalen Orientierung die Hochschulformigkeit unter-
stittzt.

Mit dem Leistungsbereich Forschung erhalten die pädagogischen Hochschulen nun auch
einen klar erkennbaren Anschluss an ein System intemationalen Wissensaustauschs,
das zentral über Hochschulen organisiert wird. Gleichzeitig ist diese Verbindung von
international orientierter Forschung mit den Leistungsbereichen der Aus- und Weiter-
bildung und also die Integration dieses Wissens in lokale Verwendungszusammenhän-
ge eine grosse Herausforderung und insgesamt noch kaum befriedigend realisiert. Das
Gleiche gilt nun auch für die internationale Mobilität in der Lehrpersonenausbildung,
die mvar hochschulkonform gelordert und gewollt ist, jedoch nur beschränkt in die
Ausbildungskonzeptionen passt.

9 Dass sich damit allerdings mehr als <nuo> die Sprache ändert, darauf machen beispielsweise Weil und Pullin
(2011) aufmerksam.
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Internationale Mobilität als fremdes Merkmal der tertiarisierten
Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Traditionellerweise wird Intemationalisierung im Bereich von Hochschulen stark mit
internationaler Mobilität von Studierenden und Dozierenden gleichgesetzt. Internati-
onaler Austausch galt denn auch lange Zeit als <<Herzstüclo> der Intemationalisierung
(Hahn, 2004), n den USA avancierte der internationale Austausch gar zt den <top l0
trends in higher education> (Mahon, 2010, S. 8). Auch das Themenheft <<Intematio-

nalization of Teacher Educatioru> der Zeitschrift. Teaching Education (ll20l0) befasst
sich weitestgehend mit unterschiedlichen Mobilitätsaufenthalten von angehenden und
amtierenden Lehrpersonen. Ganz in diesem Sinn formuliert auch die COHEP in ihren
Empfehlungen zur Förderung der Mobilifit (2008), dass die <Mobilitätsforderung als

wichtigster Bestandteil der Internationalisierungsbemühungen von Schweizerischen
PH) (S. 4) zu verstehen ist. Mit der Förderung der Mobilität würden die pädagogischen
Hochschulen ihren Studierenden und Dozierenden eine Möglichkeit bieten, <ihre fach-
lichen, berufspraktischen, interkulturellen und sprachlichen Kompetenzen zu erweitern
und diese in ihre berufliche Tätigkeit zu integrieren> (ebd., S. 4).

Solche Zielformulierungen nehmen allerdings in einigen Bereichen höchstens pro-
grammatischen Charakter an. Für die tatsächliche Wirksamkeit von Mobilitätsauf-
enthalten liegen stabile empirische Befunde einzig in den Bereichen der allgemeinen
Persönlichkeitsentwicklung, der sprachlichen Kompetenzen sowie der interkulturellen
Sensibilität vor (für eine Übersicht siehe Leutrvyler & Lottenbach, 20ll). Und auch in
diesen Bereichen gibt es deutliche Hinweise, dass solche angestrebten Entwicklungen
in einem Mobilitätsaufenthalt nicht einfach so passieren, sondern vielmehr einer ge-
zieltenUnterstützung bedürfen, die nicht in allen Programmen gegeben ist (beispiels-
weise Hammer, 2005).

Der starke Fokus auf Mobilität als Ausdruck von Internationalisierungsbestrebungen
wird deshalb auch zunehmend kritisiert. So belegen beispielsweise Svensson und
Wihlborg (2010), dass sowohl Dozierende als auch Studierende mit Mobilität vor
allem organisatorische und administrative Aspekte verbinden und kaum inhaltlich
präzise Vorstellungen über intemationale Dimensionen von Studieninhalten oder von
angestrebten Lemerfahrungen während Mobilitätsaufenthalten benennen können. Sie
folgem deshalb:

The specific content conceming other cultures that was actually included in the education seemed to be

accidental, rather than the result ofa conscious effort to include this type ofmaterial. ... The intematio-
nalisation ofhigher education is to a large extent accidental, rather than clearly intended when it comes to

educational content. (ebd., S. 602 f.)

Damit wird deutlich: Mit der Förderung der internationalen Studierendenmobilität
folgen die pädagogischen Hochschulen zwar einem <top l0 trend>> im Hochschulbe-
reich und belegen auch dadurch ihre Hochschulflormigkeit. Solange der intemationale
Austausch jedoch nicht bewusst für eine inhaltliche Internationalisierung der Ausbil-
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dung nutzbar gemacht wird, wird damit vor allem eine wenig spezifische persönliche
Erfahrung ermöglicht. Der internationale Austausch passt so kaum in die tertiarisier-
te Lehrerinnen- und Lehrerbildung, deren Studieninhalte konsequent kompetenzori-
entiert begründet werden. Intemationaler Austausch ist deshalb - obwohl manchmal
als <<Herzstück> der Intemationalisierung gehandelt - ein stnrlchirfrerndes Merkmal an
pädagogischen Hochschulen, welches ein verschmähtes Anliegen der seminaristischen
Lehrerinnen- und Lehrerbildung in anschlussfähige Sürrkturen der tertiarisierten Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung übersetzt: Die unspezifische Persönlichkeitsbildung, der
in den an Professionsstandards ausgerichteten Modulen wenig Platz zugestanden wird,
bekommt in der hochschulüblichen Struktur des intemationalen Austausches plötzlich
wieder ihrenPlatz.

Vor diesem Hintergrund ist davon auszugehen, dass eine Intemationalisierung der
Lehrpersonenausbildung über die Förderung der intemationalen Mobilität sehr wohl
die Zugehörigkeit zum Typus <Hochschule>> zu legitimieren hilft, dabei allerdings nur
eine organisatorische Facette abzubilden vermag. Was allerdings mit dem inhaltlichen
Pendant zur organisatorischen Internationalisierung gemeint sein könnte, wird damit
noch nicht klar.

lnterkulturalität als pädagogische Operationalisierung des lnterna-
tionalisierungsanliegens

Im Fokus von inhaltlichen Intemationalisierungsbestrebungen müssten deshalb genuin
didaktische Fragen stehen: Welche Lernziele gilt es im Kontext einer <Intemationali-
sierunp> zu lemen? Und über welche Lernarrangements resp. in welchen Erfahrungs-
räumen können diese Lemziele am besten erreicht werden? Entsprechende Antworten
sind im Rahmen der Ausbildung von angehenden Lehrpersonen primär an den Studi-
enzielen, also an der Entwicklung von berufsrelevanten Kompetenzen, Einstellungen
und Haltungen, auszurichten. Aus dieser Perspektive bedeutet <Internationalisierung>,
angehende Lehrpersonen auf ein zunehmend internationaler werdendes Berufsfeld op-
timal vorzubereiten. Internationalisierung der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung ist
deshalb als die angemessene Konsequenz zu verstehen, die mit diesem intemationaler
werdenden Berufsfeld einhergehenden Veränderungen undAnsprüche zu verstehen und
als Herausfordemng 

^r 
bearbeiten. Leitend dafür ist die Frage: Welche Kompetenzen

brauchen Lehrpersonen, um ihren Berufsauftrag in einem intemationalen Berufsfeld
angemessen erfüllen zu können?

Diese Frage zeigt schnell, dass die Bedeutung des internationalen Berufsfeldes für die
traditionell lokal geprägte Lehreriruren- und Lehrerbildung anders zu beantworten ist als
für andere Studiengänge: Häufig werden mit Internationalisierungsbestrebungen Wett-
bewerbsvorteile für die Hochschule und bessere Erfolgschancen der Absolventinnen
und Absolventen auf dem (intemationalen) Arbeitsmarkl erhofft (Stier & Börjesson,
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2010). Es ist zwar durchaus denkbar, dass auch angehende Lehrpersonen mit einer

intemationalen Berufserfahrung tatsächlich bessere Anstellungschancen haben und
dass spätere Tätigkeiten in <Intemational Schools> oder im Ausland häufige Kani-
ereoptionen von Studierenden der pädagogischen Hochschulen darstellen. Dennoch
scheint der Begriff <internationab im pädagogischen Kontext viel weniger normative
Kraft nt entfalten als im generellen Hochschuldiskurs. Im Hinblick auf die berufsre-
levanten Kompetenzen, Einstellungen und Haltungen von Lehrpersonen sind Begriffe
im Bedeutungshof von <Interkulturalitäb viel prominenter als <IntemationalitäD. Es

scheint, als ob Begriffe wie <interkulturelle Pädagogik>, <interkulturelle Kompetenz>
oder <<interkulturelle Erfahrungeru> eine Art pädagogische Operationalisierung des

Leitbegriffs <Intemationalitäb darstellen würden. In diesem Sinn heisst die pädago-

gische Übersetzung der obigen Frage, welche Kompetenzen Lehrpersonen brauchen,

um ihren Berufsauftrag in einem internationalen Berufsfeld angemessen erfüllen zu

können: Welche Kompetenzen brauchen Lehrpersonen, um ihren Berufsauflrag in
einer sprachlich, ethnisch, religiös und kulturell heterogenen, weltweit verflochtenen
Gesellschaft angemessen erfüllen zu körrnen? Vor diesem Hintergrund verweist eine

Internationalisierung der Lehreriruren- und Lehrerausbildung auf Lembereiche, die den

Umgang mit migrationsbedingter Vielfalt und das Denken in globalen Zusammenhän-

gen als Herausforderungen bearbeiten.

Lernbereiche zttrn Umgang mit migrationsbedingter Welfalt wurden beispielsweise in
den <Empfehlungen zur Interkulturellen Pädagogik an den Institutionen der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildunp von der COHEP (2007a) formuliert. Wurden früher ent-

sprechende Lembereiche mit Begriffen wie <Ausländer-Pädagogik>> oder <<Antirassis-

mus-Pädagogik> bezeichnet, finden sich heute dazu Bezeichnungen wie beispielsweise
<<Interkulturelle Pädagogik>, <<Migration und Bildung>, <<Migrationspädagogilo> oder

<Pädagogik der Vielfalb. Die Unterschiedlichkeit dieser Bezeichnungen spiegelt ei-
nerseits die Uneinheitlichkeit der theoretischen Bezüge mit je unterschiedlichen Anlie-
gen und Konnotationen wider, sie ist andererseits aber auch Ausdruck einer stark aus-

differenzierten Bildungsforschung zur Thematik, die von verschiedenen Disziplinen
und Bezugstheorien genährt wird (COHEP, 2007b).

Lembereiche zum Denken in globalen Zusammenhcingen werden heute oft von Zugän'
gen des sogenannten <globalen Lernens> geprägt. Diese Zugänge sind einem explizit
sozial- und entwicklungspolitischen Anliegen verpflichtet und bearbeiten ähnlich wie
die älteren Konzepte der <Entwicklungspädagogik> oder der <3.-Welt-Pädagogik> den

Perspektivenwechsel zrvischen Interessenlagen unterschiedlicher sozialerAkteure aus

verschiedenen Regionen der Welt sowie den reflektierten Umgang mit eigenen und
fremden Werlvorstellungen (Schwarz, 2008). Globale Zusammenhänge könnten darü-

ber hinaus auch an Zugängen thematisiert werden, wie sie traditionellerweise von den

Vergleichenden Erziehungswissenschaften bearbeitet werden. Diese werden an den

pädagogischen Hochschulen der Schweiz allerdings kaum explizit oder systematisch

in die Ausbildung von Lehrpersonen einbezogen (Leutwyler & Schüssleq 2007).
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Die Bearbeitung dieser Lembereiche muss nun keineswegs in einem Mobilitätsauf-
enthalt erfolgen. Die Intemationalisierung der Lehrerinnen- rmd Lehrerbildung ist in
diesem Sinne keine Frage von geografischen Distanzen, sondem {angl <<zu Hause> an.
Geeignete Lemanlässe oder Erfahrungsräume bieten auch Praktikumseinsätze in Schu-
len mit ausgeprägter soziokultureller Heterogenität oder in <Intemational Schools>> - in
anderen Worten: Intemationalität <is no longer <out there> but right here> (Goodwin,
2010, S. I0). Zur Internationalisierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gehört
es deshalb auch, internationale - oder in der pädagogischen Übersetzung: interkultu-
relle - Erfahrungen von Studierenden und Dozierenden in der Ausbildung zu nvtzen,
zu reflektieren und in die Ausbildung einzubeziehen.

Nun gibt es allerdings Hinweise, dass sowohl Studierende als auch Dozierende mit
multikulturellen Biografien in den meisten Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinstitutio-
nen die Ausnahme sind und dass deshalb <nicht nur die Schweizer Schulen einen <mo-
nolingualen und monokulturellen Habitus> (vgl. Gogolin, 1994) nt pflegen scheinen,
sondem auch die Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinstitutionen> (Sieber & Bischofl
2001, S. 36; vgl. dant auch Stienen & Fichter, 2009). Die aktuellen Daten des Bun-
desamtes für Statistik zeigen denn auch, dass im Studienjahr 2010/ll nur 8.30lo aus-
ländische Studierende in den Lehrpersonenausbildungen eingeschrieben sind, während
an den Fachhochschulen 16.60Ä und an den universitären Hochschu\en2T.2%o der Stu-
dierenden Ausländerinnen oder Ausländer sind (Bundesamt für Statistik, 20 I I ). Auch
wenn die bei dieser Statistik erfasste Staatsangehörigkeit nur unzureichendAufschluss
über sprachliche und kulturelle Hintergründe von Studierenden gibt, kann sie doch als
eine Ausdrucksform des monokulturellen Habitus gedeutet werden.

Das bedeutet nun keineswegs, dass eine Intemationalisierung der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung nicht dennoch <<zu Hause> beginnen kann. Die zunehmend einfacher
und billiger gewordenen Reisemöglichkeiten erlauben vielen Studierenden und Do-
ziercnden, interkulturelle Erfahrungen <<in der Fremde>> auch ausserhalb des Studiums
oder der Lehrtätigkeit zu machen. So zeigen beispielsweise Daten aus Deutschland,
dass fast 50o/o der Studierenden vor dem Studium aus nicht touristischen Gründen im
Ausland waren (Isserstedt & Schnitzer,2002, S. 65). Und die zunehmend internationa-
ler werdende Gesellschaft erlaubt es, auch <in der Heimab> interkulturelle Erfahrungen
zu sammeln. Wenn von einem monolingualen und monokulturellen Habitus der Leh-
reriruren- und Lehrerbildung gesprochen wird, ist deshalb auch nt fragen, inwieweit
tatsächlich gemachte interkulturelle Erfahrungen - seien diese nun im Rahmen des
Studiums oder ausserhalb gewonnen - in den Ausbildungen einbezogen, thematisiert
und genutzt werden.

Der monokulturelle Habitus der Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinstitutionen mag als
Ausdruck eines eher geringen Stellenwertes der internationalen Dimension in einer
stark national gesteuerten und national gebundenen Berufsausbildung gedeutet werden:
Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist eine auf den lokalenArbeitsmarkt ausgerichtete Be-
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rufsbildung, sodass der allgemeine Intemationalisierungsdiskurs im Hochschulbereich
im Kontext der Lehrpersonenausbildung deutlich eingeschränkt wird - meist auf die

individuelle Dimension, Lehrpersonen auf eine von Migration geprägte Schulrealität
vorzubereiten. Die damit einhergehende <Verktirzung> der Intemationalisierungsde-
batte auf die Frage nach Möglichkeiten flir optimale individuelle Kompetenzentwick-
lungen ist vor diesem Hintergrund aber auch Ausdruck einer lokalen Ausrichtung - da-

mit aber auch: Ausdruck einer Fokussierung auf eine inhaltliche Intemationalisierung.

Mit dem Hinweis auf den monokulturellen Habitus der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung wird deutlich, dass eine <<Intemationalisierung> nicht nur die Lernbereiche
künftiger Lehrpersonen betrifft oder über die Thematisierung von intemationalen
und interkulturellen Erfahrungen Lemanlässe darstellen kann. Vielmehr steht <<Inter-

nationalisierung> auch für eine intemationale und damit interkulturelle Öffrrung der
pädagogischen Hochschulen, die das eklatante Missverhältnis zwischen einem multi-
kulturellen Schulfeld einerseits und einer weitgehend monokulturellen Studierenden-

und Dozierendenschaft an pädagogischen Hochschulen andererseits zu minimieren
versucht. Aus der Beobachtung dieses Ungleichverhältnisses heraus wird denn auch

verschiedentlich die Forderung nach mehr Lehrpersonen mit Zuwanderungsgeschichte

laut (COHEP, 2007, S. 6; EDK, 2000, S. 64). In Deutschland wurde dieserAppell200T
in den Nationalen Integrationsplan der Kultusminister aufgenoflrmen und es sind Be-

strebungen im Gange, die Anzahl von angehenden Lehrpersonen mit Migrationshinter-
grund zu erhöhen, zum Beispiel über eine (Multikulti-Quote> bei Referendariatsplät-
zen in Berlin und Hamburg oder über die Gründung eines Netzwerkes für Lehrkräfte

mit Zuwanderungsgeschichte (Rotter, 2009; Stiller & Zeol|2}lD). Die Forderung nach

dieser Form der internationalen oder interkulturellen Öffmrng ist zunächst ein norma-
tiver Appell, der sich bis anhin kaum mit empirischer Evidenz begründen lässt. Zwar
gibt es einige Hinweise, dass Lehrpersonen mit Migrationshintergrund ein besonderes

Potenzial haben für den gelingenden Umgang mit migrationsbedingter Heterogenität
und dass sie sich oft in einer Vorbildrolle insbesondere für Migrantenkinder verstehen

und diesen Kindern mehr zutrauen. Gleichzeitigzeigl sich bei Lehrpersonen mit Mig-
rationshintergrund aber auch eine deutliche Rollenambivalenz; Einerseits sind sie sehr

wohl bereit, eine Brückenfunktion zwischen Zuwanderungsfamilien und Kollegium zu

übemehmen. Andererseits wollen sie nicht die Rolle als <Sonderbotschaften> für Fra-
gen der interkulturellen Zusammenarbeit zugeschrieben bekommen und damit auf ihre

Herkunftskultur reduziert werden. Vielmehr wänschen sie sich meist, als gleichwertige

Mitglieder eines Teams verstanden und in ihrer ganzen Bandbreite von Kompetenzen
wahrgenommen zu werden (Edelmann, 2008; Fillitz, 2003;vgl. auch den Überblick in
Strasser & Steber, 2010).

Es bleibt die Frage danach, weshalb so wenige Personen mit Migrationshintergrund in
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu finden sind. Auf individueller Ebene vermu-
tet Karakasoglu (2010, S. 91) einen Einfluss des soziokulturellen Hintergrunds in der

Berufswahl durch das geringe Sozialprestige des Lehrberufs unter einzelnen Migran-
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tengruppen und die kaum vorhandenen Karrieremöglichkeiten in diesem Berufsfeld.
Möglicherweise spielen auch schlechte Vorerfahrungen mit Lehrpersonen oder Schule
eine Rolle sowie Angste, denAnfordenmgen im Staatsdienst nicht gewachsen zu sein.
Auf institutioneller Ebene sieht Stadler (1999) vor allem die monokulturell orientierten
Wertvorstellungen und sprachlastigen Selektionsmechanismen in den obligatorischen
Schulen wie auch in den Ausbilftrngsinstitutionen, die Personen mit Migrationshin-
tergrund imZlgang zur Lehrinnen- und Lehrerbildung benachteiligen. Insgesamt be-
stätigt sich damit die Aussage einer nur zögerlichen kulturellen Öffnung der pädago-
gischen Hochschulen.

Fazit Pädagogische Hochschulen im Spannungsfeld zwischen
internationalen Ansprüchen und lokaler Ausrichtung

Bilanzierend lässt sich festhalten, dass die tertiarisierte Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung in einem akademischen Kontext angesiedelt ist, in welchem einerseits die intema-
tionale Vemetzung und Ausrichtung seit Langem eine Selbstverständlichkeit darstellt,
in welchem andererseits die Forderung nach - wie auch immer gearteter - <Internatio-
nalitäb in den letzten Jahren aber eine neue Intensität angenommen hat. Diese neue In-
tensität zeigt sich rtrcht zuletzt daran, dass verschiedene Indikatorensysteme entwickelt
wurden, die das Ausmass der Intemationalisierung zu erfassen beanspruchen und da-
mit die Internationalisierungsbestrebungen mit einem normativen Appell zu verknüp-
fen scheinen. Solche intemationalen Ansprüche kontrastieren mit der traditionell lokal
ausgerichteten Lehrerinnen- und Lehrerbildung, die mit der Aus- und Weiterbildung
von Lehrpersonen vor allem ein ausgesprochen lokal geprägtes Berufsfeld bedient. Die
Internationalisierung der pädagogischen Hochschulen zeigt sich denn auch besonders
deutlich in strukhrellen und organisatorischen Massnahmen, sei dies in der Beteiligung
am Bologna-Prozess oder bei der - inhaltlich kaum konzeptionell begleiteten - Teil-
nahme an intemationaler studentischer Mobilität.

Internationale Mobilität von Studierenden wie auch von Dozierenden stellt zwar sehr
wohl eine Ausdrucksform von <Intemationalisierung> dar. Ein bloss quantitativer Aus-
bau von Mobilitätsalctivitäten kann dabei aber kaum gewährleisten, dass angehende
Lehrpersonen später ihren Berufsauftrag in einer sprachlich, ethnisch, religiös und kul-
turell heterogenen, weltweit verflochtenen Gesellschaft angemessen erfüllen können.
Eine inhaltliche Intemationalisierung bedarf deshalb der expliziten und systematischen
Übersetzung von <<IntemationalitäD in pädagogisch bedeutungsvolle Begriffe, wie sie
sich im Kontext von <Interkulhralitäb) anbieten. Um Lehrpersonen auf ein internati-
onaler gewordenes Berufsfeld vorzubereiten, gilt es deshalb insbesondere, Strukturen,
Folgen und Ansprüche aufgrund des zunehmend international werdenden Schulfeldes
zu verstehen und zu reflektieren. Dafür bedarfes der gezielten, expliziten und bewusst
angeleiteten Bearbeitung zenrtaler Lembereiche für den Umgang mit migrationsbe-
dingter Heterogenität und für das Denken in globalen Zusammenhängen. Diese Lern-
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bereiche können in begleiteten und reflektierten interkulturellen Begegnungs- und
Erfahrungsprozessen entwickelt werden. Bewusst gestaltete und begleitete Möglich-
keiten von internationalen Erfahrungen, die sirurvoll in die Studiengänge eingepasst
sind, können sehr wohl ein besonders dienliches Lem- und Erfahrungsarrangement
bereitstellen. Im Gegensatz zur <<Intemationalisierung zu Hause> ermöglichen diese
Erfahrungen auch zu erleben, was es bedeutet, zu einer Minderheit zu gehören und
mit gewohnten Denk- und Interpretationsmustem an Grenzen zu stossen. Eine umfas-
sende Internationalisierung der Lehreriruren- und Lehrerbildung bleibt allerdings ohne
kulturelle Öffnung der monokulturell geprägten pädagogischen Hochschulen unvoll-
ständig.
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Die Bedeutung des internationalen Arguments in der Lehrer-
bildung

Philipp Gonon

Zusammenfassung Bologna, PISA, Standards und finnische Schulen sind aus den akhrelleren

Veröffentlichungen auch in der Lehrerbildung kaum mehr wegzudenken. Die Lehrerbildung ist
jedoch bereits seit ihrer Entstehung geprägt durch intemationale Bezugnabmen. Es waren im 19.

Jahrhundert schweizerische Ausbildungsstätten, die auf der pestalozzischen Methode beruhten,

die in Preussen als Vorbild angesehen wurden. Die Reformen seit den 2000er-Jahren haben viele
Einflüsse aus dem europäischen und weiteren globalen Umfeld aufgenommen. Intemationale Ar-
gumente spielen demgemäss auch in der Lehrerbildungsdiskussion, insbesondere auf der Ebene

der Bildungspolitik, elne bedeutsamere Rolle.

Schlagworte Bildungsreform, intemationaler Bezug, PISA, Bologna

The relevance of international arguments in teacher education

Abstract Bologna, PISA, standards and Finnish schools arc part of most topical articles about

teacher education. However, already in the beginning ofteacher training in the l9ü century inter-

national references were quite common. The Swiss Pestalozzian instifutes were a role model for
the Prussian reforms. Since 2000, most reform debates have been fuelled by European or global

perspectives. Hence intemational arguments play a more and more important role, especially in
education policy.

Keywords educational reform, intemational references, PISA, Bologna

Im Folgenden sollen einige Phänomene von Intemationalität im Rahmen des erzie-
hungswissenschaftlichen Lehrerbildungsdiskwses entfaltet werden. Die Präsenz von
Internationalität in bildungspolitischen, aber auch in wissenschaftlichen Debatten ist
ein Ausdruck für Wandel und Reform. Je mehr um Reformen genrngen wird, umso
mehr Anlässe für Vergleiche und Studien mit intemationalen Bezügen sind anzutref-
fen. Die Funktion des internationalenArgumentes besteht darin, Alternativen zum Ge-
wohnten und Vertrauten bekannt zu machen und als mögliche Reformmassnalwrc nt
plausibilisieren. Eine intemationale Bezugnahme, die den Kem des intemationalenAr-
gumentes ausmacht, erlaubt es, bei systematischer Gegenüberstellung das Bestehende
zu evaluieren. Evaluation und Plausibilisierung von Reformen sind die (potenziellen)
Stärken des intemationalen Arguments. Durch internationale Bezüge lassen sich im
Diskurs neue oder zusätzliche Argumente entfalten, die persuasiv sind und ausserdem
einen gewissen Expertenstatus erkennen lassen. Ob das internationale Argument je-
weils erfolgreichzumZttge kommt, hängt von der Offenheit derbeteiligtenAkteure ab,
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darüber hinaus auch von der Unentschiedenheit oder Pattsituation einer bildungspoli-
tischen Ausgangslage (vgl. Gonon, 1 998).

Neben dieser gleichsam argumentationsstrategischen Sonderstellung des internationa-
len Argumentes im Rahmen des Reformdiskurses begünstigen auch ein weiter zuneh-

mender globaler Austausch und eine Dichte an Informationen, das heisst Mobilität und
Vemetzung, internationale Bezugnahmen. Hierbei sind insbesondere transnationale

Agenturen und Vereinigungen von Bedeutung, die zu einer zunehmenden Verquickung
von nationale Grenzen überschreitenden Steuerungsansprüchen im Zusammenhang mit
Schulreformen führen. Freilich sind diese Bezugnahmen keineswegs ein Phänomen des

20. Jahrhunderts, sondern haben eine Vorgeschichte, die sich mit der Entstehung des

modemen Bildungssystems verbinden lässt. Internationale Expertise, wie sie einigen
Akteuren der Erziehungswissenschaft und der Bildungspolitik zukommt, und Globa-
lisierung verstärken demgemäss das intemationale Argument auch in der Lehrerbil-
dung.

I Historische Vorläufer

In der ersten Hälfte des 19. Jahrhunderts reisten aus der ganzen Welt Reformer zu
Philipp Emanuel von Fellenberg nach Hofivil und zu den Wirkstätten Johann Heinrich
Pestalozzis, um sich für ihre heimische Lehrerbildung inspirieren zu lassen. Der da-

malige preussische Bildungsminister bzw. Leiter der Sektion Kultus und öffentlicher
Unterricht, Wilhelm von Humboldt, schickte <Eleven> in die Schweiz in die pesta-

lozzischen Institute, die dann später im deutschen Umfeld die Lehrerbildung aufbauen

helfen sollten (vgl. Osterwalder, 1996). Diese Form des in vielen oft enthusiastischen

Berichten festgehaltenenAustausches prägte auch die Debatten in der Schweiz. Sie be-

zogen sich vor allem auf den Aufbau einer professionellen Identität des Lehrerberufes
und auf die Generierung eines Standes von nach damaligen Massstäben wissenschaft-

lich aufdem höchsten Niveau ausgebildeten Fachkräften.

Im gesamten 19. Jahrhundert finden sich Berichte von <<Schulmännern>>, die Bildungs-
einrichtungen imAusland besuchten, um sich für heimische Reformen anregen zu las-

sen. Auch Weltausstellungen boten eine willkommene Gelegenheit, um Neuerungen

bekannt zu machen. Die Diskussion über eine Einführung des Handarbeitsunterrichts in
der Schule und ein entsprechender Ausbildungsbedarffür Lehrpersonen wurden durch
die Berichterstathrngen und Würdigung entsprechender Exponate an Weltausstellungen

in Wien, Philadelphia und Paris in die Wege geleitet (Gonon, 1998).

Im Verlaufe des 20. Jahrhunderts verblasste dieser Bezug nach aussen. Im kultur- und
reformpädagogischen Diskurs bezüglich Lehrerbildung liessen sich Georg Kerschen-
steiner und Eduard Spranger vernehmen, ohne sich im Besonderen auf ausländische
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Beispiele zubeziehen; stattdessen idealisierten sie die Figur des geborenen Erziehers
und Lehrers, den sie in Pestalozzi sahen.

Der wissenschaftliche Diskurs in Bezug auf Schule, Unterricht und Lehrperson nach
dem Zweiten Weltkrieg hingegen war und ist bis heute stark intemationalistisch ge-
prägt. Auch in der Lehrerbildung wurden pädagogisch-psychologische Perspektiven,
basierend auf der in den USA entwickelten sozialwissenschaftlichen Methodologie,
ebenfalls in Europa stark gemacht. Die Curriculum-Theorie und die bloomsche Taxo-
nomie in den l960er- und l970er-Jahren fanden auch im deutschsprachigen Raum Ver-
breitung und können als Vorläufer der Standarddiskussion betrachtet werden (Göldi,
20rr).

2 Aktuelle Debatte seit der Jahrtausendwende

Nicht nur in der Erziehungswissenschaft, sondem durchaus auch in der Öffentlichkeit
wird heute im Zusammenhang mit Lehrerinnen und Lehrern und Lehrpersonenaus- und
-weiterbildung auf intemationale Studien und erfolgreiche Beispiele im Ausland ver-
wiesen, um die zentrale Bedeutung einer <guten Lehrpersoru> hervorzuheben. Insbe-
sondere die nordischen Länder stehen im Fokus derAufmerksamkeit (Kucklick, 2011).
Ein Anspruch der Wissenschaft ist es dann allerdings, vor allzu eindimensionalen Bil-
dem von nachzuahmenden Erfolgsmodellen, aktuell in der nordischen und asiatischen
Hemisphäre angesiedelt, bzw. hinsichtlich allgemeiner Überlegenheit in den Schüler-
leistungen und des sozialen Ausgleichs bei unterschiedlicher Herkunft zu wamen (Ko-
barg &Prcn2el.,2009).

Gerade weil sich die Lehrerbildung in einem Umbruch befindet, spielt die Beachtung
auswärtiger Lösungen eine Rolle. Auch in der vergleichenden Erziehungswissenschaft
wird deshalb die Lehrerbildung nicht ausgespart (Brock, 1996). Kaum erstaunlich wird
daher in Veröffentlichungen, die auf die Umstellung der seminaristischen Lehrerbil-
dung auf die tertiär angesiedelten pädagogischen Hochschulen Bezug nehmen, dem
intemationalen Vergleich ein gewisser Raum gewährt (Criblez et al., 2000).

Internationalität ist in einigen Untersuchungen und Studien das zentrale Thema. So ver-
gleicht man etwa die Lehrerbildung in Deutschland mit Ungarn (Zsolnay et a1.,2007)
oder aber diejenige von Frankreich mit England (Malet, 2008), um durch solcherlei
Gegenüberstellungen die jeweiligen Besonderheiten bzw. das heimische System zu
profilieren. In der Schweiz reicht es aber unter Umständen auch aus, um verschiedene
Lösungswege zu plausibilisieren, verschiedene Kantone im Hinblick auf die Lehrer-
bildung gegenüberzustellen (vgl. Wild-Näf, 2004). Durch internationale Vergleiche
wird ausserdem auf bisher wenig beachtete Gesichtspunkte in der nationalen Debatte
aufmerksam gemacht. So etwa auf die unterschätzte <Bedeutung der Lehrkräfte mit
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Zuwanderungsgeschichte, die für Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund
bedeutsam sein könnten> (Rotter, 2009).

Um den Stellenwert der fachlichen und fachdidaktischenAusbildung von Lehrpersonen
zu eruieren, wird zwzeit eine mehrere Länder einbeziehende vergleichende Studie zu
den Lemgelegenheiten in Mathematik und bezüglich mathematikdidaktischen Wissens
durchgeführt, mit dem Ergebnis, dass für deutsche angehende Sekundarstufe-I- und Se-

kundarstufe-Il-Lehrpersonen gegenüber asiatischen Ländem ein Rückstand feststellbar
ist (Blömeke et al., 2010).

Intemationalisiert haben sich neben spezifischen Vergleichsstudien zwischenzeitlich
auch generell die Bezugnahmen in der Lehrerbildung. Es lassen sich hierbei vorwie-
gend Bezüge zu den sprachverwandten Nachbarn feststellen. In der Schweiz verweist
man geme auf Deutschland, in Deutschland ebenso geme auf die Schweiz und Öster-
reich. Gerade im Zusammenhang mit der Tertiarisierung der Lehrerbildung hat sich die
schweizerische Bildungspolitik auf die nähere Kennfirisnahme des deutschen und ös-

terreichischen Wegs eingelassen (Ambtihl & Stadelmann, 2010). Ebenso hatte bereits
die im Rahmen des (schweizerischen) Nationalen Forschungsprogrammes 33 <Wirk-
samkeit unserer Bildungssysteme)) entstandene Studie <Die Wirksamkeit der Lehrerbil-
dungssysteme. Von der Allrounderbildrxrg zur Ausbildung professioneller Standards>
(Oser & Oelkers, 2001) in Deutschland starke Beachtung geflmden (Terhart, 2002).

Als länderübergreifende gemeinsame Bezugnahme werden allerdings vorwiegend PISA
und Bologna hervorgehoben. Im aktuellen Diskurs lassen sich hierbei zwei Gesichts-
punkte herausheben, in welchen intemationale Argumente hervortreten:

Als naheliegender erster Ansatz ist die Professionalisierungsdiskussion zu nennen. Sie
lebt von international angereicherten konzeptionellen Bezugnahmen. Mit Schwerpunkt
auf US-amerikanischen Studien wird die Kompetenz- und Standarddebatte als Beitrag
zur Professionalisierung markiert. Mit Verweis auf die amerikanischen Entwicklungen
in den l990er-Jahren wird in der Expertise von Oelkers und Reusser für das (deutsche)

Bundesministerium für Bildung und Forschung die Standard- und Outcome-Orientie-
rung gerade auch für die Lehrerbildung als Beitrag zur Erhöhung von Schülerleistun-
gen thematisiert (Oelkers & Reusser, 2008, S. ll4-lt7).

Als Ausgangspunkt dieser Neuausrichtung der Lehrerbildung nimmt für Deutschland
auch Tenorth im Besonderen die PISA-Studien wahr. Das dominierende professionelle
Handlungsmuster der deutschen Lehrpersonen sei in diesen Uritersuchungen bereits
von Beginn an kritisiert worden: Lehrerzentrierung, Frontalunterricht, zl starker Fach-

statt problemorientierter Unterricht, mangelnde kritische Selbstbeobachtung und mehr
seien als Wurzel des Übels genannt worden, was immer von diesen <auf informierter
Partialkenntnis> beruhenden Diagnosen zu halten sei (Tenorth, 2001, S. 3).
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Ein Vorteil dieser seit den 20OOer-Jahren durch PISA an zlusätzlicher Dynamik gewin-
nenden Bildungsreform sei die Fokussierung auf Standards, die gleichsam als Binde-
glied zwischen Kompetenz- und Outputsteuerung fungieren (Schluss, 2010, S. 238).
Bei der sich durchsetzenden Ausrichhrng auf Mindest- oder Regelstandards, wie sie

sich <inzwischen in vielen Ländern> etabliert habe (Oelkers, 2010, S. 35), sei hin-
sichtlich der Vermiftelbarkeit von Kompetenzen auch ein Anschluss an die bisherigen
Bildungsziele gewährleistet.

Auf dem weiterzuentwickelnden <<Weg zur Expertise> der Lehrperson wird beinahe
durchwegs mit für die heimische Situation wenig erfreulichen Ergebnissen interna-
tionaler Vergleichsstudien argumentiert, so auch mit den TIMS-Studien, um auf die
Dringlichkeit bezüglich der Förderung von fachspezifischen und fachübergreifenden
selbstregulativen Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler hinzuweisen (vgl. Baer
e|a1.,2009,S. 101).

Aber auch die ruriversitäre Hochschulreform <<Bolognu wird als weiterer Anstoss flir
die Lehrerbildungsreform wahrgenommen, denn es gelte, <die Berufstätigkeit von
Lehrern zunehmend mehr als eine transnationale Aufgabe aufzufassen>> angesichts der
Aussicht auf erhöhte Mobilität in Europa (Bosse, 2010,5.679).

Mit der letztgenannten Begründung wird gleichzeitig auch die Stellung der Lehrerbil-
dung im jeweiligen nationalen Bildungsgefüge berährt. Darin äussert sich eine weitere
Akzentsetzung des internationalen Arguments: Es liegt in der Stellung wÄ Reform der
Lehrerbildung auf systemischer Ebene. Hier wird <<wie in vielen Debatteru> auf die
OECD und die EU verwiesen. Eberle und Mitarbeitende weisen darauf hin, dass die
Reform der Lehrerbildung, insbesondere die Abkehr von der seminaristischen Ausbil-
dung, mit einer verstdrkten Anbindung an die Forschung und Verwissenschaftlichung
einherging, die dabei angestrebte und erfolgte Tertiarisierung habe folgerichtig zu einer
<Bolognalisiemng)) geführt (Eberle et a1.,2009, S. 683). Auch Probleme der Rekrutie-
nrng von Lehrpersonen und die Frage, wie sich <öildungspolitische Entscheidungen
mittels eines Monitoringprozesses ... verbessern und auf eine sicherere Grundlage>
stellen liessen (Denzler, 2010, S. 166-167), erheischen, da es sich bei der Sicherung
des Lehrkräftebedarfs um eine hohe Priorität handle, internationale Bezugnahmen.

Statt von Bildungsplamrng wirdneu, mit Bezug auf gestaltende Handlungskoordination
verschiedener Akteure auf mehreren Ebenen, ein Governance-Ansatz als Steuerungs-
form hervorgehoben, der vor allem - ganz im Sinne der OECD - auf <evidenca)) setzt
(Ciblez et a1.,2010,5.204-205). Damit unterstreicht - mit Blick auf die Diplomaner-
kennung im EU-Raum - die kantonale Erziehungsdirektorenkonferenz gegenüber den
Kantonen ihren Steuerungsanspruch (ebd., S. 206).
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3 Fazit

Professionalisierung und Lehrerbildungsreform, orientiert an Kompetenz, Standards
und Output, lassen das intemationale Argument auch in der Lehrerbildung in der heu-
ttgen Zeit präsent und virulent werden. Diese Orientierung verläuft beinahe zeitgleich
mit der Abkehr von der Tradition der seminaristischen Ausbildung; daher wird im
Sinne eines Legitimitätsanspruchs bei dieser Neujustierung geme auf intemationale
Erfahrungen zurückgegriffen (Pörisset & Lehmann, 2010, S. 21). Die damit einher-
gehende Standardisierung steht in einem Sparurungsverhältnis zur <Professionalisie-
runp (P6risset Bagnoud, 2008), wird doch eine stärkere Instrumentalisierung durch
die Akteure der Bildungspolitik befürchtet (Herzog, 2008). Die verhältnismässig häu-
figen Bezugaahmen auf die Bologna-Hochschulreform und insbesondere auf die Ver-
öffentlichungen der OECD lassen Letztere als eine zunehmend mächtigere Instanz der
Bildungspolitik erscheinen,totz fehlender direkter Weisungsbefugnis (Jakobi, 2001).

Immerhin ist auch die akhrelle Lehrerbildungsdebatte für Stellungnahmen aus wissen-
schaftlicher Perspektive mit intemationalem Überblick empfTinglich, die nach wie vor
der Lehrperson eine entscheidende Grösse flir Lemerfolg zusprechen (Terhart, 2011,
S. 137). Durch den international orientierten Diskurs wird gleichsam eine gemeinsame
Terminologie und Sprache geschaffen, die sowohl Professionalisierung wie auch Sys-
temreform kurzschliesst, ohne dass ein Akteur ein Deutungsmonopol beanspruchen und
den anderen einfach übervorteilen kann. Insofem eröffiret das internationale Argument
neue Horizonte und begrenzt gleichzeitig ausufemde Gestaltungsansprüche.
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Bildungsreform zwischen nationaler Politik und internationa-
len Prozessen. Die schwedische Lehrerbildung und Bologna

Gabriella Höstfält und Wieland Wermke

Zusammenfassung DerArtikel beschreibt am Beispiel der beiden Reformen der schwedischen

Lehrerbildung 2001 und 2011 die Entwicklung der Bildungspolitik im Spannungsfeld interna-
tionaler Prozesse und nationaler Politik. Der Bologna-Prozess hatte grossen Einfluss auf die
Lehrerbildung in Schweden, nur wird in verschiedenen Reformen damit unterschiedlich umge-
gangen. Im Kommissionsbericht zur sozialdemokratischen Lehrerbildungsreform 2001 finden

sich viele deutliche Bezige, die aufAnleihen an den Bologna-Prozess hinweisen. Jedoch werden
diese nicht explizit deutlich gemacht. Im Kommissionsbericht zur Lehrerbildungsreform 2011

hingegen flndet man viele Referenzen. Doch durch Bezug auf eine internationale Arena will die

bürgerliche Reform von 20 1 1 vor allem eine Distanz zu ihrer sozialdemokratischen Vorgängerin
markieren.

Schlagworte Lehrpersonen, Lehrerbildung, vergleichende Erziehungswissenschaft, Bologna

Educational reform between national policy and international processes. The
Swedish teacher education and Bologna

Abstract The article describes the reforms of Swedish teacher education 2001 and 2011 in a

field of tension between national educational policy and international development such as the

Bologna process. The Bologna process undeniably has had great impact on both reforms. Still
both reforms handle the impact of it discursively in different ways. In the commission report

introducing the social democratic reform of teacher education in 2001 exist many obvious refer-
ences to Bologna, but these references are not declared as such. In the commission report for the

reform of 201 1 exist many references to Bologna. However, this reform is only a revision of its
predecessor. With the references to an intemational arena the conservative reform project wants

to claim the biggest possible distance to social democratic educational policy.

Keyrrords teacher, teacher education, Bologna, comparative education

1 Einleitung

In den vergangenen Jahren ist im intemationalen Kontext die Qualität von Lehrpersonen
als äusserst wichtiger Faktor für Schülerleistung in den Fokus von Erziehungswissen-
schaft und Politik gerückt (Day & Sachs, 2004). Verbunden damit ist ein wachsendes
Interesse an Lehrerbildung. Lehrerbildung wird zum prominenten Reformprojekt, denn
Möglichkeiten zur Veränderung scheint es genug zu geben (Buchberger et al., 2000).
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RegelmässigeEffizienzmessungen von Schulsystemen im internationalen Kontext zei-
gen zwar Mängel auf, bieten im Anschluss aber auch ein Reservoir an Lösungsmög-
lichkeiten (Barber & Mourshed,2007). Zudem steht auch die Lehrerbildung in den
meisten europäischen Ländem tatsächlich unter Druck, sich zu verändem. Im Zuge des

Bologna-Prozesses musste in den Ländern Europas die Ausbildung von angehenden
Lehrpersonen reformiert und internationalisiert werden (Buchberger & Buchberger,
2003).

Die Frage nach dem internationalen Einfluss auf die Lehrerbildung ist demnach durch-
aus legitim. Man sollte aberAbstand nehmen von der Sichtweise einer einfachen Über-
nahme gewisser internationaler Elemente in nationale Systeme oder einer linearen Kon-
vergenz von ewopäischen Bildungssystemen. Was wir mit dieser Sichtweise meinen,
soll hier am Beispiel der nteiTetzten Reformen der schwedischen Lehrerbildung erklärt
werden. Unter Bezugnahme auf Konzepte der vergleichenden Erziehungswissenschaft
wird hier der internationale Einfluss auf nationale schwedische Reformprojekte wie die
der Lehrerbildung untersucht. Diese Konzepte wollen vor allem erkldren, wie vnd war-
um Bildungsmodelle von einem in den anderen Kontext gelangen, und verweisen auf
eine intemationale Politik des Leihens und Verleihens von Bildungsmodellen (Policy
of Bonowing and Lending) (Steiner-Khamsi, 2004,201 0). Jedoch ist nicht das Leihen
an sich, sondem die Äeferenz auf den Geber, also den, der ein Bildungskonzept verleiht,
besonders wichtig. In den wenigsten Fällen wird nämlich die heimische Bildung ein-
fach intemationalen Erfordernissen oder auch <Erfolgsstorys) nachgebildet, vielmehr
geht es um Legitimierung oder auch Delegitimierung von Argumenten in nationalen
Reformprozessen unter Rückbezug auf scheinbar erfolgreiche Geber im internationa-
len Raum (ebd.). Dies bedeutet auch, dass offenbar gleiche Modelle nach dem Im-
port in unterschiedliche nationale Kontexte gänzlich andere Formen arurehmen können
(ebd.). Die Reformen der Lehrerbildung in Schweden sind ein exzellentes Beispiel für
solche Prozesse. Die 2001er- und 2Oller-Reformen sind eng mit dem Bologna-Pro-
zess verbunden und liefern Lehrbuchbeispiele, wie nationale Reformprojekte auf die
intemationale Arena verweisen oder aber auch nicht verweisen. Legitimierung oder
Delegitimierung wird nämlich, wie zu zeigen sein wird, nicht nur durch Referenz auf
das Intemationale, sondem auch durch ein gezieltes Verschweigen einer offenkundigen
Referenz erreicht (Waldow, 2009).

Die hier beschriebenen Mechanismen sind aus unserer Perspektive natürlich nur in dis-
kursiver Praxis nachzuweisen. Deshalb bilden Regierungsberichte, die die Reform ein-
leiten, unsere empirische Basis. Reformen werden im schwedischen Kontext durch die
Arbeit von Expertenkommissionen vorbereitet, die Expertisen für anstehende Verände-
nrngen erarbeiten. Diese Kommissionsberichte (Statliga offentliga utredningar, SOU)
beschreiben und begründen auf <<wissenschaftlichem> Grund den Inhalt der Reformen
(Wallin, 2001). Wir beziehen uns in unserem Artikel auf die Expertisen zu den beiden
erwähnten Reformen (2001 : SOU, 1999: 63;201 1 : SOU, 2008: I 09).
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Der Artikel beginnt mit einer Beschreibung unserer angesprochenen theoretischen

Herangehensweise, des Konzeptes explizitenundnicht explizitenLeihens von Bildungs-
modellen. Darur wird die historische Entwicklung der schwedischen Lehrerbildung bis
heute dargestellt. Einer empirischen Analyse der beiden Lehrerbildungsreformen ge-

mäss unseren Hypothesen folgt schliesslich eine Diskussion, die die gezeigten Phäno-

mene in den Kontext schwedischer Geschichte und Politik einordnet.

2 Theorie: Die Politik des Leihens und Verleihens von Bildungsmodellen

In Bezug auf Legitimierung und Delegitimierung nationaler Reformprojekte durch in-
temationale Referenzen liegen in der vergleichenden Erziehungswissenschaft verschie-
dene produktive Modelle vor. David Philipps (2004) beschreibt, wie intemationale Bil-
dungsmodelle überhaupt erst attraktiv werden für potenzielle Leiher. Im Vordergrund
steht für ihn, dass es im nationalen Kontext einer bestimmten Unzufriedenheit oder

bestimmter Probleme bedarf. Diese Unzufüedenheit kann allerdings auch beschleu-

nigt werden angesichts der allgegenwärtigen Existenz von internationalen Vergleichs-
studien, die das Einordnen von Staaten in ein Ranking in <besseo> und <schlechter>

ermöglichen. Durch <Skandalisierung> des Abschneidens in solchen Vergleichen kann
Reformbedarf beschleunigt oder erzeugt werden (Steiner-Khamsi, 2004).

Unter Bezugnahme auf Niklas Luhmarur erklärt Jürgen Schriewer (1990), wie <Exter-
nalisierung auf Welb zu einem politischen Instrument wird, mit welchem die im Bil-
dungssystem stattfindenden Reformdiskussionen mit intemationalen Argumenten an-

gereichert werden. Wichtig ist hier zudem ein Verständnis, dass Welt mcht nvangsläufig
ein anderes Land sein muss, sondern sich oftmals auf internationale Praxis oder Trends

bezieht, die zwar ihren Ausgang in einem bestimmten nationalen Kontext genommen,

sich aber im internationalen Kontext längst von diesem gelöst haben (Steiner-Khamsi,
2004,2010). Ein Beispiel dafür ist die Einführung von <New Public Management)-
Modellen in viele Bildungssysteme. Niemand würde heute mehr auf das eigentliche
Ursprungsland referieren (ebd.) (... ja, richtig, es war Neuseeland).

Schliesslich muss auf die Interaktion einer <Externalisierung auf Welb mit anderen

Rechtfertigungs- und Legitimierungssystemen hingewiesen werden, wie zum Beispiel
die Extemalisierung auf wissenschaftliche Methoden (Luhmann, 1990). DieserAspekt
ist besonders wichtig, denn er verweist auf den Umstand, dass sowohl die Referenz als

auch die Nichtreferenz auf eine internationale Arena Legitimationscharakter hat, weil
stattdessen andere Legitimationssysteme angewendet werden. Für die Nichtreferenz
bietet Florian Waldow (2009) ein sehr brauchbares Modell. Er unterscheidet explizi-
tes und verdecktes Leihen (explicit and silent borrowing). Silent borrowing beschreibt

nach Waldow diskursive Importe, die jedoch nicht als solche sichtbar gemacht werden.

Im Klartext heisst dies, dass obwohl ein Reformprojekt deutlicheAnleihen an einen in-
ternationalen Kontext hat, dies von Expertenkreisen und Politikerinnen und Politikem

29



BETTRAGE ZUR LEHRERBTLDUNG, 29 (1),2011

nicht zugegeben wird. Nun ist es nicht so einfach, verdeckte oder implizite Anleihen
nachzuweisen. Waldow schlägt vor, auf diskursiver Ebene nach <Isomorphieru>, das
heisst Gleichheiten von Reformargumenten,zu suchen. Am Beispiel schwedischer Ex-
pertenberichte (SOU) zu Bildungsreformen der l960er- und 1970er-Jahre stellt er sehr
starke Übereinstimmungen mit dem intemationalen Diskurs jener Jahre fest, ohne dass

auf diesen in den Berichten verwiesen wird. Stattdessen werden Reformen mit ihrer
rein rationellen Notwendigkeit aus dem nationalen Kontext heraus begründet. Gleich-
sam mit einer wissenschaftlichen <<Was muss, das muss>-Logik.

3 Lehrerbildung :n Schweden im historischen Rückblick

1962 luu:tirde in Schweden die Pflichtschule erfolgreich in eine Gesamtschule umge-
wandelt und alle Kinder wurden fortan von der 1. bis zur 9. Klasse auf einer gemein-
samen <Grundschule> beschult (Hartman, 2005). Besonders war jedoch, dass trotz die-
ser Reform mit einer Schule für alle die Leherbildung bis 2001 eine starke Variation
beibehielt. Es gab eine Vielzahl unterschiedlicher Lehrerexamen für die Grundschule
(flir Grund-, Mittel- urd Oberstufe bzw. jtingere oder ältere Kinder), die Vorschule
(Vorschullehrpersonen und Freizeitpädagoginnen und -pädagogen) sowie die Sekun-
darschule (im Schwedischen: <<Gymnasium>r) und auch für Berufsschullehrpersonen2
(Richardson, 2004).

Im gesamten Zeitram bis 2001 kam es daher immer wieder zu Bestrebungen, die
unterschiedlichen Lehrerexamen einander anzwtähem. Von den l970er- bis in die
1990er-Jahre wurde dafür der Aufbau einer Gesellschaft, die vor allem das Gemein-
same betonte, alsArgument herangezogen. Dies fiel in eine Zeit,inder die schwedische
Lehrerbildung im europäischen Vergleich ungewöhnlich stark an nationale Bildungs-
politik gekoppelt war. Bereits seit den l950er-Jahren sah der schwedische Staat diese
als äusserst wichtiges Mittel an, um bildungspolitische Ziele durchzusetzen (Linde,
2003; Lindensjö & Lundgren, 2000). Bis Ende der l980er-Jahre bekamen schwedische
Lehrpersonen buchstäblich gesagt, wie <richtige> Pädagogik im Klassenraum auszu-
sehen hatte (carlgren & Klette, 2008). Ab den l990er-Jahren wurde die schwedische
Schule stark dezentralisiert. Die Verantwortung ging auf die Kommunen und Einzel-
schulen über, die nunmehr auch direkte Arbeitgeber der Lehrpersonen waren. Nun
standen vor allem Individualisierung und Vorbereitung auf ein lebenslanges Lernen
und grösstmögliche Flexibilität im Berufsleben als gesellschaftliches Ziel im Vorder-

1 Die schwedische Sekundarschule, Gymnasieskola, wwde 1970 reformiert und ist heute wichtiger Teil des
schwedischen Gesamtschulsystems. Sie bietet entweder theoretische oder berufsvorbereitende Programme.
Heute setzenüber98% allerschwedischen Schülerinnenund Schülerihre Schullaufbablander Gymnasieskola
fort.
2 Diese Lehrpersonen unterrichten in der Regel in den berufsvorbereitenden Program men der Gymnasieskola,
während ihre Kolleginnen und Kollegen mit G).nnnasiallehrerausbildung für die theoretischen Fächer wie
Mathematik, Sprachen, Natur- und Gesellschaftswissenschaften zuständig sind.
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grund, für welches eine einheitliche Lehrerbildung als notwendiger Faktor angesehen

wurde (Ödman, 1995). Gekoppelt an einen gemeinsamen Lehrplan für alle sollte auch

eine gemeinsame Lehrerbildung existieren. Da das tragende Prinzip schwedischer Bil-
dung eine Schule war, in der Schülerinnen und Schüler nicht nach unterschiedlichen
Niveaus eingeteilt werden sollten, durften die organisatorischen Unterschiede - auch

in einer dezentralisierten Schule - letztlich nur minimal sein (Askling & Jedeskog,

l99a). Lehrpersonen sollten eine gemeinsame pädagogische Ideologie teilen, die eine

starke gemeinsame Arbeit an den Lehrplänen und ihrer Umsetzung im Unterricht vor-

sah. 2001 wurden schliesslich die Examen für Berufsschullehrpersonen, Gymnasial-
lehrpersonen, Grundschullehrpersonen und Vorschullehrpersonen vereinheitlicht. Die
Ausbildung sah nunmehr eine anderthalbjZihrige gemeinsame allgemeinpädagogische

Ausbildung für alle vor (ebd.).

National gesehen kann die Lehrerbildungsreform von 2001 also als letzter Schritt zur

schwedischen Gesamtschule verstanden werden (Hartmann, 2005). Trotzdem ist in den

Reformen der internationale Diskurs unverkennbar, seien es Dezentralisierung, Libe-
ralisierung, Individualisierung und lebenslanges Lernen. Zudem machte auch der Bo-

logna-Prozess, zu dem sich Schweden verpflichtethalle, eine Vereinheitlichung der

Lehrerbildung notwendig.

So lange es dauerte, eine gemeinsame Lehrerbildung durchTtsetzen, so kurz war ihr
Bestehen. Viele Untersuchungen hatten gezeigl, dass es dieser Form von Lehrerbildung
nie gelang, eine gemeinsame akademische Basis aufzubauen (Linde, 2003; Richard-

son, 2004; Hartman, 2005). Sie wird nach nur 10-jährigem Bestehen von einer <<neuen>

Lehrerbildung abgelöst, die mit Jahresbeginn 2011 in Kraft getreten ist. Jedoch ist die

letztlich entscheidende Ursache filr diesen schnellen Wechsel in politischen Verände-

rungen Schwedens zu suchen. Die sozialdemokratische Regierung, die nur mit kurzen

Unterbrechungen über 70 Jahre die Geschicke des Landes leitete, wurde durch eine

bärgerliche (liberalkonservative) Koalition abgelöst. Grosse Anstrengungen widmet
die neue Regierung der Reform der Lehrerbildung, die offenbar weiterhin als erstes

Mittel für die Durchsetzung von Bildungspolitik gesehen wird. Mit der neuen Reform

wird die Lehrerbildung wieder in unterschiedliche Lehrerexamen eingeteilt. Die An-
koppelung an den Bologna-Raum bleibt erhalten.

4 Reformen der Lehrerbildung 2001 und 2011

In diesen Teil werden wir die Kommissionsberichte (Svenska offentliga utredningati

SOU), die die Lehrerbildungsreformen einleiten und begrtinden, bezüglich ihrer Re-

ferenzen auf intemationale Prozesse analysieren. Im Vordergrund steht dabei der Bo-
logna-Prozess, der 1999 eingeleitet wurde. Die Lehrerbildungsreform von 2001 ist ein

sozialdemokratisches Projekt und fand zeitgleich ntrUnterzeichnung des Bologna-Ab-

kommens statt (1998), welchem Schweden im Juni 1999 beitrat. Diese Reform muss
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als eine offenkundige und notwendige Reaktion aufeine europäische Integration des
schwedischen Bildungssystems gesehen werden. Schweden wurde erst 1995 Mitglied
der EU. Zudem war jene Person, die Schwedens Beitritt zum Bologna-Raum unter-
zeichnete, Agneta Bladh, auch politisch verantwortlich für die Reform 2001. Die zweite
Reform ist liberalkonservativer Herkunft. Ihre Erarbeitung fiel zudem in die Endphase
des Bologna-Prozesses, der 2010 abgeschlossen werden sollte.

In der folgenden Analyse wollen wir zwei Punkte verdeutlichen: l) Im Kommissions-
bericht zur Lehrerbildungsreform 2001 (SOU, 1999: 63) finden sich viele deutliche
Bezüge, die aufAnleihen aus dem Bologna-Prozess hinweisen. Jedoch wird dies nicht
explizit deutlich gemacht. 2) Im Kommissionsbericht zur Lehrerbildungsreform 201 I
(SOU, 2008: 109) hingegen findet man viele Referenzen auf den Bologna-Prozess,
jedoch zeigt sich, dass es sich mn um eine Revision der 200ler-Lehrerbildungsreform
handelt, also wenig radikal Neues angeboten wird. Durch Bezug auf eine internationale
Arena kann die bürgerliche 201ler-Reform jedoch eine Distanz zu ihrer sozialdemo-
kratischen Vorgängerin markieren und Altes neu erscheinen lassen.

Aufgund des begrenzten Platzes an dieser Stelle geben wir nur einige wenige, dafür,
so glauben wir, sehr deutliche Beispiele. Die schwedischen Originalzitate wurden von
uns ins Deutsche übersetzt.

4.1 Lehrerbildungsreform 2001: Derverschwiegene Bologna-Diskurs
1999 wird der Expertenbericht für eine Lehrbildung für das neue Jalrtausend veröffent-
licht. Bereits der Titel <<Lehren und Führeru> (Att lära och leda) deutet bereits darauf
hin, welche Kompetenzen die neuen Lehrerpersonen haben und wie diese entwickelt
werden sollen.

Aus unterschiedlichen Richnngen hören wir, dass Ausbildung und Kompetenzen entscheidend flir eine
demokratische Gesellschaft und ökonomische Entwicklung sind,. ... vieles deutet darauf hin, dass die erste
Ausbildungsaufgabe einer Gesellschaft die Entwicklung von Individuen ist, die sowohl Willen und Mög-
lichkeit haben, Informationen zu verarbeiten, als auch Wissen zu suchen und Probleme zu lösen. (SOU,
1999:63, S. 49, unsere Kursivierung)

Die gesellschaftlichen Voraussetzungen für den Lehrerberuf werden als sich ständig
verändernd dargestellt. Dafür sollen Lehrpersonen in ihrer Ausbildung auch die Mög-
lichkeit erhalten, Kompetenzen zu erwerben, um über die schwedische Schule in vielen
verschiedenen Zusammenhängen zu reflektieren. Reflexionsvermögen und fücherü-
bergreifendes kritisches Denken über den eigenen Standpunkt werden astnrt zentralen
Aspekt, der den Lehrpersonen, und durch diese den Schülerinnen und Schülem, lebens-
langes Lernen ermöglicht.

In verschiedenen Zusammenhängen wird vermittelt, dass Wissen der wesentliche Produktionsfaktor in
der neuen Gesellschaft sein wird. ... Die Informationsgesellschaft ... verlangt Kompetenzen, komplexe
Informationen zu verarbeiten, die sich ständig emeuem und verändem. Dies erfordert, dass die Menschen
immer wieder aufs Neue lemen. Ausbildung bestehend aus eigenverantwortlicher Arbeit und individueller
KompeterLzentwicklung - lebenslanges Lemen - wird zur Voraussetzung für eine zukünftige Gesellschaft.
(ebd., S. 264, unsere Kursivierung)
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Ein zentraler Punkt ist schliesslich auch eine Akademisierung, die sich der von Bo-
logna geforderten Progression von Grundausbildung zu Masterausbildung anpasst.

Während der Grundausbildung sollen Studierende in der Lehrerausbildung derartige Kompetenzen er-
werben, die es ihnen ermöglichen, direkl nach der Grundausbildung mit einer Forschungsausbildung [d.h.
Masterausbildung, G.H. & W.W.l weiterzufahren. (ebd., S. 268)

Verschiedene Zusammenhringe wrd unterschiedliche Richtungen bleiben die einzigen
und vagen Referenzen. Diese können flir alles stehen. Vor allem jedoch werden ge-
sellschaftliche Veränderungen aufgrund veränderter politischer Steuerung und unter-
schiedlicher Verantwortungen im Bildungssektor als Begründung herangezogen, die
aus einer umfassenden Dezentralisierung seit Anfang der l990er-Jahre resultieren. Der
Hinweis auf gesellschaftliche Verrinderungen wird zum Hauptargument.

Gesellschaftliche Vertinderungen fütren dazu, dass Kompetenzen über Lemen und Lemprozesse sfdrkere

Bedeutung auch in anderen Bereichen ausserhalb dessen, wofür Lehrpersonen bisher ausgebildet wurden,
bekommen. (ebd., S. 261-262)

Isomorphien mit der Bologna-Terminologie sind allgegenwärtig. In wichtigen Passa-
gen erscheint die Lehrerbildungsreform als deutlicher Geber der Bologna-Deklaration
(The European Ministers of Education,1999), wie ein Blick auf ihren Inhalt zeigt.

Diese sieht vor, dass Examen und Ausbildungsg2inge im Hochschulbereich internatio-
nal vergleichbar sind. Damit verbunden ist eine Progression von Ausbildungsgängen
von Grund- zu fortgeschrittenen Niveaus. Die Deklaration betont das Ziel Europas,
intellektuelle, kulturelle, soziale, wissenschaftliche und technologische Dimensionen
zu stärken, um zuallererst die lokale Flexibilität und damit auch die Anstellbarkeit eu-
ropäischer Bürgerinnen und Bürger zu erhöhen. Ein zentraler Aspekt wird dabei die
Möglichkeit und Bereitschaft für lebenslanges Lemen. Ein Europa als Wissensgesell-
schaft wird zum besonderen Faktor für individuellen, sozialen und menschlichen Zu-
wachs seiner Bürgerinnen und Btirgeq deren europäisches Bewusstsein eben dadurch
nachhaltig gestärkt wird. Ein Europa als Wissensgesellschaft karur und soll den Euro-
päerinnen und Europäern die notwendigen Kompetenzen für die Herausforderungen
des neuen Jahrtausends vermitteln. Wissen und Wissensbildung geben ihnen zudem
besondere Werte und das Gefühl, einem gemeins€rmen sozialen und kulturellen Raum
anzugehören. Die Deklaration betont die Wichtigkeit, dass nationale Reformen in den
einzelnen Mitgliedsländern mit den europäischen Zielsetzungen übereinstimmen. Eine
Voraussetzung für diese Reformen sind ausserdem Autonomie und Unabhängigkeit
der Universitäten als eine Garantie, dass sich Hochschulbildung und Forschung den
ständigen Veränderungen und Bedürfirissen der Gesellschaft anpassen können. Dieser
Sektor muss durch stärkere Akademisierung gestärkt werden, um Europas Konkur-
renzfühigkeit zu sichem. Bolognas Schlagworte wie Flexibilitcit, lebenslanges Lernen,
lVissensgesellschaft, Technologie, Wissensaustausch wtd schliesslich auch Akademi-
sierung tauchen auch in anderen intemationalen Diskursen auf, sei es bei der OECD,
LTNESCO, WTO oder derWeltbank.
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Man kann dem natiirlich entgegenhalten, dass die Prozesse in Schweden sehr wohl be-
wusst und zudem selbsfverständlich waren. Trotzdem bemerken wir es als eine Merk-
würdigkeit, dass ebendieser intemationale Diskurs, der so offensichtlich zumindest
<inspirierenö gewesen sein muss, nicht mit einem Wort erwähnt wird.

4.2 Lehrerbildungsreform 2011: Der offene Bologna-Diskurs
Es gibt vieles, das daraufhindeutet, dass die 201ler-Reform eigentlich keine richtige
Reform ist, sondern eher eine Revision ihrer Vorgängerin. Verändert wird nicht die Ver-
bindung von Grund- und Masterausbilftmg, die eine internationale Flexibilität ermög-
licht, und auch die (natürlich notwendige) Ankoppelung an die Bologna-Regelungen
bleibt erhalten. Die Nähe zum Bologna-Prozess wird bereits im Titel deutlich: <Eine
nachhaltige Lehrerbildung> (En hällbar lcirarutbildning) schliesst an die Zielsetzung
einer Hochschulausbildung in Europa auf dem Prinzip einer nachhaltigen Entwicklung
an, in welcher der akademische Wert einer fortlaufendenArbeit an Richtlinien für eine
akademische Zusammenarbeit über Landesgrenzen hinweg betont wird (Zgaga,2006).
Das, was die Reform einzig als durchgreifend anders beschreibt, ist die Rückkehr zu
variierenden Lehrerexamen, das heisst Examen fi.ir Berufsschullehrpersonen, Gymna-
siallehrpersonen (Sekundarschule), Grundschullehrpersonen (Pflichtschule l-9) und
Vorschullehrpersonen. Das Resultat ist also wenig radikal, interessant ist vielmehr die
Legitimierung und Kommunikation dieser Reform als politische Markierung der bür-
gerlichen Regierung gegenüber ihrer sozialdemokratischen Vorgängerin.

Durch den Hinweis auf die schlechten Resultate schwedischer Schülerinnen und Schü-
ler in intemationalen Tests wird darauf geschlossen, dass es der bisherigen Lehrerbil-
dung offensichtlich nicht gelingt, Lehrpersonen zu <produzieren>>, die wiederum in der
Lage sind, Schülerinnen und Schüler entsprechend auszubilden. Dies liegt jedoch nicht
am Unvermögen der Lehrerstudierenden selbst, derm diese, darauf wird hingewiesen,
sind ebenso unzufüeden mit der Ausbildung wie die neue bürgerliche Regierung. Die
Situation, offenbar entstanden dwch falsche sozialdemokratische Bildungspolitik, wird
somit <<skandalisierb> (Steiner-Khamsi, 2004).

Eine wichtige Frage für Bildungspolitik ist, ... wo Schweden im Verhältnis zu seiner intemationalen Kon-
kurrenz steht. Wenn die Ergebnisse nicht den Erwartungen entsprechen, dann stellt sich die Frage nach

den wichtigsten Faktoren für gute Unterrichtsergebnisse und wie diese zustande kommen. Hier spielt die
Lehrerbildung eine bedeutende Rolle. (SOU, 2008: 109, S. 181)

Da sich die Lehrerbildung nun wie beschrieben nicht radikal verändert und zudem nur
eine alte Lehrerbildung (zumindest in Bezug auf eine Variation in der Lehrerbildung)
wieder zum Leben erweckt wird, die sozialdemokratischer Provenienz ist, versucht die
bürgerliche Regierung mit allen Mitteln, diese Verwandtschaft unsichtbar zu machen.
Die schon vorhandenen Regelungen werden nun explizit an die intemationalen Er-
fordemisse, die durch Bologna entstanden sind, geknüpft. Damit erscheinen dieselben
Vorschläge als neu.

34



Bildungsreform zwischen nationaler Politik und internationalen Prozessen

Es war das Ziel der Kommission, die Ausrichtung der Ausbildungen der neuen und nunmehr üblichen
Examensstruklur des sogenannten Bologna-Modells anzupassen, welches auch für andere Hochschulaus-
bildungen gilt. (ebd., S. 55)

Zudem wird der 20Oler-Lehrerbildungsreform ein zu wenig intemationaler Fokus vor-
geworfen. Da diese ja gänzlich auf explizite internationale Verweise verzichtet hatte, ist
ein solcher Vonvurf noch nicht einmal von der Hand zu weisen.

Erziehungswissenschaft erscheint [im Kommissionsbericht zur Lehreneform 2001] als abgegrenztes nati-
onales Forschungsfeid. ... Die Diskussion der Kommission richtete mit ihrem nationalen Ausgangspunkt
den Fokus nur auf Wissensproduktion. Forschung wird auf solch instrumentalisierte Weise zur nationaien
Frage. (ebd., S. 96 f.)

Um die Differenz zum Vorgänger noch deutlicher zu markieren, wird aber nicht nur der
überfüllige intemationale Bentgbetont. Der Kommissionsbericht 2008 nutzt für seine
Reform eine für eine modeme Lehrerbildung recht merkwürdige historische Perspekti-
ve, die ihrenAnfangspunkt sehr weit zurück im Mittelalter ansiedelt. Dieser weitläufige
Rückblick hat jedoch einzig das Ziel ru verdeutlichen, dass der eigentliche Vorgänger,
70 Jahre Sozialdemokratie, nur eine <Fussnote> schwedischer Schulpolitik ist.

Die schulpolitische Debatte kann ... als eine Debatte um kultureile Reproduktion gesehen werden und
Schule als einAusdruck des gesellschaftlichen Zusammenhalts. Gustav Vasas Streben nach einer einheit-
lichen Nation tritt gerade in unserer Zeit deutlich hervor. (ebd., S. i02)

Wie kein anderer steht König Gustav Vasa, der Schweden im 15. Jahrhundert einte und
aus dänischer Vorherrschaft befreite, für eine souveräne und einige Nation. Mit diesem
Verweis wird dann doch wieder Abstand genommen von ((zu vielen>> internationalen
Bezügen und die Lehrerbildung neben dem intemationalen auch in einen Zusammen-
hang eingebettet, der in Schweden äusserst positiv besetzt ist.

5 Zusammenfassung und Diskussion

Ziel des Artikels war es zu verdeutlichen, wie nationale Reformprojekte in Schwe-
den, wie z.B. die Reformen der Lehrerbildung, von intemationalen Entwicklungen
beeinflusst werden und wie im Land selbst dieser Einfluss auf diskursiver Ebene in
Regierungsdokumenten behandelt wird. Unsere Hauptthese war, international verglei-
chender Erziehungswissenschaft folgend, dass Referenz und gleichermassen Nicht-
referenz auf internationale Prozesse wie den Bologna-Prozess in den beiden Reformen
der schwedischen Lehrerbildung im 21. Jahrhundert existieren. Wir konnten feststel-
len, dass sich die Referenz auf das Intemationale von Reform 2001 zu Reform 20ll
deutlich verändert. Dies illustriert einen politischen Wechsel in Schweden. Die Leh-
rerbildungsreform von 2001 ist ein sozialdemokratisches Projekt. Sie findet zeitgleich
zürUnterzeichmrng des Bologna-Abkommens statt (1998), welches Schweden im Juni
1999 mitunterzeichnet. Im Expertenbericht, der die 200ler-Reform einleitet und eben-
falls 1999 veröffentlicht wird, erscheint keine einzige Referenz dazu, obwohl diese
Reform eine offenkundige und notwendige Reaktion auf eine europäische Integration
des schwedischen Bildungssystems aufweist. Unter Anwendung von Waldow (2009)
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kann man hier einen Prozess verdeckten Leihens feststellen. Bologna-Prinzipien und
Bologna-Termini werden angewendet, aber nicht kenntlich gemacht. Die Referenz auf
das Intemationale und Europäische kann offensichtlich nicht zur Legitimierung der
Reform beitragen. Dafür gibt es mehrere Gründe. Der erste ist sicherlich ein Misstrauen
gegenüber Europa in einem Land, das lange Zeitbesonderen Wert auf seine Neutralität
und Bündnisfreiheit legte. Der Volksentscheid 1991 zum Beitritt Schwedens zur EU
ging nur knapp dafür aus (52.3 %) (Kaiser et a1.,1995). Zudem war auch ein Bezug auf
internationale Ideengeber nicht sonderlich populär. Folgen wir dem Konzept des Lei-
hens und Verleihens von Bildungspolitik, dann sah sich Schweden traditionell eher als

Verleiher. Dies ist mit einem gewissen bildungspolitischen Nationalismus verbunden
(Waldow, 2009), der auf der Erfahrung beruht, mit der Gesamtschulreform der 1960er-
Jalrre Vorreiter progressiver Schulpolitik gewesen zu sein (Telhaug et al., 2006). Auch
ein Selbstverständnis, Repräsentant des 3. Weges zu sein und somit welt- und nicht mr
bildungspolitisch eine exponierte Stellung nthaben, ist hier sicherlich von Bedeutung.

Dieser Glaube an Vorreiterschaft beruht auch auf einem tiefen Glauben, sich Fortschritt
auf der Grundlage grösstmöglicher Rationalität verschrieben zu haben. Bildung und
Bildungsreform sind demnach immerAntworten auf auftauchende Probleme, die gelöst

werden müssen, oder auf Entwicklungen, auf die reagiert werden muss. Bildungsre-
form wird somit zur <Whig-History> (Waldow, 20O9),nxnattxlichen Entwicklung hin
zur demokratischen Gesellschaft. Eine <<Extemalisierung auf Welb (Schriewer, 1990)
frrnktioniert hier offenbar weniger gut als eine <Extemalisierung auf Wissenschaft>>

(Luhmarur, 1990). Einfacher gesagt, die Lehrerbildungsreform legitimiert sich durch
Bentg auf wissenschaftliche Forschung, nicht in Bentg auf internationale Praxis.

Diese Nichtbeachtung der intemationalen Bildungsarena kann auch für die Lehrper-
sonen selbst illustriert werden. In einem deutsch-schwedischen Vergleich der Fortbil-
dung deutscher und schwedischer Lehrpersonen hinsichtlich internationaler Vergleichs-
arbeiten von 2008 konnten Wermke und Forsberg (2010) zeigen, dass 200 schwedische
Lehrpersonen, die an der Studie teilnahmen, buchstäblich keine Fodbildungen za dre-
sem Thema in ihrer bisherigen Karriere besucht hatten, wogegen dies für ihre ca. 200
deutschen Kolleginnen und Kollegen ein wichtiger Bestandteil ihrer Kompetenzent-
wicklung war. Vielleicht wird dadurch auch die Anwendung intemationaler Argumente
als Legitimation bürgerlicher nationaler Reformprojekte erst möglich? Nach nur 10

Jahren Bestand wird das sozialdemokratische Reformprojekt von einem bürgerlichen
ersetzt. 2006 wird die sozialdemokratische Regierung durch eine bürgerliche abgelöst,
die 2010 als erste bürgerliche Regierung in ihrem Amt bestätigt wird. Die bürgerliche
Bildungspolitik definiert sich in krasserAbgrenzung zur sozialdemokratischen Vorgän-
gerin. Die Reform wird eingeleitet mit einer Skandalisierung des Abschneidens schwe-
discher Schüleriruren und Schüler in den letzten Vergleichsarbeiten und vor allem de-

ren stetiger Verschlechterung in den einzelnen Testdurchgängen von TIMSS und PISA
(Carlgren, 2009). Der Befund ist sicherlich nicht gänzlich falsch, doch das Ausmass der
Skandalisierung dient vor allem der Diskreditierung sozialdemokratischer Politik und
der Installation einer bürgerlichen Politik in grösstmöglichem Abstand zu dieser. Die
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2011er-Reform referiert deutlich aufBologna. Jedoch handelt es sich bei genauerem

Hinsehen nur um eine Revision ihrer Vorgängerin. Ihre grösste Neuerung ist eine Wie-
deraufteilung eines einzigen Lehrerexamens für alle Lehrpersonen in vier verschiedene

Lehrerexamen. Aber auch dieses Modell verweist weniger auf eine Neuerung als auf
eine ältere Lehrerbildung der 1960er-Jahre. Es handelt sich also um eine <Rückbesin-
nung> auf eine Zeit schwedischer Bilürngshegemonie. Die Reform von 2011 besinnt
sich sogar auf das Mittelalter und dort auf Gustav Vasa, den Einiger Schwedens. Er
wird zum Paten einer Lehrerbildungsreform, und fast 70 Jahre sozialdemokratischer
Schulpolitik werden zur Fussnote.

Zusammengefasst lässt sich also sagen, dass die schwedische Lehrerbildung im 21.

Jahrhundert im Sparulrngsfeld von nationalen Reformprojekten und intemationalen
Einflüssen wie dem Bologna-Prozess ein Lehrbuchbeispiel einer intemationalen Poli-
tik des Leihens und Verleihens wird, in welcher Leihen nicht gleich Leihen ist und der

Verleiher häufig nicht der ist, der angegeben wird.
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Die Rekrutierung in den Lehrberuf: eine international-
vergleichende Perspektive

Gita Steiner-Khamsi

Zusammenfassung Der Beitrag stellt die Indikatoren voq welche die Rekrutierung in den Lehr-

beruf messen. Die Rekrutierung in den Lehrberuf wird für zwei Lehrerbildungssysteme - Sin-

gapur und Kirgisien - näher ausgeführt. Das singapurische System ist bekannt frir die grosse Se-

lektivität zum Zeipunkt derAufirahme in die Lehrerausbildung und für die hohe Übergangsrate

in den Lehrberuf. Als Kontrast wird in diesem Beitrag das kirgisische System vorgestellt, das

bereits zweimal den untersten Rang in einer PISA-Studie einnehmen musste. Der Lehrermangel

in Kirgisien ist so eklatant, dass die Schulen allerlei Notmassnahmen ergreifen, um den Unter-

richt aufrechterhalten zu können. Diese Überlebensstrategien verdecken das wahre Ausmass des

Lehrermangels und zeigen die beschränkte Gültigkeit von Lehrermangelstatistiken. Der Beitrag

verweist auf <globale> bildungspolitische Massnahmen zur Aufhebung des Lehrermangels, die

von intemationalen Organisationen wie der OECD oder der Weltbank weltweit in Umlauf ge-

setzt werden. Insbesondere die Weltbank hat sich damit profiliert, dass sie einen starken Zusam-

menhang postuliert zwischen attraktiver Lehrerbesoldung sowie laufbahnmodellen und einer

wirksamen Rekrutierung in den Lehrberuf. Die Autorin postuliert, dass eine intemational-ver-

gleichende Perspektive nützlich sein könnte für die gegenwärtige bildungspolitische Diskussion

zum Thema Lehrermangel in der Schweiz.

Schlagworte Lehrermangel, Lehrerlaufbahnmodell, vergleichende Erziehungswissenschaft, In-

dikatorenforschung, globale Reformen

Recruitment into Teaching: an international comparative perspective

Abstract The study draws on indicators for recruitment into teaching and presents two teacher

education systems: Singapore and Kyrgyzstan. The system in Singapore is known for being

selective at the moment of admission into teacher education as well as for its high transition rate

into the teaching profession at the end ofteacher education. The education system ofKyrgyzstan

scored in the last two PISA studies at the very bottom ofthe league table and therefore is in stark

contrast to the system ofSingapore. Teacher shortage in Kyrgyzstan is rampant and schools have

to resort to various emergency measures to ensure that schools remain open. These kind of sur-

vival strategies, however, tend to conceal the real extent ofteacher shortage and, thus, call into
question the validity ofoffrcial statistics on teacher shortage. This article also addresses the exis-

tence of<global>> policies for combatting teacher shortage that intemational organizations such

as OECD or the World Bank are disseminating around the globe. The World Bank, in particular,

has postulated a close association between attractive teacher salary as well as attractive teacher

career ladder and effective recruitrnent into teaching. The author suggests to adopt an intematio-

nal comparative perspective in the current policy discussion on teacher shortage in Switzerland.
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global reforms

Lehrermangel ist ein globales Phänomen. Dies gilt vor allem für Lehrpersonen in
ausgewählten Fächem der Sekundarstufe I, insbesondere in Mathematik und in den
naturwissenschaftlichen Fächem. In mehreren Entwicklungsländem reicht zudem die
zwzeit bestehende Reserve an Lehrpersonen nicht aus, urn alle Kinder im Primarschul-
alter einzuschulen. Um das Ziel der universalen Einschulung auf der Primarstufe bis
nrm Jahr 2015 zl erreichen, müssten insgesamt 3.6 Millionen Lehrpersonen in Süd-
und Westasien sowie jährlich 145'000 neue Lehrpersonen in Subsahara-Afüka rekru-
tiert werden. Zusammengenommen fehlen ntrzeit über 13 Millionen Lehrpersonen
(LINESCO, 2009) auf der Primar- und Sekundarstufe I.

Die Ursachen für den Lehrermangel sind komplex und regional unterschiedlich ge-
lagert. In den Entwicklungsländern deckt die Lehrerausbildung den Bedarf an Lehr-
kräften nicht ab und es werden deshalb unqualifizierte Lehrpersonen eingesetzt, die
berufsbegleitend die Qualifikation - oft in geraffter Form - nachholen. In vielen Län-
dem jedoch besteht, statistisch gesehen, eine <<Überproduktion> von Lehrpersonen.
Obwohl eine ausreichende Zahl von Lehrpersonen ausgebildet wird, wenden sich die
Absolventinnen und Absolventen nach ihrer Lehrerausbildung anderen beruflichen Tä-
tigkeitsfeldern zu. In der ersten Gruppe von Bildungssystemen ist der Lehrermangel
auf ein Unterangebot von Lehrpersonen zurückzuführen. In der nueiten Gruppe von
Systemen, zu denen das schweizerische dazugezählt werden kann, ist die Ursache für
Lehrermangel vor allem in der mangelhaften Motivation zu suchen. Bei der zweiten
Gruppe ist deshalb die Schwachstelle nicht in einem Desinteresse an einer Lehreraus-
bildung zu suchen, sondem vielmehr in einer mangelnden Motivation, nach derAusbil-
dung den Lehrberuf tatsächlich zu ergreifen und ihn über längere Zeit ausntiben. Der
Lehrermangel in der Schweiz wäre vermutlich behoben, wenn alle, die zum Lehrberuf
ausgebildet worden sind, tatsächlich den Beruf ergreifen und ihn auch länger als nur
während 5 bis 10 Jahren ausüben.

Die geschilderten Nahtstellen bei der Rekruierung in den Lehrberuf, insbesondere
Fragen des Übertritts und der Retention, wurden von vielen internationalen Organi-
sationen wie der OECD oder der IEA, aber auch der Weltbank und dem UNICEF er-
forscht. Der vorliegende Artikel vermittelt einen ersten Einblick in zurei Regionalstu-
dien des LINICEF, die sich mit Recruitment into Tbaching, Professional Development,
Retention of Teachers befassen und im Zeitravn 2009-2011 durchgeführt wurden.
Die erste Studie war eine vergleichende Sechsl?inderstudie in der UNICEF-CEE/CIS-
Region (Central and Eastern Europe/Commonwealth of Independent States), bei der
nationale Forschungsgruppen aus Armenien, Bosnien und Herzegowina, Mazedonien,
Kirgisien, Moldawien und Usbekistan aktiv mit Bildungsforscherinnen und -forschem
meiner Universität zusammengearbeitet haben (siehe z.B. IINICEF Kyrgyzstan,2009;
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Steiner-Khamsi et a1., 2010).t Die zweite Regionalstudie setzte sich aus einer Reihe
von Fallstudien in Lesotho, Swasiland und Malawi zusammen und wurde finanziert
von TINICEF ESARO (Eastem and SouthemAfrica Regional Office).2 Der Lehrerman-
gel in der Schweiz wurde zwar seit Langem in Fachkreisen diskutiert und vorhergesagt,
wurde aber bildungspolitisch erst seit etwa zwei Jahren prioritär behandelt. Ich habe
mir deshalb erlaubt, am Ende des Artikels ein paar allererste Beobachtungen und Quer-
vergleiche anzustellen.

1 Die Bildungsstatistik zum Lehrermangel: Das ldeal und die Realität

Der intemationale Vergleich wird seit einigen Jahren als Instrument eingesetzt, um
Reformen im eigenen Landzt steuem. Spätestens seit PISAund TIMSS-R eignen sich
die Bildungssysteme von Finnland und Singapur besonders gut als Projektionsflächen
für das eigene Bildungssystem. Dass sich die beiden Systeme für Spekulationen an-
bieten, hat damit zlJ t;ur', dass eine Unmenge kontextueller Informationen (sogenannte
<<Systemvariableu) über die beiden Systeme zirkuliert, ohne dass die Diskussion sich
jedoch auf die ausschlaggebenden Erfolgsfaktoren einigen kann. Was immer deshalb
am eigenen System skandalisiert wird, erfährt eine Glorifizierung im Bildungssystem
dieser Ranghöchsten. Die Bezugnahme auf international-vergleichende Studien hat
zunehmend die Funktion, Reformdruck auf das eigene System auszulösen und zu be-
gründen (Steiner-Khamsi, 2010; Takayama, 2010; Waldow, 2010). Ein Paradebeispiel,
medienmirksam von der Beraterfirma McKinsey (2007) ans Licht gefürdert, ist die
Rekrutierung in den Lehrberuf in Finnland und in Singapur. Der erste McKinsey-Be-
richt3 (2007) beruft sich auf OECD- und IEA-Studien, wonach, entgegen herkömm-
lichem Wissen, weder die Klassengrösse noch die zur Verfügung gestellten finanziellen
Ressourcen für die Bildungsqualität (gemessen an Testergebnissen) ausschlaggebend

seien, sondern die Qualität der Lehrperson. Die erfolgreichen Schulsysteme wie bei-
spielsweise Finnland und Singapur sind, gemäss McKinsey, durch drei Merkrnale ge-

kennzeichnet: erstens eine Positivselektion für die Lehrerausbildung; zweitens eine
qualitativ hochstehende Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen; drittens ein aktives
Bemühen, gute und engagierte Lehrpersonen durch günstige Anstellungsbedingungen
und Promotionsregulierungen dem Lehrberuf zu erhalten. Was die beiden bekannten
Autoren des McKinsey-Berichts, Michael Barber und Mona Mourshed, in Bezug auf

I Für die Sechsländerstudie ist die regionale Koordinationsstelle von UNICEF CEE/CIS (mit Sitz in Genf.1

eine enge Kooperation mit der Columbia University in New York eingegangen. Unsere beiden Institutionen
haben die vergleichende Studie gemeinsam durchgeführt, ausgewertet und zusammengefasst.
2 Die drei Fallstudien waren vom Umfang herkleiner als die regionale Sechsländerstudie: Das Forschungsteam

bestand lediglich aus einer Fachperson vom jeweiligen Land und mir selber. Wir konnten jedoch weitere

Forscherinnen und Forscher aus den drei Ländem konsultieren und auch punktuell einbeziehen.
3 Der zweite McKinsey-Bericht, wiederum verfasst für eine breite Öffentlichkeit und deshalb stark

verallgemeinemd in seinen Aussagen, wurde im November 2010 veröffentlicht (McKinsey, 2010). Mehr
noch als der erste Bericht befasst er sich mit der Rekrutierung in den Lehrberuf.
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die Schlüsselposition der Lehrperson in einfach verständlicher Sprache und medien-
wirksam formuliert haben (McKinsey,2007), wurde zuvor in wissenschaftlichen Ar-
beiten aufgearbeitet.

Die nachfolgenden beiden Abbildungen I und 2 befassen sich mit der Rekrutierung in
den Lehrberuf. Die erste Abbildung ist der McKinsey-Studie (2007) entnommen. Die
zweite Abbildung gibt eine Studie in Kirgisien wieder, bei der wir die gleichen fünf
Indikatoren für die Beschreibung der kirgisischen Realität benutzt haben.
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Bei diesem Vergleich zur Lehrerqualiltät (Englis ch: teacher quality) in zwei Schulsys-
temen handelt es sich methodologisch um einen sogenannten kontrastiven Vergleich:
Das Bildungssystem von Singapur nahm in TIMSS 2003 den ersten Rang ein, wohin-
gegen dasjenige Kirgisiens in PISA 2006 mit dem 57. Rang (von ingesamt 57 teilneh-
menden Ländern) das Schlusslicht darstellte. Der Vergleich ist absichtlich so angelegt,
dass die beiden Extremftille - ranghöchstes und rangtiefstes Bildungssystem - näher
untersucht werden.

Wie Abbildung I aufzeig!, ist das Auswahlverfahren in Singpur äusserst selektiv. Le-
diglich ztvanzig Prozent aller Bewerberinnen und Bewerber werden in Studiengänge
für angehende Lehrpersonen aufgenommen. Von denjenigen, die zugelassen wurden,
schreiben sich tatsächlich fast alle in den Lehrgang ein. Es gibt auch keine Studienab-
brecherinnen und -abbrecher, d.h. alle führen ihre Lehrerausbildung zu Ende. Lehrer-
ausbildung und Übergang in den Lehrberuf sind aufs Engste miteinander gekoppelt,
sodass ausnahmslos alle nach Abschluss ihrer Lehrerausbildung auch tatsächlich als

Lehrpersonen angestellt werden.

Die Situation ist grundverschieden in Kirgisien. Abbildung 2 zeigt den hohen Rei-
bungsverlust (Englisch: attrition) während der Ausbildungsphase sowie den ineffizi-
enten Umgang mit Stipendien bzrv. die Verschwendung von staatlichen Ressourcen.
Um nämlich ru$atzliche Studierende für die Lehrerausbildung anzulocken, vergibt die
Regierung eine überdurchschnittlich grosse Anzahl von Stipendien an den Bildungs-
sektor. Ein Drittel der Studierenden jedoch (37 Prozent) wechseln ihre Studienrichtung
wd}rend der Ausbildung; darunter eine Grosszahl von Stipendienempfängerinnen und
-empfüngern. Von denjenigen, die ihre Lehrerausbildung tatsächlich abschliessen und
ihr Lehrdiplom erhalten, treten nur wenige in den Lehrberuf ein. Schlussendlich üben
nur 17 Prozent der eingeschriebenen Studierenden den Lehrberuf aus. Der Lehrerman-
gel in Kirgisien ist derart eklatant, dass die Regierung von einer Kampagne ntr Be-
kämpfung der <Krise des pädagogischen Kaders> (Russisch: lcrizis pedagogicheskogo
kadra) spricht.

2 Der verdeckte Lehrermangel

In den beiden LINICEF-Studien haben wir versucht, das Ausmass des latenten oder
verdeckten Lehrermangels aufzuzeigen. Der verdeckte Lehrermangel ist das Resultat
von kreativen Lösungsstrategien, die Schulleitungspersonen einsetzen, um den Ausfall
von Stunden oder gar Fächem wegen effektiven Lehrermangels auf ein erträgliches
Mass einzudämmen. In Zentralasien und in der Mongolei zum Beispiel werden va-
kant gebliebene Fächer unter den bestehenden Lehrpersonen verteilt. Dies ermöglicht
Lehrpersonen ntsätzlich Geld zu verdienen, auch wenn sie mehrheitlich Stunden in
Fächem übemehmen müssen, auf die sie von ihrer Ausbildung her nicht vorbereitet
wurden. Diese Redistribution von Stunden kommt fast ausschliesslich in der Sekundar-
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stufe I vor und bezieht sich auf zwei Arten von Fächern: Zum einen auf Fächer mit
kleinem Wochenpensum, für die eine kleine bis mittelgrosse Schule keine Vollzeitstelle
zugebilligt erhält (Musik, Sport, Werken etc.), und zum anderen auf Fächer mit mas-
sivem Lehrermangel (Mathematik, Naturwissenschaften, Englisch, Russisch). Diese
Redistribution von Unterrichtsstunden innerhalb des bestehenden Lehrergremiums ist
beträchtlich in Entwicklungsländem. In der PISA-Studie 2006 meldeten 62 Prozent
aller Schulen in Kirgisien Lehrermangel in Mathematik und naturwissenschaftlichen
Fächern an. Die Studie hat zudem gezeigt, dass 59 Prozent aller Schulen in Kirgisien
Stunden in Mathematik und in den naturwissenschaftlichen Fächem umverteilen. Das
heisst, fast alle Schulen mit Lehrermangel versuchen durch die Umverteilung von Un-
terrichtsstunden so gut es geht Yakanzen zu überbrücken. Gemäss der PISA-Studie
2006 (OECD, 2007) scheint die Redistributionspraxis auch eine häufig angewandte
Strategie in OECD-Ländem zu sein. Sie führt dazu, dass der effektive Lehrermangel
überdeckt wird und schwer zu eruieren ist. In OECD-Staaten befinden sich 3 Prozent
der Schülerinnen und Schüler in Schulen, die einen Lehrermangel in Mathematik oder
in naturwissenschaftlichen Fächern aufiveisen. Nicht inbegriffen in dieser (niedrigen)
Lehrermangelstatistik ist die grosse Anzahl von Schulen, die unqualifizierte oder an-
dersqualifizierte Lehrpersonen einsetzen, um Vakanzen zu überbrücken.

Der wichtigste Indikator für verdeckten Lehrermangel sind Lehrpersonen, die als Fol-
ge der oben beschriebenen Redistribution sozusagen <fachfremd> unterrichten (2.B.
Geschichtslehrerin, die Geografie unterrichtet). Wir haben in den beiden regionalen
LTNICEF-Studien auch andere Indikatoren für den versteckten Lehrermangel postulie-
ren können, die inAbbildung 3 wiedergegeben sind. Um die kreativen Lösungsansätze
von Schulleitungen positiv zu werten - auch wenn sie eine verheerende Auswirkung
auf die Unterrichtsqualität haben - haben wir die verschiedenen Ansätze als Überle-
bensstrategien (Englisch: survival strategies) bezeichnet.

Abbildung 3 zeig! die häufigsten Überlebensstrategien, die Schulleitungen einsetzen,
um vakant gebliebene Stunden oder Fächer zu überbrücken. Neben der Umverteilung
von Stunden - hier aufgelistet unter Stellverfetungen (Englisch: substitute teachers),
rekrutieren die Schulleitungen öfters Universitätsstudierende oder Lehrpersonen in
Ausbildung (correspondence teachers), pensionierte Lehrpersonen (retired teachers),
Lehrpersonen von anderen Schulen sowie Lehrpersonen mit einem überdurchschnittlich
grossen Lehrpensum (stavka ist der russische Begriff für das wöchentliche Lehrpen-
sum). Zudem werden der Fremdsprachenunterricht oder die naturwissenschaftlichen
Stunden in den Labonäumlichkeiten, in denen kleinere Klassengrössen zugelassen
wären, mangels ausreichender Lehrpersonen in der Grossgruppe belassen. Eine letzte,
allerdings schwer messbare Strategie in Zentralasien ist die Nachsicht gegenüber Lehr-
personen, die während der Emtesaison oder auch sonst über längere Perioden hinweg
dem Schuldienst fernbleiben. Auch dies sollte als Überlebensstrategie gedeutet werden,
weil eine periodisch abwesende Lehrperson für die Aufrechterhaltung des Schulbe-
triebs besser ist als gar keine.

44



substitute
teachers

correspondent
teachers

retired
teachers

Survival
Strategies of

Kyrgyz
Schools

teachers frorn
other schools

teachers with
> 1.5 stavkas

absent
teachers

keeping class
together

Die Rekrutierung in den Lehrberuf: eine international-vergleichende Perspektive

Abbildung 3: Verdeclder Lehrermangel in Kirgisien (Quelle: UNICEF Kyrgyzstan, 2009)

Unser Interesse, verdeckten Lehrermangel zu messen, ist darin begründet, dass viele
Überbrückungs-, Überlebens- und Überdeckungsstrategien, die auf Schulebene einge-

setzt werden, sich negativ auf die Unterrichtsqualilät auswirken. In den fünf zentralasi-

atischen Republiken (Kasachstan, Kirgisien, Tadschikistan, Turknenistan, Usbekistan)
und in der Mongolei werden diese Strategien tabuisiert bzw. runtergespielt. Wenn wir
uns ausschliesslich an die offizielle Statistik halten würden, darur wdre der Lehrerman-
gelrnZentralasien vernachlässigbar. Der offiziell rapportierte Lehrermangel ist gering.
Er rangiert in den zentralasiatischen Republiken zw'ischen 0.2 Prozetrt (Usbekistan)
und 7 Prozent (Kirgisien).

In der zweiten Serie von UNICEF-Studien in Ost- und Südafrika haben wir dieselben
Indikatoren b enutü, um den verdeckten Lehrerm angel aafzrzeigen. Bisher wurden erst

die Daten der Swasiland-Studie ausgewertet. hr Swasiland beträgt die offizielle Quote
für Lehrermangel ganze 5.7 Prozerrt. Wenn wir die 15.7 Prozent Lehrpersonen mit
befüsteten Verträgen (Englisch: contract teachers) daztzählen, erhöht sich der Lehrer-
mangel auf 21.4 Prozent. Der Grund, weshalb Lehrpersonen im Königreich Swasiland
nicht beamtet, sondern nur befristet angestellt werden, ist, dass sie entweder über- oder

unterqualifiziert sind. Schliesslich haben wir die Kategorie <unterqualifiziert>> bnrt.
sub-standard qualifcation eingeführt, um all jene Lehrkräfte zu erfassen, die von Ge-

setzes wegen berechtigt wären, ihre Qualifikation berufsbegleitend aufzubessem @ng-
lisch: upgrading), um das erforderliche Lehrerdiplom zu erlangen. Alle diese Gruppen
von Lehrpersonen zusarnmengerechnet befrägt der latente Lehrermangel 47.7 Prozsnt
anstelle des offiziell angegebenenAnteils von 5.7 Prozent (LINICEF ESARO, 2010).
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3 Erfolgreiche Lehrerlaufbahnmodelle

Das Bestreben, in verschiedenen Ländern und Regionen latenten Lehrermangel auf-
zudecken, hat sowohl pädagogische als auch berufspolitische Folgen. Der Lehrberuf
ist ein akkreditierter und <geschützer>> Beruf mit klar definierten Ausbildungs- und
Anstellungsbedingungen beziehungsweise Standards. Die allmähliche Professionali-
sierung hat sich über einen langen Zeitraum erstreckt und wurde als Erfolg für den
Lehrerstandverbucht. Die Professionalisierung des Lehrberufs befindet sichheute aller-
dings an einem interessanten Wendepunkt: Es öf&ret sich eine altersbedingte Schere
zwischen hoch qualifizierten Lehrpersonen, die sich über Jahre hinweg weiterqualifi-
ziert und weitergebildet haben, und neuenjungen Lehrpersonen, die in vielen Ländem
(vor allem in OECD-Ländem) eine kürzere Ausbildung absolviert haben. Wegen des
globalen Lehrermangels und aus finanziellen Gründen verlängert sich die Liste jener
Länder, welche die Ausbildungsstandards runtersetzen, um mittels billigerer Kurzzeit-
prografirme Lehrpersonen zu akkreditieren.a Zu diesen Ländem gehören auch hoch
entwickelte Länder wie beispielsweise die USA oder die Schweiz.

Das Aufdecken des latenten Lehrermangels soll auch Anlass bieten flir eine bildungs-
politische Reflexion zu den Anstellungs-, Befürderungs- und Besoldungsbedingungen
von Lehrpersonen. In vielen Ländem sind die Außtiegsmöglichkeiten innerhalb des
Lehrberufs beschränkt und paradoxerweise werden die Aufgabe des Lehrberufs und der
Wechsel zur Schulleitung als ein Karriereschritt betrachtet. Besonders in Entwicklungs-
ländem, wo Lehrergehälter in der Regel sehr tief sind, ist die beste Lehrperson diejenige,
die keine mehr ist und stattdessen Schulleitungsfunktionen oder andere Führungsauf-
gaben wahmimmt. Die Diskussion darüber, wie innerhalb des Lehrberufs Funktionen
defininiert werden können, ist für Bildungssysteme in den Entwicklungsländem be-
sonders aktuell, da das Lehrergehalt durch einen hohen Grad an Kompression gekenn-
zeichnet ist (d.h. das höchste Gehalt wird innerhalb einer kurzen Zeitspanne erreicht)
und die Lohnstufe ausschliesslich aufgrund der Qualifikation sowie der Seniorität (An-
zahl Dienstjahre) berechnet wird. In den von uns untersuchten Ländem erreichen Lehr-
personen zwischen dem 35. und 40. Lebensjahr die höchste Gehaltsstufe und können
sich deshalb für den Rest ihres beruflichen Lebens keine Gehaltserhöhung erhoffen.

Das Problem der <glass ceiling> im Lehrberuf wurde auch von internationalen Or-
ganisationen, vorab der Weltbank, thematisiert. Sie sieht die beschränkten Karriere-
und Beforderungsmöglichkeiten als Hauptursache für die Abwanderung erfahrener
und wirksamer Lehrpersonen in andere berufliche Tätigkeitsfelder. Im Anhang ist zur
Veranschaulichung das Lehrerlaufbahnmodell des Königreichs Lesotho aufgeführt
(Ministry of Education and Training, 2009). Wie auch anderenorts wurde die Einfüh-
rung von Lehrerlaufbahnmodellen in Lesotho akiiv von der Weltbank unterstlitzt. Im

4 Beispielsweise bildet die amerikanische Organis ation World Teach - alnlichwie ztvor Teachfor America *
Lehrpersonen in Kurzzeitprogrammen aus, die danach weltweit zum Einsatz gelangen.
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Basuto-Lehrerlaufbahnmodell sind sieben Ränge von Lehrpersonen vorgesehen - an-
gefangen miI teacher assistant (Rang 1) bis hin zu senior specialist teacher (Rang
7). Die Rangzuordnung erfolgt aufgrund der Qualifikation der Lehrperson wie auch
der Funktion. Vielversprechend an diesem Lehrerlaufbahnmodell ist die Interaktion
zwischen Lehrpersonen verschiedener Rangordnung beziehungsweise verschiedener
Besoldungsstufen. Die besser qualifizierten, wirksameren und besser bezahlten Lehr-
personen nehmen jeweils Beratungs- und Vermittlungsfunktionen für die <<rangnied-

rigeren> Lehrpersonen wahr. Diese schulinteme Dynamik und Interaktionen zwischen
den Lehrpersonen, welche durch die Reform erzeugl wird, ist in Ansätzen vergleichbar
mit dem Konzept der <Professional Leaming Community) (PLC), welches nxzeitim
englischsprachigen Raum diskutiert wird (siehe Stoll & Louis, 2007). Die PLC wird
als ein wirksames Mittel für eine schulinterne Intervision zwischen Praktikerinnen und
Praktikem portiert, welche sich aufgrund ihrer unterschiedlichen beruflichen Kompe-
tenzen als auch Positionen gegenseitig unterstützen und voneinander lernen können.

Solche firnktionsorientierten und leistungswirksamen Modelle werden von der Welt-
bank als eine Universallösung für den Dauerbrenner im Bildungssystem betrachtet: die
tiefen Gehälter von Lehrpersonen. Solche von der Weltbank propagierten Lehrerlauf-
bahnmodelle sollen Besoldungssysteme ablösen, bei denen für die Gehaltszuordnung
ausschliesslich Qualifikation und Anzahl Dienstjahre in Betracht gezogen werden. Die
Einführung eines von der Weltbank portierten Massnahmenpaketes, das wenig Rück-
sicht auf den jeweiligen Reformkontext nimmt, ist allerdings problematisch. Die erfor-
derlichen Anpassungsleistungen sind in der Regel so gross, dass sie alle Vorzüge des

Transfers bzw. Importes einer erprobten Reform übersteigen. Die Umsetzung solcher
Lehrerlaufbahnmodelle gestaltet sich zudem schwieriger als allgemein angenornmen:
Die Anstellungs-, Befürderungs- und Besoldungsreform ist nicht nur teuer, sondem
setzt voraus, dass Schulleitungen, Schulbehörden und andere Regierungsbeauftragte in
der Lage sind, die Qualität der erbrachten Leistungen unvoreingenommen und sachlich
zu beurteilen. In der Mongolei wurde das Experiment bereits nach zwei Jahren wegen
des Widerstands der Schulleiterinnen und Schulleiter abgebrochen; Sie wurden näm-
lich dafür kritisiert, Lehrpersonen ungleich zu behandeln, die einen Lehrpersonen auf
Kosten anderer zu befordem und deren Gehälter - im Rahmen der wirkungsorientierten
Lehrerlaufbahnreform - beträchtlich zu erhöhen (Steiner-Khamsi & Stolpe, 2006). Wie
auch in der Mongolei erwies sich die Einführung eines Leistungsbonus für besonders
engagierte Lehrpersonen in Kirgisien als nicht realisierbar. Die Widerstände gegen die

Ungleichbehandlung von Lehrpersonen, die sich mit einem Monatsgehalt von umge-
rechnet SFR 110.- in der unmittelbaren Nähe des Existenzminimums befinden, waren
zu gross.
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4 VomNutzenderinternational-vergleichendenPerspektive

Jeder Vergleich und jede Generalisierung zieht bis zu einem gewissen Grad eine Dekon-
textualisierung nach sich. Den:roch ist das Universum von bildungspolitischen Steue-
rungsmitteln bzw. <<policies> zur Behebung von Lehrermangel begrenzt. Auch wenn
sich die Ursachen für den Lehrmangel erheblich unterscheiden, sind die Lösungen und
Steuerungsmittel in der Schweiz denen anderer L?inder, inklusive derjenigen in Ent-
wicklungsländern, verblüffend ähnlich.

Im Nachfolgenden präsentiere ich meine Beobachtungen zur Schweizer Fachdiskussi-
on aus einer international-vergleichenden Perspektive. Dabei werde ich mich auf dieje-
nigenAspekte beschränken, die bisher in der Bildungsforschung nur ansatzweise unter-
sucht wurden: (1) die beiden kritischen Nahtstellen Transition (von Lehrerausbildung
zum Lehrberuf) und Retention (im Lehrberuf), (2) das Problem der unterqualifizierten
Lehrpersonen, die das wahre Ausmass des Lehrermangels überdecken, sowie (3) die
Chancen und Barrieren von Lehrerlaufbahnmodellen.

Die Nahtstellen T\ansition und Retentioz. Kirgisien steht nicht im Abseits mit seiner
krizis pedagogicheskogo kadra. Der Lehrermangel in der Schweiz ist ebenfalls Anlass
für eine Krisenrede. Herzog et al. (2007), Lehmann et al. (2007), Denzler und Wolter
(2009) sowie Herzog und Leutwyler (2010) haben das Ausmass und die Grände für den
Lehrermangel in der Schweiz analysiert. Ätrntictr wie in Kirgisien liegt in der Schweiz
das Problem bei der tiefen Übergangsquote Lehrerausbildung - Lehrerberuf sowie bei
der tiefen Verbleibquote (Retention) im Lehrberuf: Ein Grossteil der Absolventinnen
und Absolventen der Lehrerausbildung tritt nicht in den pädagogischen Berufsstand
ein und viele amtierende Lehrpersonen wechseln den Beruf nach einigen Jahren. Bei
Bemer Primarlehrpersonen (Herzog eta1.,2007) beispielsweise findet in 80 Prozent der
Fälle derAusstieg aus dem Lehrberuf in den ersten zehn Jahren statt. Aus meiner Sicht
liegt das Problem nicht nur darin, dass so viele aussteigen, sondern in der Negativselek-
tion derjenigen, die bleiben. Wie auch in anderen Ländern spielen ausserpädagogische
Motive - Teilzeitarbeit, gesicherte Arbeit, Sozialleistungen - eine wichtige Rolle für
den Verbleib im Lehrberuf.

Der verdeche Lehrermangel in der Schweiz. Es sind mir keine schweizerischen Studi-
en zumAusmass des verdeckten Lehrermangels in der Schweiz bekannt. Sogar die häu-
figste Form von Lehrermangel - die Redistribution von ansonsten vakant bleibenden
Unterrichtsstunden und -fächern innerhalb der Lehrerschaft - ist sehr wahrscheinlich
als Bestandteil von PISA 2006 erfasst, jedoch nicht breit thematisiert worden. In eini-
gen Jahren wird zusätzlich ein weiteres Problem hinzukommen: Die seit Neuem rekru-
tierten Studierenden, die ein Kurzzeitausbildungsprogramm absolvieren und kantonal
anerkannt werden, sind aus intemational-vergleichender Perspektive <unterqualifiziert>>
und würden deshalb in eine Statistik zum verdecklen Lehrermangel eingehen. In der
Regel erhalten solche Lehrpersonen in anderen Staaten temporär ein tieferes Gehalt als
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die regulären Lehrkräfte bis sie - mit staatlicher Unterstützung - eine berufsbegleiten-
de Zusatzatsbildung ab so lvi ert haben.

Diese neue Gruppe von unterqualifizierten Lehrpersonen wird möglicherweise eine
interessante Schwerpunktverschiebung innerhalb der vier verschiedenen Formen von
Lehrerbildung (OECD, 2005) auslösen. In der Schweiz und in anderen OECD-Staaten
hatte sich die vierte Form von Lehrerbildung- Ztsatz- bzw. Nachholqualifikation - in
den letzten paar Jahren stark zurückgebildet.5 Mit dem Aufkornmen von Kurzzeitpro-
grammen wird diese Form von Lehrerbildung möglicherweise wieder Aufuind erhal-
ten. Nachfolgend sind die vier häufigsten Formen vollst?indigkeitshalber zusarnmen
mit ihren englischen Bezeichnungen (OECD, 2005), aufgelistet:

- Ausbildun g (pre-service teacher education),

- Berufseinführung (induction of newly qualified teachers),

- Weiterbildung (in-service teacher education),

- Zusatz- bzw. Nachholqualifrkation (up-grading of teacher qualification)

Zum Vergleich: In Swasiland befindet sich schätzungsweise jede siebte Lehrperson in
einer Zusatzqualifikation (I-INICEF ESARO, 2010). Das heisst, 14 Prozent aller Lehr-
personen sind gegenwärtig unterquallfiziert und köruren sich deshalb mit staatlicher
Unterstützung ein Lehrerdiplom oder eine sonstige höhere Qualifikation erwerben.

LehrerlauJbahnmodelle. Wie auch in anderen Staaten wandem in der Schweiz viele
ausgebildete Lehrpersonen in andere Berufe ab. Vor dem Hintergrund des Lehrerman-
gels in der Schweiz müsste daher ein grosses Interesse bestehen, neue Steuerungsmittel
zu entwerfen, zu erproben und wissenschaftlich zu begleiten, welche die Retention
von Lehrpersonen im Lehrberuf erhöhen. Dafür ist ein Paradigmenwechsel notwendig.
Lehrerlaufbahnmodelle müssten beispielsweise berücksichtigen, dass Unterrichten
nicht die einzige Funktion ist, die eine wirksame Lehrperson ausübt. Die Entwick-
lungslandkarte von Herzog und Leutwyler (2010) ist diesbezüglich wegweisend. Sie

bringt deutlichzutage, dass Vorbereiten, Unterrichten und Bewerten nicht die einzigen
Schlüsselqualifikationen einer Lehrpersonen sind und dass das Klassenzimmer rurd die
Schule nicht die einzigen Orte darstellen, wo Erziehung stattfindet. Die Kompetenzen
einer Lehrperson sind vielfiiltiger und der Radius beruflicher Tätigkeitsfelder ist grös-

ser, als gemeinhin angenornmen.

Silvio Herzog und Bruno Leutwyler (2010) unterscheiden zwischen Kompetenzberei-
chen und berufl ichen Tätigkeitsfeldern:

5 Der Begriff <<Up-Grading of Teacher Qualificatioo> lässt sich nur mit Schwierigkeit übersetzen. Es

handelt sich dabei mehrheitlich um amtierende Lehrpersonen, die entweder quereingestiegen sind oder eine

Kurzausbildung absolviert haben und nun berufsbegleitend eine reguläre Lehrerausbildung nachholen. Diese

Zusatzqualifikationen sind nicht zu verwechseln mit denjenigen Formen der Weiterbildung, die auf eine

abgeschlossene Lehrerausbildung aufbauen rurd Kader- oder Spezialfunktionen vermitteln.
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- Kompetenzbereiche des Lehrberufs sind: vermitteln, fordern, beraten und begleiten,
leiten und entwickeln, evaluieren und analysieren, intervenieren, informieren und
kommunizieren, betreuen, organisieren und administrieren.

- Berufliche Tätigkeitsfelder sind: Lernende/KlasseAJnterricht, Schule, Schulsystem,
ausserschulische Tätigkeitsfelder.

Gemäss dieser modellhaften Landkarte kann eine Lehrperson im Verlauf ihrer beruf-
lichen Karriere einzelne Kompetenzbereiche stärker gewichten und dadurch andere

Funktionen übemehmen. Sie kann dies sowohl im Unterrichts- oder im Schulsetting
tun, aber auch im Schulsystem als Ganzem oder gar in einem ausserschulischen beruf-
lichen Tätigkeitsfeld. Die von Herzogund Leutwyler entwickelte Landkarte soll Lehr-
personen mögliche Entwicklungswege und Weiterbildungsmöglichkeiten aufzeigen.
Meines Erachtens sollte der Entwicklungslandkarte eine Zeitachse unterlegt werden,
die dem Rechnung trägt, dass Lehrpersonenje nach ihrem beruflichen Lebensabschnitt
unterschiedliche Interessen und Stärken entwickeln. Obwohl die Entwicklungslandkar-
te nicht als Laufbahnmodell konzipiert wurde, eignet sie sich meines Erachtens bestens
als ein Modell für lebenslanges Lernen im Lehrberuf und als ein starkes Fundament,
um daraus ein Laufbahmodell abzuleiten.

Einfache Lösungen zur Behebung des Lehrermangels sind weder in der Schweiz noch
in anderen Ländern in Sicht. Was benötigt wird, ist eine kohärente Gesamtstrategie ntr
Rekrutierung, Bildung und Retention v on qualifizierten Lelupersonen.
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Anhang: Teaching Service Career Structure for Primary and Secondary School Teachers in Lesotho

Quelle: Ministry of Education and Training (2009)
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Uberzeugungen in der Lehrerausbildungsforschung. Wie lässt
sich dasselbe in unterschiedlichen Kulturkreisen messen?

Sigrid Blömeke

Zusammenfassung Am Mehrwert intemational-vergleichender Forschung kann es kaum Zwei-

fel geben. Der Kontrast ermöglicht eine Aussensicht, mit der die Einsicht in die eigene Kultur

steigt. Zugleich sind intemationale Vergleichsstudien mit besonderen Herausforderungen ver-

bunden. Damit interkulturelle Kommunikation zwischen Forscherinnen und Forschem geling

und in verschiedenen Kulturkreisen inhaltlich tatsächlich dasselbe erfasst wird, muss mit unter-

schiedlichen Sprach-, Verhaltens- und Denkstilen sowie national vorgeformten Wahmehmungen

umgegangen werden. Die Gleichwertigkeit des Erfassten muss auch empirisch geprüft werden.

Wie vorgegangen werden kann, wird anhand der Studien MT2l (ztt beruflichen Aufgaben von

Lehrkräften) und TEDS-M (zu Überzeugungen von Lehrkräften) veranschaulicht.

Schlagworte Large-Scale-Assessment, Interkulturelle Kommunikation, Konstruktvalidität, Über-

zeugungen

Beliefs in teacher education research. Validity and equivalence as challenges in
comparative studies

Abstract The value added by comparative studies is high. Contrasting different cultures pro-

vides a <peripheral vision> which increases the understanding ofone's own context. However,

comparative studies also present specific challenges. It is important to deal appropriately with

different communication, performance and thinking styles as well as to reflect nationally shaped

perceptions as prerequisites of a successful intercultural communication. Only then can construct

validity be guaranteed. The validity has to be examined empirically as well though. Otherwise

a risk exists that instruments are not equivalent across countries. How these challenges can be

handled is demonstrated based on two comparative studies, MT21 (on professional tasks of tea-

chers) and TEDS-M (on beliefs ofteachers).

Keywords large scale assessment, intercultural communication, construct validity, beliefs

Am Mehrwert international-vergleichender Forschung kann es kaum Zweifel geben.

So wie der Fisch das ihn umgebende Wasser nicht als ungewöhnlich wahmimmt, so

sehr sind Forscherirrnen und Forscher in ihrer Wahrnehmung nationaler Selbstverständ-

lichkeiten eingeschränkt (Blömeke & Paine, 2008). Durch den Kontrast der eigenen

Systemwahrnehmung mit den Eigenheiten anderer Länder entsteht eine Aussensicht
(<peripheral vision>; Bateson, 1994),mit der die Einsicht in das eigene System steigt.
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Dieser Mehrwert intemational-vergleichender Forschung gilt auch für die Lehreraus-
bildung. Ihre Strukturen, Inhalte und Verfahren sind stark kulturell geprägt, sodass De-
tails in vielen Fällen nicht mehr wahrgenommen werden (Correa, Perry, Sims, Miller
& Fang, 2008). Forscherinnen und Forschem ist zudem in der Regel nicht bewusst, wie
stark auch die Wahrnehmung andererAusbildungssysteme durch ihre nationale Veran-
kerung vorgeformt ist, sodass ihnen wichtige Details entgehen können.

Gleichzeitig stellt die tiefe kulturelle Verankerung der Lehrerausbildung eine Heraus-
forderung dar, wenn national und international valide Operationalisierungen der zu
untersuchenden Konstrukte entwickelt werden sollen. Dies beginnt mit ihrer präzisen
Definition und mündet in Übersetzungsfragen (Broadfoot & Osbom, 1991). Intensive
Kommunikation zwischen den Forscherinnen und Forschern aller beteiligten Länder
ist unverzichtbar, um diese Herausforderung zu bewältigen. Dabei geht es nicht nur um
den technischen Übersetzungsprozess selbst, für den mittlerweile eine hoch entwickel-
te Praxis von Doppel- und Mehrfachübersetzungen sowie Expertenreviews Standard
ist (Hambleton,2002), sondern es geht darum, kulturelle Konnotationen angemessen
abzubilden und so eine inhaltlich valide Erhebung zu sichern.

Neben die Frage der lnhaltsvalidität tritt die Frage der Aquivalenzder erhobenen Daten.
Vor allem in Bezug auf subjektive Angaben ist es in der <International Association for
the Evaluation of Educational Achievement (IEA)>, die unter anderem für PIRLS und
TIMSS verantwortlich ist, eine seit Langem kontrovers diskutierte Frage, ob es mög-
lich sei, solche Daten intemational-vergleichend valide zu erheben. Kulturell bedingte
Unterschiede bezüglich sozialer Erwtinschtheit und hinsichtlich der inhdrenten Selbst-
konzepte im Antwortstil können zu unterschiedlich stark ausgeprägten Tendenzen füh-
ren, auf gestellte Fragen zu antworten (Van de Vijer & Leung, 1997; Fischer, 2004).

Diese Problemkomplexe der Sicherung inhaltlicher Validität und empirischer Aquiva-
lenz, die typische Herausforderungen international-vergleichender Forschung darstel-
len, werden im vorliegenden Beitrag exemplarisch am Beispiel der Studie <Mathematics
Teaching in the 21't century> @T21) und der <Teacher Education and Development
Study: Learning to Teach Mathematics) (TEDS-M) der IEA illustriert. Empirische Er-
gebnisse dieser Studien sind bereits an anderer Stelle veröflentlicht worden (siehe z.B.
Blömeke, Kaiser & Lehmann, 2008,20I0a,2010b). In diesem Beitrag geht es um die
Reflexion der in den Projekten gemachten Erfahrungen.

1 Sicherung von Inhaltsvalidität

Die von der National Science Foundation (USlt) geforderte Studie MT21 war die erste
Untersuchung, die die professionelle Kompetenz angehender Lehrkräfte in Deutsch-
land mittels standardisierter Tests anhand einer grossen Fallzahlund im intemationalen
vergleich erfasste. MT21 wurde in Bulgarien, Deutschland, Mexiko, Südkorea, Taiwan
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und den USA als Kooperation nationaler Forschungsteams durchgeführt. Die Zielpopu-
lation war definiert als angehende Lehrkräfte, die sich im Erhebungszeitraum in einem

Ausbildungsgang befinden, mit dem sie eine Lehrbefähigung für das Unterrichtsfach
Mathematik in der Sekundarstufe I erwerben.

Die Unterschiede in der Mathematiklehrerausbildung zwischen den sechs Teilnah-
meländem sind beträchtlich. Für ein Vorhaben wie MT21, in dem erstmals der tertiäre
Bildungssektor untersucht wurde, waren diese Unterschiede mit enormen Anforde-
rungen an die interkulturelle Kommunikation verbunden, die mehrere Aspekte betra-

fen:

- den Aufbau persönlicher Beziehungen angesichts unterschiedlicher Verhaltensge-

wohnheiten als Voraussetzung gelingender Kommunikation,

- das Verständnis von unterschiedlichen Sprach- und Denkstilen als Voraussetzung

für die Entwicklung der einzelnen Projeklschritte sowie

- die Wahrnehmung, Verarbeitung und Interpretation von erhaltenen Informationen.

1.1 Aufbau persönlicher Beziehungen als Voraussetzung gelingender in-
terkultureller Kommunikation

Kulturelle Einflüsse prägen alle Formen des individuellen Verhaltens. Soziale Grup-
pen entwickeln über dre Zeit durch ihre Interaktion gemeinsames Wissen, gemeinsame

Werte und gemeinsame Handlungsmuster (Berger & Luckmann,1966). Es handelt sich

um eine zentrale Voraussetzung gelingender Interaktion, da eine intersubjektiv geteilte

Wahmehmung Orientierung gibt und das gegenseitige Verständnis erleichtert (Mead,

te78).

Für Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, die zusammenarbeiten wollen, bedeutet

eine solche kulturelle Prägung, dass innerhalb der eigenen Kultur die Vorhersage von
Reaktionen in einem Kommunikationsprozess mit hoher Wahrscheinlichkeit möglich
ist. Unsicherheitsbedingte Angste sind gering und es kann effektiv kommuniziert wer-
den. Interkulturelle Kommunikation ist aus diesem Grund dagegen schwierig. Weder

kann sie aufgemeinsam geteilte Bedeutungshorizonte zurückgreifen, noch ist die Vor-
hersage von Reaktionen einfach möglich.

When individuals who come from diflerent groups interact, they experience in one way or another a

certain preoccupation. This preoccupation can be due to the possibility ofnot being sufficiently able to

remain detached, fear ofbeing negativeiy affected by the encounter, apprehension about being the victim
ofmisunderstanding, confrontation, etc. The anxiety generated by all these possibilities can in and ofitself
create difficulties ... and generate effects which negatively affect the relationship. (Stephan, Stephan &
Gudykunst, 1999, S. 613)

Hinzu kommt, dass Mitglieder unterschiedlicher Kulturen unterschiedlich ängstlich ge-

genüber solchen Problemen sind. Wie weit man sich in einer Forschungskooperation
von undurchschaubaren Situationen entmutigen lässt oder sich scheut, ungewöhnliche
Ideen zu äussern, unterliegt ebenfalls kultureller Prägung. Hall (1976) hat in seiner

Pionierarbeit herausgearbeitet, dass in Bezug auf Kommunikationsstile zwischen mehr
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und weniger kontextsensitiven Kulturen unterschieden werden kann. In Ersteren wird
die zentrale Bedeutung einer Aussage vor allem durch Gesten und indirekte Hinweise
ausgedrückt. Entsprechend suchen beispielsweise Mitglieder asiatischer Gesellschaften
nach solchen Anzeichen in einer Kommunikation und vertrauen nicht auf das direkt
Geäusserte. Umgekehrt werden in weniger kontextsensitiven Kulturen Botschaften ex-
plizit verbalisiert. Deutschland wird hier von Hall als typisches Beispiel genannt.

Solche Unterschiede zeigten sich auch in MT2l. Die Beteiligten folgten kulturetl ge-
prägten Verhaltensnormen, die zum einen das Zeit- und Raumverständnis betrafen
sowie zum anderen über die Pole Aktivität und Reaktivität sowie Direktheit und In-
direktheit des Projektengagements beschrieben werden können. Ein interkultureller
Diskurs ist allerdings zwingend auf den gleichberechtigten Einbezug aller Beteiligten
und Aushandlungsprozesse zwischen diesen angewiesen. Ohne Sttitzungsmassnahmen
würden systematisch jene Kolleginnen und Kollegen aussen vor bleiben, die aufgrund
ibrer kulturellen Prägung Reaktionen gegenüber Aktionen sowie indirekte gegenüber
direkten Anmerkungen bevorzugen.

In MT21 hatten daher Fokus-Gruppen-Diskurse und strikte Kommunikationsregeln
ztxn Ziel, eine gleichberechtigte Verst2indigung zu sichern und so gegenseitiges Ver-
trauen aufzubauen. Drei bis vier Mal pro Jahr trafen sich die sechs Projektteams für
eine Woche, um regelgeleitet unterschiedliche Aspekte der Mathematiklehrerausbil-
dung zu diskutieren. Solche Kommunikationsverfahren sind allerdings aufuendig. Sie
erfordern Zeit und finanzielle Ressourcen und sind nur mit einer begrenzten Zahl an
Teilnahmeländem zu realisieren. Der defizitäre Forschungsstand hatte es allerdings
nicht ratsam erscheinen lassen, ohne solch eine Vorbereitung in ein Large-Scale-As-
sessment einzusteigen und damit seine Konstrukfvalidität zu geftihrden (Bha"luk &
Triandis, 1996).

1.2 Verständnis unterschiedlicher Sprach- und Denkstile als Voraus-
setzung für die Entwicklung der verschiedenen Projektschritte

Neben der Rücksicht auf unterschiedliche Verhaltensnormen kommt Sprach- und
Denkstilen für das Gelingen einer intemationalen Vergleichsstudie hohe Bedeutung
zu (Gudykunst & Ting-Toomey, 1988). Dabei sind an dieser Stelle nicht technische
Übersetzungsprobleme oder die Schwierigkeit einer interkulturellen Kommunikation
in einer Fremdsprache gemeint, sondem kulturell geprägte Denkstrategien beim Lösen
komplexer Probleme. Die Entwicklung des theoretischen Rahmens eines empirischen
Forschungsprojektes stellt beispielsweise ein solches komplexes Problem dar. Hier
kann inhaltlich oder formal, konkret oder abstrahierend, auf Gemeinsamkeiten oder
Unterschiede fokussierend, deduktiv oder induktiv, enge oder weite Konstruktdefini-
tionen favorisierend, möglichst komplex oder sparsam modellierend, analytisch oder
synthetisch vorgegangen werden (Stemb erg & Zhang,200l ). Solche Denkstile sind kul-
turell und durch Einflüsse der sozialen umgebung beeinflusst (witkin & Goodenough,
re81).
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Ziel des Projekts MT2l war, diese Unterschiede möglichst produktiv zu nutzen, indem
zum einen arbeitsteilig die Stärken der verschiedenen Beteiligten genutzt wurden, die
Übrigen aber zugleich Review-Prozesse vomahmen, uln läinderübergreifende Validität
zu sichem. Dabei sind Aushandlungsprozesse notwendig, die Zeit und Respekt for-
dern, um die unterschiedlichen Perspektiven und Interessen zu kldren und anzunähem.

Wäihrend beispielsweise aus US-amerikanischer Sicht die Erfassung des schulmathe-
matischen Lehrerwissens in den Vordergrund gestellt werden sollte, da hier das Kem-
problem der Lehrerausbildung gesehen wurde, wurde von deutscher Seite universiteits-
mathematischem, mathematikdidaktischem und erziehungswissenschaftlichem Wissen
eine grosse Bedeutung zugeschrieben. Mit solchen Kontroversen sind wichtige Ent-
scheidungen verbunden, die die Differenziertheit der Ergebnisberichte präjudizieren:
Wie viel Raum wird den einzelnen Dimensionen im Test gegeben? Wie differenziert
werden die entsprechenden Lerngelegenheiten erhoben?

1.3 Wahrnehmung, Verarbeitung und Interpretation neuer lnformationen
Trotz umfangreicher Fokus-Gruppen-Diskussionen und einer variablen Nutzung der

unterschiedlichen Slärken der Projektteilnehmenden blieb eine grundsätzliche Schwie-
rigkeit in MT21, dass kulturelle Hintergründe die Wahrnehmung, Verarbeitung und
Interpretation von Informationen färbten. Sie filtem, welche Informationen aufgenom-
men oder gegeben werden, und färben deren Gehalt. <<Human experience takes place in
very clearly delineated social spaces, in such a way that events and phenomena cannot

be adequately understood ifthey are separated from those spaces) (Aneas & Sandin,

2009, s.23).

Dieses Phänomen kann mit dem Bild des hermeneutischen Zirkels beschrieben werden:

Verständnis erfordert Vorverständnis, neues Verständnis ermöglicht erneutes Verständ-

nis - allerdings nur innerhalb der Grenzen, die der Wahrnehmung angesichts subjek-
tiver Überzeugrrngen gesteckt werden. Abstrakte Verständigungen verblieben zudem

nur selten dauerhaft im mentalen Repertoire verankert, sodass vermeintlich längst Ge-

klärtes immer wieder auf die Tagesordnung kam.

Die Lösung für beide Probleme - kulturelle Färbungen von Informationen und unzu-
reichende Verankerung neuer Informationen - stellte in MT2l die Entwicklung von
Alltagsszenarien dar. Jedes nationale Forschungsteam erhielt die Aufforderung, nar-

rative Erzählungen zum Schul- und Lehrerausbildungsalltag (<eine Woche im Leben
von>) einer möglichst repräsentativen Mathematiklehrkraft der Sekundarstufe I, erst in
der Ausbildung und anschliessend im Beruf, zu entwickeln. Im Folgenden findet sich

beispielhaft ein kurzer Auszug aus der Erzählung des taiwanesischen Teams (kursiv
neue Informationen, die zuvor in den Fokus-Gruppen-Diskursen nicht gegeben worden
waren).
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Fong Wang - a Middle School Mathematics Teacher in Taiwan

Fong Wang arises at 6:45 a.m., gets ready for the day, and drives to his job at Lucky Middle School, which
houses Grades 7 to 9. Fong arrives in the eighth-grade teachers'office,where he has his own deskblt
shares the room with fifteen teachers. Teachers arrive before 7:30 a.m. to check on their classes during
students'morning self-study period.Upon entering the classroom Fong notes all 34 students are present

and the discipline ffice is doing a good job keeping the class in order. . . .

Designated teachers are not only responsible for the subject they are teaching but also to handle students'
disciplinary and family issues. Sometimes they are even responsible for questions regarding subjects they
do not teach. Mathematics is an emphasized subject in this school so mathematics teachers are more likely
to become designated teachers. Fong takes on the role ofa designated teacher almost every year. He thinks
that even though it is mentally and physically draining, the benefits are worthwhile. Destgnated teachers
teachfourfewer periods per week than other subject teachers and receive an additional $ 70 USD every
month. Designated teachers have a greater oppoftunity to build deeper relationships with students. Often,
alumni come back to visit their designated teachers long after they graduate. ...

Fong will have lunch in the classroom with his students. The school lunch provider has already delivered
today's lunches to each classroom. Afterwards there is a I S-minute break during which students clean the
classroom and the campus field. Fong stays for a short while to supewise his students' cleaning. After the
cleaning break, it is time for a mid-day rest period. The students quietly lay their heads on the deskfor j0
minutes andFong can go back to his office.

Obwohl die schulischen und unterrichtlichen Aufgaben von Mathematiklehrkräften
intensiv in Gruppendiskursen erarbeitet worden waren und ausdrücklich auch erzie-
herische Aufgaben herausgearbeitet werden sollten, enthielten die Erzählun gen zahl-
reiche neue Informationen. Teil der Schwierigkeit, sich interkulturell zu verständigen,
ist also auch das nicht GesagIe. Merkmale der eigenen Lehrerausbildung werden zum
Beispiel deswegen nicht thematisiert, weil sie einem so selbstverständlich erscheinen,
dass implizit generelle Gültigkeit angenommen wird. Erst die narrativen Erzählungen
hatten dieses Problem aufgezeig!.

Erst diese Erzählungen machten es auch möglich, dass neue Informationen dauerhaft
in das mentale Repertoire aller Teilnehmenden übernommen wurden. Häufig wurde
in Diskussionen in der Folgezeit explizit auf <Fong Wang> Bezug genommen, wenn
die Situation in Taiwan diskutiert wurde. Seine Geschichte stellte die Verknüpfung zu
einer ansonsten weitgehend unbekannten Realität her (für die übrigen Erzählungen
siehe Schmidt, Blömeke & Tatto, 2011). Pnnzipiell handelt es sich hier um dasselbe
Problem, für dessen Lösung an der Vanderbilt University der Ansatz der <Anchored
Instruction> entwickelt worden war, der am Problem des <trägen Wissens> ansetzt
(Bransford, 1990).
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2 Sicherung der empirischen Aquivalenz der Daten

2.1 Skaleninvarianz: Gehen Unterschiede in Mittelwerten verschiedener
Länder tatsächlich auf Unterschiede in den untersuchten Überzeu-
gungen zurück?

Die zwei Jahre nach MT21 in 17 Ländern durchgeführte <Teacher Education and De-
velopment Study in Mathematics, (TEDS-M) baute auf den zuvor gemachten Erfah-
mngen auf und nahm die tertiäre Bildung zum ersten Mal mit repräsentativen Stichpro-
ben sowie in einer grossen Zahl an Ländem in den Blick.l Insgesamt wurden mehr als

20'000 Mathematiklehrkräfte der Primarstufe rurd der Sekundarstufe I am Ende ihrer
Ausbildung zu ihrem mathematischen und mathematikdidaktischen Wissen getestet.

Als IEA-Studie war TEDS-M strengen Qualitätssicherungsmassnahmen unterworfen.
Neben der Sicherung hinreichender Rücklaufquoten gehörte dazu die Kontrolle der
Testsituation, um gleiche Bedingungen in allen Teilnahmeländem zu garantieren.

Eine besondere Herausforderung repräsentierte allerdings die Erfassung von Über-
zeugungen. Dem theoretischen Rahmen zufolge stellen sie ein bedeutsames Element
professioneller Lehrerkompetenzen dag da ihnen orientierende und handlungsleitende

Funktionen zukommen (Leder, Pekhonen & Törner, 2002; Stipek, Gilvin, Salmon &
MacGlvers, 2001). Überzeugungen müssen aber über Selbstauskünfte erfasst werden.
Damit fliessen kulturell unterschiedlich stark ausgeprägte Tendenzen, einer Aussage

zuzustimmen oder sie abzulehnen, in das Antwortverhalten der angehenden Mathema-
tiklehrkräfte ein. Das Problem solcher Verzerrungen soll anhand der Skalen verdeutlicht
werden, die epistemologische Überzeugungen zur Natur der Mathematik erfassen (vgl.
Schmotz, Felbrich & Kaiser, 2010).

Diese wurden anhand von elf Items in Anlehnung an Grigutsch, Raatz und Tömer
(1998) erhoben. Die Zustimmung der Mathematiklehrkräfte erfolgte auf sechsstufigen
Likert-Skalen (l : stimme überhaupt nicht zu,6 : stimme völlig zu). Anschliessend
wurden die Daten mithilfe des Rasch-Modells skaliert und linear transformiert, sodass

der Mittelwert 10 dem theoretischen Mittelpunkt der Skala entspricht und eine neutrale
Perspektive repräsentiert. Die Skala <statische Perspektive>> betont die Bedeutung von
Definitionen, Formeln und mathematischen Fakten. Die Skala <dlmamische Perspekti-
ve> betont den prozesshaften und anwendungsbezogenen Charakter der Mathematik.

In den Tabellen 1 und 2 sind die Ergebnisse angehender Mathematiklehrkräfte für die

Sekundarstufe I dokumentiert. Es füllt unmittelbar auf, dass - obwohl die Skalen kon-
zeptionell unterschiedliche Sichtweisen auf die Mathematik abbilden - sieben der acht

Länder, die eine über dem internationalen Mittel liegende Zustimmung zur statischen

I TEDS-M wurde von der IEA, der US-amerikanischen National Science Foundation (REC 0514431) und

den TEDS-M-Teilnahmeländem geftirdert. In Deutschland erfolgte eine Förderung durch die Deutsche

Forschungsgemeinschaft (BL 548/3-1). Alle Darlegungen in diesem Beitrag stammen von der Autorin und

spiegeln nicht notwendigerweise die Ansichten der Förderorganisationen wider.
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Perspektive zeigen, eine solche Zustimmung auch zur dyramischen Perspektive zei-
gen. Umgekehrt stimmen sechs der sieben Länder unter dem TEDS-M-Mittelwert im
Falle der statischen auch einer dlmamischen Perspektive weniger zu. Die Länder-Rang-
Korrelation beträgt hohe r: .62.

Tabelle 1: Statische Übeaeugungen zur Struktur der Mathematik (Mittelwerte, Standardfehler und
Standardabweichungen)

. Pädagogische Hochschulen in den deutschsprachigen Kantonen** Hochschulen in staatlicherTrägerschaft-.' Grundständige Ausbildungsgänge
n Stichprobe entspricht nur teilweise der TEDs-M-Definition

' kombinierte Rücklaufquote < 75%
2 kombinierte Rücklaufquote < 60%
3 substanzieller Anteil fehlender Werte

IEA: Teacher Education and Development Study
@ TEDS-M Germany

Es gibt kaum eine Möglichkeit zu überprüfen, ob es sich bei diesem Ergebnis um eine
Verzemrng aufgrund unterschiedlicher Antwortkonzepte handelt, die weniger auf die
zugrunde liegenden Konstrukte als auf Persönlichkeitsmerkrnale oder Referenzrahmen-
effekte zurückzuführen sind und Erstere überdecken, oder ob es sich um tatsächliche
Verhaltensunterschiede bedingt durch die Überzeugungen handelt. Injedem Falle gilt
es, mit absoluten Mittelwert-Vergleichen vorsichtig zu sein, sodass wir in TEDS-M
zusirtzlich spezielle standardisierte Werte berichtet haben, und zwar sogenannte ipsa-
tive Werte (Cunningham, Cunningham & Green, 1977). Diese beschreiben das relative
Gewicht eines Merlcaals zu anderen (vgl. entsprechend OECD, 2009).
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Tabelle 2: Dynamische Übezeugungen zur StruKur der Mathematik (Mittelwerte, Standardfehler und
Standardabweichungen)
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1 kombinierte Rücklaufquote < 75%
2 kombinierte Rücklaufquote < 60%
3 substanzieller Anteil fehlender Werte

IEA: Teacher Education and Development Study
@ TEDS-IV Germany

Nach einer z-Transformation, um die Skalen in Bezug auf die Mittelwerte (dann 0) und

YaÄanzen(l) vergleichbar zu machen, wird in diesem Falle für jede Lehrkraft zunächst

der Mittelwert über die in Frage kommenden Überzeugungen hinweg gebildet, also der

statischen und dynamischen Überzeugungen zur Natur der Mathematik. Dieser Mittel-
wert wird dann vom Wert jeder beteiligten Skalen abgezogen, also

M .:M..-(M .+M. ..)12
stahsch rpsahv statlsch ' sanscn cynmlscn'

Die so geworutenen Differenzwerte beschreiben für jede Skala besonders hohe bzw.

niedrige Zustimmungen einer Lehrkraft, relativiert am mittleren Umfang ihrer Über-

zeugungen und in Relation zum internationalen Überzeugungsprofil. Stimmen Lehr-

kräfte eines Landes also beispielsweise generell der dynamischen Perspektive stärker

zu als der statischen, wird erst dann eine besonders hohe Zustimmung zur dynamischen

Perspektive registriert, wenn die Differenz zwischen der Dynamik- und der Statik-Ska-

la in diesem Land noch einmal gtösser ist im Mittel der TEDS-M-Länder.
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Fischer (2004)hatntr Illustration dieses Vorgehens in seiner Review von Forschungs-
arbeiten zu ipsativen Werten folgende schöne Analogie formuliert, die das Prinzip er-
1äutert:

Let us consider the example of a mouse and an elephant. Assume someone measured the extremities of
both animals and used within-subject (within-animal) staadardization [i.e. ipsative Werte; d. Verf.]. If the
researcher would now proceed to compare the length of, let us say, the legs, probably no significant dif-
ferences would be found. This is despite the fact that the legs of an elephant and a mouse are surely diffe-
rent. This is because all the measures are related to the size of the whole animal. ... If we compare the tail
of the mouse and the elephant using ipsative measures, we would probably conclude that the mouse's tail
is significantly longer than the tail ofthe elephant. It is important to note that this comparison makes sense
only ifwe consider the length ofthe tail relative to the overall size ofboth animals. Obviously, relative to
the overall size ofthe mouse and the elephant, the mouse's tail is longer than the tail ofthe elephant.

Erst auf diese Weise werden länderspezifische Profile der Überzeugungen deutlich
(sieheAbbildung l).Trotzder ähnlichen Rangfolge basierend auf den absoluten Mittel-

r+* Dynamische Orientierung -r- Statische Oriertierung
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* Pädagogische Hochschulen in den deutschsprachigen Kantonen*" Hochschulen in staatlicherTrägerschaft
'-. Grundständige Ausbildungsgänge
n Stichprobe entspncht nur teilweise der TEDs-M-Definition

1 kombinierte Rücklaufquote < 7570
2 kombinierte Rücklaufquote < 60%
3 substanzieller Anteil fehlender Werte

IEA: Teacher Education and Development Study
O TEDS-M Germany

Abbildung 1: Länderspezifische Profile der Überzeugungen zur Natur der Mathematik
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werten gibt es einerseits Lände1 in denen die angehenden Lehrkräfte die dlmamische

relativ zur statischen Perspektive gesehen noch stdrker befürworten als im internatio-
nalen Mittel üblich. Hierzu gehören alle vier europäischen Länder. Andererseits stellt
sich dieses Verhältnis in einigen Ländem umgekehrt dar. Hierzu gehören alle asiati-
schen Länder. Die Lehrkräfte aus den beiden amerikanischen Ländem USA und Chile
nehmen eine Brückenfunktion ein (vgl. Schmotz, Felbrich & Kaiser, 2010). Das bishe-

rige Ergebnis deutet also zum einen auf kulturelle Unterschiede im Antworlverhalten
der Befragten hin, die Verzemrngen darstellen, zum anderen aber auch auf tatsächliche

Unterschiede in den Überzeugungen, die kulturell geprägte Profile darstellen.

3 ZusammenfassungundSchlussfolgerungen

Internationale Vergleichsstudien erfordern ein hohes Mass an länderübergreifender
Zusammenarbeit und interkultureller Kommunikation, sollen valide Ergebnisse er-

zielt werden. Angesichts stark unterschiedlich kulturell geprägter Verhaltensnormen

ist es zentral , aber zeit- und ressourcenaufuendig, verlrauensvolle persönliche Bezie-
hungen aufzubauen. Zudem müssen Verständnis und Respekt für gänzlich unterschied-

liche Sprach- und Denkstile entwickelt werden. Schliesslich gilt es Lösungen dafür
zu finden, wie das Problem der kulturell vorgeformten Wahmehmung, Verarbeitung
und Interpretation neuer Informationen gelöst werden kann. Wie anspruchsvoll diese

Herausforderungen sind, wurde anhand der Studie MT21 illustriert. Gelingt die interkul-
turelle Kommunikation, eröffrret eine internationale Vergleichsstudie einen ungeahnten

Reichtum an Erkenntnissen.

Dass die Sicherung von Inhaltsvalidität nicht hinreichend ist, um auch empirisch äqui-
valente Daten zu erhalten, zeigen die TEDS-M-Ergebnisse zu den subjektiven Überzeu-
gungen der angehenden Mathematiklehrkräfte. In Bezug auf diese deuten sich kulturell
geprägte Antworttendenzen an. Insofem gilt es mit absoluten Mittelwerfvergleichen
vorsichtig zu sein. Berücksichtigt man die Verzemrngen, indem relative Masse - bei-
spielsweise in Form ipsativer Werte - berichtet werden, zeigen sich länderspezifische

Überzeugungsprofile, die zuvor von den Antworttendenzen überdeckt worden waren.

In nationalen oder gar lokalen Studien stellen sich Herausforderungen wie die hier

dokumentierten deutlich weniger, weil ein vergleichbarer Referenzrahmen vorliegt und
sich die Selbstkonzepte mehr ähneln. Subjektive Daten können also direkt miteinan-
der verglichen werden. Allerdings lässt sich quasi spiegelbildlich gerade daraus ein

Problem ableiten, gegenüber dem Sensibilität angebracht ist. Aufgrund der fehlenden
Aussensicht ist die Gefahr gross, dass wichtige Kontextbedingungen und Einflüsse

übersehen werden sowie Voraussetzungen unhinterfragt bleiben, weil sie so tief in der

Kultur eines Bildungssystems verankert sind, dass sie nicht mehr wahrgenommen wer-
den. Schlussfolgerungen würden dann auf der Oberfläche eines Problems verbleiben
und somit an dessen Kem vorbeigehen.
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Wirksame Lehrerausbildung: Globale Ausbildungskultur
und/oder regionale Routinenschulung? TEDS-M erste
internationale Vergleichsstudie der IEA mit Fokus auf die
Lehrerausbildung

Horst Biedermann und Fritz Oser unter Mitarbeit des TEDS-M-Projektteams
Schweiz

Zusammenfassung TEDS-M geht der Frage nach der Qualität derAusbildung von angehenden

Mathematiklehrkräften auf der Primar- und Sekundarstufe I in l6 Ländern nach. Dabei kann der

Deutschschweizer Lehrerausbildung bezüglich der fachlichen und fachdidaktischen Ausbildung
ein gutes Zeugnis ausgestellt werden, weniger jedoch im Bereich der pädagogischen Ausbil-
dung. In der Betrachtung dieser Ergebnisse stellt sich die Frage, inwiefem andere Länder rele-

vante Vergleichs- und Referenzgrössen flir die Weiterentwicklung der Lehrerausbildung in der
(Deutsch-)Schweiz darstellen können. Die grösste Leistung derartiger intemationaler Bezugs-

grössenvergleiche kann wohl darin gesehen werden, dass sie Plaftformen für Bildungsdiskurse
und -erwartungen bereitstellen, sodass daraufbasierend möglichst fruchtvolle <Beackerungen>

im Sinne von Wirksamkeitsstudien initiiert werden können.

Schlagworte Lehrerausbildung, Ausbildungswirksamkeit, intemationale Vergleichsstudie (Lar-
ge-Scale-Assessment), TEDS-M

On the Effectiveness of Teacher Training: Global Culture of Instruction and/or
Regional Instruction of Professional Skills? TEDS-M - First International Com-
parative Study of the IEA with Respect to Teacher Training

Abstract The key research question of TEDS-M focuses on the quality of teacher training
in terms of teaching mathematics atpimary and lower secondary school in 16 countries. In
this comparison German-speaking Switzerland scores well in respect of content knowledge and

pedagogical content knowledge. [n contrast, regarding educational science German-speaking
Switzerland is below the intemational average. Subsequent to these results the question arises

to what extent benchmarks based on averages ofother countries can support an improvement of
teacher training in German-speaking Switzerland. The most important gain of such international
comparisons may be the creation of a stage for educational discourses and educational expecta-

tions. Thereon researchers can initiate new studies on the efficiency of teaching and learning
which are sorely needed.

Kelrrords teacher training, effectiveness of education, intemational comparative study (large-
scale assessment), TEDS-M
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Globale Ausbildungskultur und/oder regionale Routinenschulung?

1 Einleitung

<Auf den Lehrer kommt es an) (Lipowsky, 2006), <Teachers Matter> (Day, Sam-
mons, Stobart, Kington &Gu,2007; OECD,2005) oder <Teachers Make a Difference>>
(Good, Biddle & Brophy, 197 5; HaItie, 2003), so lauten die Schlagworte zlttr äusserst
reichen Forschungstradition der Lehr- und Unterrichtsforschung der letzten Jahrzehnte.
Dabei wird davon ausgegangen, dass die notwendigen Voraussetzungen für ein erfolg-
reiches Handeln im Unterricht im Rahmen der Lehrerausbildung nicht nur weitgehend
erworben werden können, sondem auch erworben werden müssen. Die Forschungslage
bezüglich des Gelingens dieses Anspruchs ist trotz intensivierter Bemühungen in den
letrten Jahren jedoch noch immer dünn. Noch immer hat das von Döbrich, Klemm,
Knauss und Lange (2003, S. 3) bereits vor einigen Jahren gezogene Fazit Gültigkeit,
dass zwar <eine grosse Fülle von thematisch und regional begrenzten Einzeluntersu-
chungen> verfügbar ist, dass diese <<aber oft kein Urteil darüber erlauben, inwiefem
die gewonnenen Erkenntnisse generalisierbar sind>. Levine (2006, S. 19) bemängelt
dementsprechend, <<we don't know what, where, how, or when teacher education is
most effective> - die <Wirksamkeib> der Lehrerausbildung ist bis in die heutigen Tage

mit einem Schleier der Ungewissheit umhüllt.

In diese Forschungslücke zielt die IEA (International Association for the Evaluation
of EducationalAchievement) mit der intemational-vergleichenden empirischen Studie
TEDS-M (Teacher Education and Development Study: Learning to Teach Mathe-
matics). TEDS-M liegt im Kern die Fragestellung zugnrnde, wie gut in einzelnen
Ländern Lehramtskandidatinnen und -kandidaten für die Primar- und Sekundarstufe I
mit Unterrichtsfach Mathematik im intemationalen Vergleich auf ihre Berufstätigkeit
vorbereitet werden. Die für die Vergleiche verwendeten Masse werden dabei anhand
von Leistungstests und Fragbogenerhebungen rehospektiv als Ergebnisse am Ende der
Ausbildung festgehalten. Angesichts des ersten Versuchs eines derartigen Vergleichs
von Lehrerausbildungen ist es sinnvoll, den Blick aufein spezifisches Unterrichtsfach
zu richten, um so die bereits gegebene grosse Vielfalt an Ausbildungsmerkmalen nicht
zusätzlich zu multiplizieren. Die Mathematik eignet sich diesbezüglich gut, da die Ziele
nnd Inhalte, also die Frage nach dem Können von Lehrpersonen aufden einzelnenZiel-
stufen, international ähnlich ausfallen und daher auch vergleichbar gemacht werden
können. Würde ein anderes Fach wie beispielsweise Geschichte gewählt, so würde die
Vereinheitlichung der Fragerichtung grössere Probleme aufgeben, da dann die jewei-
ligen Ländervertretenden ihre nationalen Charaktere viel stdrker berücksichtigt sehen

wollten, als dies bei der Mathematik der Fall ist. Es muss also national und intemational
vorausgesetzt werden können, dass bestimmte professionelle Voraussetzungen über-
haupt national und international geteilte Gültigkeit besitzen, dass z.B. Lehrpersonen im
Bereich des Mathematikunterrichts ähnliche Ziele verfolgen, dass sie ihre Schülerinnen
und Schüler in ähnlicher Weise zu aktivieren versuchen, dass sie bei vergleichbaren
ZieIen ähnliche tJbungen machen, dass Schülerinnen und Schüler auf den einzelnen
Zielstufen einen ähnlichen entwicklungspsychologischen Verstehenshintergrund auf-
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weisen usw, ansonsten würden die Vergleiche verschiedener Länder jegliche Bedeu-
tung verlieren und wären somit nicht möglich.

Fragt man jedoch nach der konkreten Realisierung der Ausbildungsziele im Rahmen

der Lehrerausbildung, so eröffrren sich - auch für den Fachbereich Mathematik - grosse

Unterschiede. Denn das Material, an dem dre Ziele entwickelt werden, die zur Ver-

fügrrng gestellten Lerngelegenheiten (Opportunities to Leam, OTL) sowie die Wege

des Aufbaus und des Verhältnisses von Fachwissen (Content Knowledge, CK), fachdi-
daktischem Wissen (Pedagogical Content Knowledge, PCK) und pädagogisch-didak-
tischem Wissen (Pedagogical Knowledge, PK) sind intemational sehr unterschiedlich
gegeben und realisiert. Eine intemationale Vergleichsstudie wie TEDS-M soll daher
nicht nur sogenannte Ausbildungsergebnisse (<Outputs>) vergleichen, sie soll auch

Ausbildungsverwirklichtngen reflektieren, indem sie die Wege der Ausbildungen
nachzeichnet und dadurch die anteiligen Verhältnisse an CK, PCK und PK kritisch
analysiert. Derartige Nachzeichnungen stellen auch für die in <Large-Scale>-Studien
primär anvisierten Vergleiche äusserst wichtige Indikatoren dar, da sie als Differenzie-
rungskriterien für die Datenanalysen und Erkläirungsfaktoren für <Outpub>-Ergebnisse
verwendet werden können.

Im Rahmen dieses Beitrags werden diese Annahmen einer kritischen Würdigung un-
terzogen, indem den Fragen nachgegangen wird, inwiefem Ergebnisse anderer L?inder
relevante Vergleichs- und Referenzgrössen für die Lehrerausbildung in der Schweiz
darstellen und wie Ergebnisse aus intemationalen Vergleichsstudien - wie aus TEDS-
M - für die Weiterenfwicklung der Lehrerausbildung in der Schweiz nutzbar gemacht

werden können. Dieser Diskussion vorausgehend werden im Folgenden ausgewählte
zentrale Ergebnisse aus TEDS-M mit spezifischem Fokus auf die Deutschschweiz nr-
sammenfassend dargestellt.

2 TEDS-M: Grundlagen und zentrale Ergebnisse

Die zentraleAbsicht von TEDS-M liegt darin, dass die daran beteiligten Länder in Bezug
auf (a) Merkmale der Ausbildung (2.8. Ausbildungsgänge, Lerngelegenheiten, Schul-
praxis), (b) Merkrnale derAusbildenden (2.B. akademischer Hintergrund, Berufserfah-
rung, Überzeugungen) und (c) Merkmale der Auszubildenden (2.8. schulischer und
motivationaler Hintergrund, Fachwissen, Überzeugungen zlum Lehren und Lemen,
Lerngewohnheiten) analysiert und verglichen werden sollen. Zur Erfassr.rng dieser
Merkmale wurden Informationen aus verschiedenen Quellen zusarnmengetragen. So
wurden von Ausbildungsinstitutionen Curricula analysiert, Institutionsveranfwortliche
befragt und interviewt, Dozierende anhand eines standardisierten Fragebogens umAus-
künfte gebeten sowie Studierende ebenfalls anhand standardisierter Instrumente be-
fragt und getestet. Die gewonnenen Daten können somit auf internationaler, nationaler,
institutioneller und individueller Ebene analysiert und verglichen werden (Tatto et al.,
2008).
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Unter demAnspruch der Überprüfirng der <<Wirksarnkeib> der Lehrerausbildung richtet
sich das zentrale Interesse von TEDS-M aufdie <Outputs> der angehenden Lehrper-

sonen, also auf die fachlichen und fachdidaktischen Kompetenzen in Mathematik so-

wie die handlungsleitenden fach- und unterrichtsbezogenen Überzeugungen. Auf diese

Aspekte, aber auch auf die Bewerhng von Lemgelegenheiten und das Erleben der

Praxisausbildung wird auch in diesem Beitrag der Blick gerichtet.

2.1 Stichprobe
Insgesamt haben 16 Länder an TEDS-M teilgenommen: neben der Deutschschweiz

auch Botswana, Chile, Deutschland, Georgien, Malaysia, Norwegen, Oman (nur Se-

kundarstufe I), Philippinen, Polen, Russland, Singapur, Spanien (nur Primarstufe), Tai-

wan, Thailand und die USA. Dabei wurden 13'4'79 angehende Primarstufenlehrkräfte
(welche mehr als 64'000 Studierende repräsentieren) vndT'829 zukünftige Lehrper-

sonen der Sekundarstufe I (welche ca. 27'000 Studierende repräsentieren) befragt und

getestet. Allen Studierenden lagen dabei die Merkmale zugrunde, dass sie sich (auch)

für den Unterricht von Mathematik qualifizierten und dass sie sich zum Zeitpunkt der

Erhebung in den letzten Wochen ihrer Ausbildung befanden. In der Deutschschweiz

nahmen alle 16 Ausbildungsinstitutionen an der Studie teil, wobei 936 der insgesamt

!'230 angehenden Primarlehrpersonen und 141 der total 175 zuk'llnftigen Lehrkräfte

der Sekundarstufe I getestet und befragt werden konnten (Oser et al', 2010).

Wenn nun im Folgenden <<Outputs> von Studierenden in den TEDS-M-Ländern ver-

glichen werden, so gilt es zu beachten, dass deren Lehrerausbildungen in ein- (2.B.

Deutschschweiz),zwei- (2.B. Deutschland) oder ein- und zweiphasigen Modellen (2.B.

USA) erfolgen (vgl. Tabelle l). Zudem konzentrieren sich die Ausbildungen in eini-
gen Ländern auf denUnterricht einerVielzalfl.anFächern (Generalisten, z.B. Deutsch-

schweiz) oder aber auf nur ein bis zwei Fächer (Spezialisten, z.B. Thailand), wobei auch

hier in einzelnen Ländem beide Ausbildungsformen zu finden sind (vgl. Tabelle 2).

Diese unterschiedlichen Strukturmerkmale vermögen die eingangs gestellte Frage nach

den unterschiedlichen Ausbildungswegen deutlich zu veranschaulichen, wobei die Fra-

ge nach der Möglichkeit und der Relevanz eines Vergleichs der Ergebnisse erneut auf-

Tabelle 1: Ein- oder zweiphasige Ausbildung in den TEDS-M-Ländern
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Botswana, Chile, Georgien, Ma-
laysia, Philippinen, Polen, Russland,
Taiwan, Deutschschweiz

Deutschland, Singapur

Norwegen, Oman, Thailand, USA

Botswana, Chile, Taiwan, Georgien,
Malaysia, Norwegen, Philippinen,
Polen, Russland, Spanien, Deutsch-
schweiz

Deutschland

Singapur, Thailand, USAEin- und ailelphasige
LehrerausbildunE

Einphaslge
Lehrerausbildung

Zweiphaslge
Lehrorausbildung
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Tabelle 2: Ausbildung zu Generalisten oder Spezialisten in den TEDS-M-Ländern

flammt. Den Versuch einer Beanfwortung dieser Frage einleitend wird im Folgenden
ein Blick auf einige Ergebnisse des Ländervergleichs gerichtet (eine differenzierterc
Darstellung der Ergebnisse findet sich in Oser et a1.,2010).

2.2 Ergebnisse

2.2.1 Mathematische Kompetenzen an gehender Lehrpersonen
Zur Messung der mathematischen Fachkompetenz wurden den Studierenden Aufgaben
aus den Bereichen Arithmetik, Geometrie, Algebra sowie Daten und Wahrscheinlich-
keiten, welche sich nach den kognitiven Anforderungen wissen, Anwenden und pro-
blemlösen unterschieden, vorgelegt. Da viele der Testaufgaben Bezug zu den Inhalten
auf den zuktinftigen Unterrichtsstufen hatten und die höchsten Aufgabenschwierig-
keiten zwei Jahre über denje anvisierten Unterrichtsstufen lagen, wurden den ange-
henden Lehrpersonen auf der Primar- und Sekundarstufe I unterschiedliche Testhefte
vorgelegt, sodass deren Ergebnisse auch nicht miteinander verglichen werden können.

Die Lehramtssfudierenden in der Deutschschweiz verfügen am Ende ihrer Ausbildung
im intemationalen vergleich über hohe fachliche Kompetenzen in Mathematik. So-
wohl die angehenden Primarlehrpersonen mit 543 Punkten (vgl. Tabelle 3) als auch
die zukünftigen Sekundarstufenlehrpersonen I mit 53I Punkten (vgl. Tabelle 4) liegen
deutlich über dem internationalen Mittelwert von 500 Punkten. Die Studierenden der
Deutschschweiz heben sich somit bedeutsam von einer Mehrheit der TEDS-M-Länder
ab. Trotz dieses positiven Ergebnisses muss beachtet werden, dass sich dennoch auf
beiden Stufen auch beträchtliche Leistungsabstände gegenüber den besten Ländern zei-
gen (2.B. zuTaiwan 80 und 136 Punkte).

Der Grossteil der angehenden Deutschschweizer Lehrpersonen erreicht die in TEDS-
M definierten Mindestanforderungen an mathematischer Fachkompetenz (Primarstufe:
96 Prozent; Sekundarstufe I: 80 Prozent). Gleichwohl sind es auf der Primarstufe 33
Prozent und auf der Sekundarstufe I beachtliche 73 Prozent, welche nicht ein hohes
Kompetenzniveau ausweisen konnten. Diese <Lückeo gilt es möglichst zu reduzieren
oder sogar zu schliessen.
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Sekundarstufe I

Chile, Deutschschweiz

Botswana, Deutschland, Georgien,
Malaysia, Oman Philippinen, Polen,
Russland, Singapur, Taiwan, Ihar-
land, USA

Norwegen

Primarstufe

Botswana, Chile, Taiwan, Georgien,
Norwegen, Philippinen, Russland,
Spanien, Deutschschweiz

Malaysia, Thailand

Deutschland, Polen, Sinqapur, USA

Generalisten

Spezialisten für Mathematik
(Spezialisten in 1-2 Fächern)

Spezialisten und Generalisten
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Tabelle 3: Mathematische und mathematikdidaKische Kompetenz von angehenden Lehrpersonen
der Primarstufe im Ländervergleich

Primarstufe

Länder

Taivran

SJngapur
1,2 Nonvegen

Deutschschweiz
Russland

Mathematische
Kompetenz

SE

(4.z',l

(3,1)
(4 3)
(1.s)

Mathematikdidaktische

SD

Kompetenz

11

6S

7A,

68
64

SE

(34)
(2.3)

€.9)
(2.5)

M

, sss
602

. Foa
544
537

84
'14

74

66
91

M SD

Mittelwert signifikant höher als in der Deutschschweiz

Mittelwert nicht signifikant verschieden von der Deutschschweiz

ffi uittetwert signifikant tiefer als in der Deutschschweiz

Anmerkungen:
M : Mittelwert; SE = Standardfehler des Mittelwerts; SD : Standardabweichung
t) Norwegen, die USA, Polen und Chile weisen eine Rücklaufquote von weniger als 750Ä afi-
2) Die Stichprobe in Norwegen umfasst nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als Schwerpunkt, was

auf weniger als einen Drittel der künftigen Lehrpersonen zutrifft. Der Wert für Norwegen dürfte folglich

überschätzt sein.

2.2.2 Mathematikdidaktische Kompetenzen an gehender Lehrpersonen
Die Messung der mathematikdidaktischen Kompetenz geschah einerseits durchAufga-
benstellungen zum curricularen Wissen und zum Wissen um die Planung von Lehf- und

Lemprozessen im Mathematikunterricht - also zu professionellem Wissen, das dem

eigentlichen Unterrichten vorausgehend eingesetzt werden muss. Andererseits wurden

die Studierenden bezüglich des Wissens in der Interaktion mit der Klasse geprüft, wozu

z.B. diagnostische und analltische Fähigkeiten gehören. Auch hier gilt es zu beachten,

dass die Ergebnisse der Primar- und Sekundarstufenlehrkräfte I nicht direkt verglichen

werden können, da die vorgelegten Aufgaben erneut je auf die zukünftige Unterrichts-

stufe ausgerichtet wurden. Die Deutschschweizer Studierenden weisen mit 537 Punk-

ten (Primarleh4rersonen, vgl. Tabelle 3) bzrv. 549 Punkten (Sekundarstufenlehrper-

sonen I, vgl. Tabelle 4) wiederum bedeutsam höhere Leistungen als im intemationalen

Durchschnitt (500 Punkte) aus. Trotz dieses positiven Befundes gilt es jedoch auch hier
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tJ$A

Deutschland
Foten

606 (?.3)

503 (3.1)

502 (4.0)

492 (?^2)

478 (1.8)

467 (e.7)

448 (S.8)

425 (3 7)
345 fi..g)

101

67
75

90
100

6t
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Tabelle 4: Mathematische und mathematikdidaktische Kompetenz von angehenden Lehrpersonen
der Sekundarstufe I im Ländervergleich

Sekundarstufe I

Länder

Taiwan

Russland
Singapur

'1 Polen

Deutschschweiz
Deutschland

1 USA

Mathematische
Kompetenz

SE SD

(3.e)
(12.8)

(2.8)
(3 1)

(3.7)
(3.6)

Mathematikdidaktische
Kompetenz

MSESD
95
96
84
72

96

75
96
61 

.

bb

50
94

67

2

Mittelwert signifikant höher als in der Deutschschweiz
Mittelwert nicht signifikant verschieden von der Deutschschweiz

f nilittetwert signifikant tiefer als in der Deutschschweiz

Anmerkungen:
M: Mittelwe(; ,SE = Standardfehler des Mittelwerts; ,SD: Standardabweichung

') Die USA, Polen, Georgien und Chile weisen eine Rücklaufquote von weniger als 75o/o a:of.
2) Norwegen weist einen Rücklaufvon weniger als 60% auf. Die Stichprobe in Norwegen umfasst zudem
nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als Schwerpunkt, was aufrund einen Drittel der künftigen
Lehrpersonen zutrifft. Der Wert für Norwegen dürfte folglich überschätzt sein.

kritisch festzuhalten, dass der Leistungsabstand. ztt den (wenigen) besten Ländern be-
trächtlich ausfüllt. So zeigt sich beispielsweise für die angehenden Primarlehrpersonen,
dass in der Deutschschweiz 42Prozent ein hohes Kompetenmiveau erreichen, während
dies in Taiwan und Singapur '77 Prozent sind. Von den zukünftigen Sekundarschullehr-
kräften I erreichen in der Deutschschweiz 7l Prozent ein hohes Kompetenzniveau, in
Taiwan sind es 93 Prozent.

2.2.3 Handlungsleitende uberzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathe-
matik

Überzeugungen zum Lehren und Lemen können nach den beiden Sichtweisen ?azs-
mission wtd Konstruktivismus unterschieden werden (Blömeke, Kaiser & Lehmann,
2008; Brunner et al., 2006; Calderhead, 1996; Leuchter, Pauli, Reusser & Lipowski,
2006; Staub & stem, 2002). Mit transmissionsorientierter Sicht wird zum Ausdruck
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gebracht, welcher Stellenwert standardisierten Vermittlungsverfahren beigemessen

wird bzw. wie stark derartige Vermittlungsverfahren im eigenen Unterricht berücksich-
tigt werden (sollen). Die in TEDS-M angewendete Operationalisierung erfasst dabei

zugleich die Überzeugung einer Überordnung der korrekten Lösung gegenüber dem

Verstehen mathematischer Problemlösungen. Die konstruktivistische Sichtweise geht

demgegenüber davon aus, dass Lernprozesse selbstgesteuerte Konstruktionsprozesse
der Schülerinnen und Schüler darstellen, welche die Lehrperson durch Bereitstellung
geeigneter Lernumgebungen und anregender Materialien zu initiieren und unterstüt-
zend zu begleiten habe. Die Operationalisierung in TEDS-M zielt daher auf die Über-
zeugung hinsichtlich der Bedeutung eines auf Verständnis, Selbstständigkeit und Lem-
begleitung ausgerichteten Verhaltens der Lehrkraft .

Insgesamt zeigt sich, dass in allen TEDS-M-Ländem Mehrheiten an Studierenden stär-

ker eine konstruktionsorientierte Sichtweise des Lehrens und Lernens mathematischer

Inhalte als eine transmissionsorientierte Perspektive einnehmen. Besonders stark aus-

Länder Transmissionsorientierung - Konstruktionsorientierung

Deutschschweiz
Deutschland

Taiwan
t'' 

Nonregen
t usA
t Polen

Thailand
t chire

Russland

Singapur

Botswana

Oman

Philippinen
1 

Georgien

Malaysia

-1.0 -0.8 -0.6 -0.4 -0.2 0.0 0.2 0.4 0.6 0.8 1.0

KonstruKionsorientierung signifikant höher als Null (internat. Mittelwert der Gesamtskala)
kein signifi kanter Unterschied

ffi Transmissionsorientierung signifikant höher als Null (internat. l\ilittelwert der Gesamtskala)

Anmerkungen:
l)Norwegen, die USA, Polen und Chile weisen eine Rücklaufquote von weniger als 75Yo a$.
2) Die Stichprobe in Norwegen umfasst nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als Schwerpunkt, was

auf weniger als einen Drittel der ki.inftigen Lehrpersonen zutrift.
Die dargestellten Verhältnisse basieren auf ipsativen Werten. Diese geben die relative Position auf einer

ersten Skala (hier z.B. Transmissionsorientierung) im Verhältnis zur relativen Position auf einer zweiten

Skala (hier somit Konstruktionsorientierung) auf Länderebene an.

Abbildung 1: Verhältnis von Transmissions- und KonstruKionsorientierung bei angehenden Lehrper-
sonen der Primarstufe im Ländervergleich



BETTRAGE ZUR LEHRERBTLDUNG, 29 (1),2011

geprägt ist diese konstruktionsorientierte Sichtweise in den mittel- und nordeuropä-
ischen Ländem Deutschschweiz, Deutschland und Norwegen, aber auch in Chile und
Taiwan. Werden TTansmission wrd Konstruktion je national in relativen Verhältnis-
sen betrachtet, so lässt sich vermuten, dass sich in diesen Befirnden (auch) kulturelle
Effekte verbergen. Während in individualistischen Gesellschaft en der konstruktions-
orientierten Auffassung deutlich stärker zugestimmt wird als der transmissionsorien-
tierten Sichtweise (2.B. Deutschschweiz, Deutschland, Norwegen und USA), werden
in kollektivistischen Kulturen vergleichsweise stark (auch) transmissionsorientierte
Überzeugungen zttm Ausdruck gebracht (2.8. Malaysia, Philippinen und Russland)
(vgl. Abbildung I für die Primarlehrpersonen; für die Sekundarstufe I zeigt sich das
Ergebnis beinahe identisch). Für die Deutschschweizkann auch bzw. gerade in dieser
relativen Betrachtung der beiden Lehr- und Lernorientierungen festgehalten werden,
dass die Studierenden ein sehr stark eigenaktives und selbststeuerndes Lehr- und Lern-
konzept zum Ausdruck bringen und in ihrer zukünftigen Lehrtätigkeit zu berücksich-
tigen gedenken.

2.2.4 P r axiserfahrungen
In der Deutschschweiz erweist sich sowohl in derAusbildung zur Primarlehrperson als
auch^)t Sekundarstufenlehrkraft I der Praxisanteil gross und das Betreuungsverhälhris
als beachtlich hoch, wodurch im Ländervergleich auch eine diesbezügliche Extrempo-
sition eingenommen wird (vgl. Abbildung 2 für die Primarstufe; für die Sekundarstufe
I ergibt sich auch hier ein ähnliches Ergebnis). Erscheint dies aufden ersten Blick als
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Anmerkungen:
i)Norwegen, die USA, Polen und Chile weisen eine Rücklaufquote von weniger als 75Vo auf.
2) Die Stichprobe in Norwegen umfasst nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als Schwerpunkt, was
aufweniger als einen Drittel der künftigen Lehrpersonen zutrifft.

Abbildung 2: Darstellung des eigenverantwortlichen Unterrichtens und des Betreuungsverhältmsses
in den Praktika bei angehenden Lehrpersonen der Primarstufe im Ländervergleich
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ein erfreuliches Ergebnis, so ist umgekehrt dennoch zu bedenken, dass die Lehramts-
kandidatinnen und -kandidaten womöglich wenig Gelegenheit erhalten, ohne Anwe-
senheit der Praxislehrperson zu unterrichten. Dies kann dann als problematisch be-

hachtet werden, wenn dadurch z.B. Berührungen mit den eigentlichen Schwierigkeiten
des Klassenmanagements verunmöglicht werden und der Unterricht nur in einer relativ
<<heilen> Schulwelt erfahren werden kann.

2.2.5 Lerngelegenheiten im pädagogischen Ausbildungsbereich
Eine zentrale Frage im Bereich der Lehrerausbildung richtet sich darauf, ob Studie-

rende überhaupt mit inhaltlich wichtigen Aspekten in Berührung kommen oder nicht.
So wurde in TEDS-M unter anderem danach gefragt, ob im Rahmen der Ausbildung
Gelegenheit geboten wurde, sich einen wirksamen Umgang mit Heterogenität im Lehr-
beruf anzueignen, Strategien zur Reflexion und Optimierung des eigenen Unterrichts
zu entwickeln und ein professionelles Verständnis zu entwickeln. Insgesamt zeigt sich,
dass die Studierenden der Deutschschweiz das Vorhandensein anAngeboten bezüglich
pädagogisch-didaktischer Lerngelegenheiten im internationalen Vergleich als nur un-
terdurchschnittlich bewerten. So liegt die Deutschschweiz z.B.bezüglich der Möglich-

Länder M Entwicklung eines professionellen
Verständnisses

Philippinen
1 U$A
1 chile
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Botswana
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Taiwan
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12 13
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'L48
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(0.22)
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1!.41
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't0.87
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Mittelwert nicht signifikant verschieden von der Deutschschweiz

ffi vittetwert signifikant tiefer als in der Deutschschweiz
des Mittelwerts

Anmerkungen:
M= Mittelwert; ,SE: Standardfehier des Mittelwerts; SD: Standardabweichung

') Die USA, Polen, Georgien und Chile weisen eine Rücklaufquote von weniger als 75To aü.
2)Norwegen weist einen Rücklauf von weniger als 60% auf. Die Stichprobe in Norwegen umfasst zudem

nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als Schwerpunkt, was auf weniger als einen Drittel der künf-
tigen Lehrpersonen zutrift .

Abblldung 3: Lerngelegenheiten bezüglich der Entwicklung eines professionellen Verständnisses von
angehenden Lehrpersonen der Primarstufe im internationalen Vergleich
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keit der Entwicklung eines professionellen Verständnisses sowohl auf der Primarstufe

M : 10.60) als auch auf der Sekundarstufe I (M : 10.13) unter dem internationalen
Mittelwert (Primar: M : 10.89; Sek. I: M : 10.69) (vgl. AbbildunC a für die Primar-
stufe). Und auch hinsichtlich der Reflexion und Entwicklung von Strategien zur Opti-
mierung des zukünftigen Unterrichtsverhaltens werden die Möglichkeiten sowohl auf
der Primar- (M : 1I.32; Intemational: M : 1I.58) als auch auf der Sekundarstufe I
(M -- 10.a3; International: M : ll .45) nur unterdurchschnittlich bewertet. Festzuhalten
gilt es jedoch, dass diese Lemgelegenheiten nicht nur in der Deutschschweiz, sondem
grundsätzlich in europäischen Ländern als eher wenig vorhanden zum Ausdruck ge-
bracht werden - das vermag doch zu erstaunen. Womöglich steht dieses <<europäische

Phänomen> mit den kulturellen und gesellschaftlichen Bewertungen des Lehrerberufs
in den TEDS-M-Ländem in Beziehung.

3 Konsequenzen aus TEDS-M für die Lehrerausbildung

Die TEDS-M-Ergebnisse überblickend darf erfreut festgehalten werden, dass die
Deutschschweizer Lehrerausbildung für die Primar- und Sekundarschulstufe I - un-
geachtet der auf vielen Ebenen vorherrschenden Unterschiede zwischen nationalen
Institutionen und Ausbildungsprogrammen - bezüglich der fachlichen und fachdidak-
tischen Ausbildung im Bereich der Mathematik im internationalen Vergleich von guter

Qualität ist. Warum das so ist, lässt sich anhand der vorliegenden Daten jedoch nicht
abschliessend erklären. Denn auch wenn die Resultate sorgfültig zur Kemüris genom-
men werden, so können daraus dennoch keine direkten Rückschlüsse auf die Wirk-
samkeit der Lehrerausbildung in der Deutschschweiz gezogen werden. Es mag sein,
dass das starke Zusammengehen von Fachausbildung und Fachdidaktik - an manchen
Ausbildungsorten durch ein und dieselben Personen erteilt - dieses Ergebnis bewirkt.
Es mag sein, dass die Struktur des Aufbaus des Curriculums dieses Resultat bewirkt.
Es mag sein, dass - unter Mitberücksichtigung der Ergebnisse von Deutschland und
Norwegen - so etwas wie ein westeuropäischer Ausbildungsstil gewährleistet ist, der
das Liegen im oberen Drittel des Ländervergleichs bewirkt. All dies sind Vermutungen,
welche anhand des Ländervergleichs nicht kontrolliert werden können und welche es

daher in Zukunft noch datengeleitet zu überprüfen gilt.

Die auf den ersten Blick positiv erscheinenden Ergebnisse können und dürfen so-
mit keinesfalls zu Selbstzufriedenheit oder sogar Selbstgefülligkeit führen. Denn wir
wissen ja totz dieses Ländervergleichs nicht, wie gut die Lehrerausbildung in der
Deutschschweiz angehende Lehlpersonen auf ihre Aufgaben in der zukünftigen Be-
rufstätigkeit tatsächlich vorbereitet. Daflir haben wir keine Massstäbe, diesbezügliche
<<Benchmarks>> sind uns nicht bekannt. Auch werur bei <Large-Scale>-Messungen
häufig von <Wirksamkeib> gesprochen wird, so wird doch deutlich, dass anhand einer
Gegenüberstellung von <Outputs> und Ausbildungsmerkmalen noch nicht auf Qua-
litäten geschlossen werden kann. Beruhigend kann einzig sein, dass die gemessenen
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Merkmale in anderen Ländern nicht besser ausfallen. So können wir sagen, dass die

Lehrerausbildung in der Deutschschweiz im Vergleich mit den TEDS-M-Ländern zu

den besseren gehört. Und wenn wir auch nicht wissen, warun, so hat dies doch den

Effekt, dass wir uns schulterklopfend für die weitere Arbeit Glück wünschen können.

Eine solche auf einem Vergleich gründende Qualitätskontrolle ist vor allem dann sinn-

voll, wenn kein anderer Massstab vorhanden ist, wertn also nicht bnv. kaum gesagt

werden kann, warut etwas sehr gut, gut, genügend oder ungenügend ist.

TEDS-M stellt nur ein Beispiel solcher Vergleichsstudien dar, die von <Outpub-Mes-
sungen auf Qualitäten und Wirksamkeiten in Bildungssystemen zu schliessen versu-

chen. So wird beispielsweise alle drei Jahre mit Spannung darauf gewartet, ob die

Schülerinnen und Schüler der Schweiz im PlSA-Ländervergleich näher an ihre Kolle-
ginnen und Kollegen aus Firurland herangerüclct sind. Was aber kann von diesen Ergeb-

nissen bezüglich der nachhaltigen Qualität und Wirksamkeit des Schul- und Bildungs-

systems abgeleitet werden? Die Beantwortung derartiger Fragen bleibt in der Tradition
des <Large-Scale-Assessments> offlen. Und dies umso mehr, werrn Ergebnisse daraus

in Bezug zu Indikatoren anderer Studien gesetzt werden, wie beispielsweise fiir das

PlSA-siegerland Firurland, wo hohe Leistungen mit tiefer Lemmotivation und grosser

Schulunlust zusammenfallen (Tirri,2011). Die auf Ländervergleiche ausgerichtete Bil-
dungsforschun g hat rwar in vielen Bereichen deutliche Entwicklungen vorangetrieben
nnd Erkennürisse hervorgebracht - es wurden beispielsweise Zusammenhänge zwi-
schen Indikatoren aufgeschlossen, statistisch begründete Kompetenzniveaus festgehal-

ten, Erklärungsmodelle für fachliche Leistungen gerechnet oder Empfehlungen formu-
liert usw. -, was aber in den Köpfen der Menschen bleibt, sind nicht diese Leistungen,

sondem die Ranglisten der <geistigen Olympischen Spiele>>, die wir zrrzeit auf höchs-

tem Niveau und mit höchstem Aufinand betreiben. Dabei sollte bedacht werden, dass

etwas den Zenit überschritten haben kann, ohne dass diejenigen, die es herstellen, dies

bemerken. Ländervergleiche im Sinne von <<Large-Scale-Assessments> gehören dazu,

wenn sie nicht zugleich auch das Verhältnis von Lehren und Lemen neu thematisieren.

Denn ohne derartige Fragestellungen und Erkerrnbrisse ist man vielleicht erfreut, im
oberen Drittel einer Rangliste zu liegen oder über die Jahre an Leistung zugenommen

anhaben, oder aber man sucht Ausreden, Verdrängungen und Verbesserungsvorschlä-

ge, wenn man weiter unten liegt - warum diese Ergebnisse so ausgefallen sind, weiss

man jedoch nicht. Bemühungen um wirksame Bildungssysteme köruren nur Reflexi-

onen weiterbringen, die sich mit Fragen beschäftigen, wie beispielsweise wie und war-

um ein Ergebnis zustande gekommen ist und wie sich die Genese von Kompetenzmit
allen motivationalen und einstellungsbezogenen Elementen vollzieht bzw. geforded

werden kann.

In Bezug auf die Lehrerausbildung und somit auch auf TEDS-M lässt sich jedoch trotz
der vorgetragenen Kritik an <Large-Scale-Assessments>> argumentieren, dass internati-

onale und nationale Vergleiche eine Gewinnbringung erwarten lassen. Denn wie neuere

Untersuchungen zeigen, vermögen Faktoren der Lehrperson zwischen einem Drittel
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und der Hälfte der Yaianz in den Leistungen von Schüleriruren und Schülern aufnt-
klären (Hattie,2009) - <<Teachers Matten> wie einleitend bereits festgehalten wurde.
Lehrpersonen sind es, die das ganze Lelu- und Lernsystem in Gang halten und Schü-
lerinnen und Schüler kognitiv zu aktivieren vermögen - oder eben nicht. Es ist jedoch
bis anhin noch keinesfalls abschliessend geklärt, wie und wann Lehrpersonen wirksam
sind und insbesondere welchen Beitrag die Aus- und Weiterbildung dabei zu leisten
vermag. Damit diese zerrtralen Fragestellungen angegangen werden können, bedarf es

einer gesellschaftlichen und (bildungs)politischen Sensibilisierung und Unterstntztng
derartiger Forschungsarbeit. <Olympische Ranglisten> vermögen dafür Plattformen zu
schaffen, wobei vor allem die <negativen> Rangplätze bedeutungsvoll sind. Negative
Ergebnisse nimmt man in ganz andercr Weise zur Kenntnis als positive, welche nicht
selten zum geistigen Weiterschlaf verleiten. Negative Resultate prägen sich deshalb
ein, weil das Defizit einen Aufforderungsgehalt besonderer Art enthält. Es markiert
Handlungsbedarf, erfordert Legitimation, es ist plakativer als das Positive und es er-
zeug!fix Betrachtende das Gefühl, dass man selber auf der guten Seite der Sache liegt,
es also immer schon besser wusste. Nur das Abweichende und Ungenügende hinter-
lässt nachhaltige Wirkung, das Positive verblasst rasch. Und dies ist auch bezüglich
der Auswirkung von <Large-Scale>-Resultaten von grösster Bedeutun g.PrenzeI (201 I )
weist darauf hin, dass die Leistungen der Schülerinnen und Schüler in Deutschland
im Verlauf des PISA-Zyklus deutlich zugenornmen haben, und dies, ohne dass eine
besondere Intervention initiiert worden ist.1 Wie kommen solche Zunahmen zustande?
Warum ist zur gleichen Zeit in Frankreich oder in den USA ein ähnliches Wachstum
nicht zustande gekommen? In Deutschland ist der öffentliche Diskurs über die <<geis-

tige PlSA-Olympiade> in einer Intensität geführt worden, die ihresgleichen sucht. In
den Medien, in der Politik, in der Gesellschaft und auch bei Bildungsforschenden und
in der Lehrerschaft wurden dabei Kontroversen geführt, wodurch grosse Erwarhrngen
bezüglich der Wirksamkeit des Bildungswesens entstanden. Demgegenüber fanden in
Frankreich, das solche Vergleiche grundsätzlich missachtet, und in den USA, wo es
angesichts der Staatsverschuldung, der Terrorbekämpfung, des Ausmasses an Armut
und der Gesundheitsreform als wichtiger erachtete Probleme gibt, keine öffentlichen
bildungspolitischen Debatten statt, wodurch auch keine diesbezüglichen Erwartungen
entstehen konnten. Dieses Beispiel vermag aufzuzeigen, dass durchaus auch im Be-
reich der Bildung Erwartungen erzeug! werden können, dies insbesondere dann, wenn
Themen medial prominent, möglichst emotional und womöglich sogar skandalträchtig
aufbereitet und verbreitet werden (2.B. indem anhand von intemationalen Ranglisten
das nationale Selbstverständnis infrage gestellt wird). Und je mehr wir erwarten und
glauben, dass sich etwas ändern wird, desto stärker wirkt die <Self-Fulfilling Prophecy>
(Rosenthal, 1964) - im Sinne von <wir wussten es ja schon immer, dass es besser

I In den Naturwissenschaften verbesserte sich Deutschland beispielsweise von Rang 20 im Jahre 2000 (was
unter dem OECD-Durchschnitt lag) auf Rang 15 im Jahre 2003 (was im Bereich des OECD-Durchschnitts
lag) und schliesslich auf Rang 8 im Jahre 2009 (was über dem OECD-Durchschnitt lag) (vgl. dazu für die
Lesekompetenz auch Klieme, Artelt, Hartig, Jude, Köller et a1.,2011; Neumann, Artelt, Schneider & Stanat,
2011).
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wird>. Bildung als öffentlicher Diskurs ist das überzeugendste Resultat aller <<Large-

Scale>>Studien, wie immer sie auch angelegt waren und sind.

Wenn wir also sagen, dass TEDS-M zum Vorschein gebracht hat, dass die pädago-

gische Ausbildung und die Praxisausbildung im Vergleich zu anderen Ländern ungenü-

gend sind, dann ist dies reizvoller als das positive Resultat im Bereich der Fachausbil-

dung und der Fachdidaktik in Mathematik. Die Ergebnisse lassen vermuten, dass in der

Deutschschweiz im Vergleich zu einigen anderen Ländem die pädagogischen Lemge-

legenheiten abgehoben von der Fachdidaktik und der Fachwissenschaft angeboten wer-

den. Es scheint, dass in der Pädagogik ein subtiler Transfer in die fachlich verankerte

Alltagspraxis fehlt. Oder aber man kann auch die Annahme vertreten, dass bei aller Ab-
hebung die Bedeutung dessen, was in der Ausbildung beabsichtigt und daher anvisiert

und gemacht wird, nicht in die Praxis mitgegeben wird. Pädagogische Denkweisen

können erst dann bedeutungsvoll werden, wenn sie die Überzeugungen (<Beliefs>) der

angehenden Lehrpersonen prägen, wenn der Widerstand gegen den Alltag aufgebro-

chen wird, wenn eine Vision entsteht, die das Handeln und Wirken von Lehrpersonen

bestimmt und die dieses auch begründen lässt. Die Optimierung der diesbezüglichen

Arbeit gilt es als Herausforderung anzunehmen.

Noch bedeutungsvoller als der Bruch nvischen pädagogischen und fachlichen Lern-

gelegenheiten erscheint die Gegebenheit, dass Schweizer Lehrerbildnerinnen und

-bildner wenig Vertrauen in die professionelle Resilienz ihrer Auszubildenden zu ha-

ben scheinen. Hier scheint die Dramatik der Überbehütung, wie sie von Biedermann

(201 1) herausgearbeitet worden ist, eine zentrale Rolle zu spielen: nämlich dass junge

Lehrpersonen alles lemen, was zur Berufsausübung notwendig ist, jedoch kaum den

Umgang mit Schwierigkeiten im Unterrichtsberuf, also mit dem, was als <<Emergency-

Room-Klasse> bezeichnet werden kann (Oser, 2000). Man lemt Schwierigkeiten nur

dann zu bewältigen, wenn man als Junglehrperson sukzessive in die je schwierigere

Praxis hineingeführt wird, wenn also sukzessive alleiniger Unterricht verlangt wird.
Wer die Lehrerausbildung verlässt, der müsste unabdingbar mehrere Male allein mit
sehr schwierigen Klassen- und Schulverhältnissen konfrontiert gewesen sein. Bieder-

mann (2011) bezeichnet derartige Ausbildungsverwirklichungen als <<Lernkeme>. Hier
haben wir ein substanzielles Defizit der Ausbildung vor uns. Unterrichten ist Handeln

unter dem Gesichtspunkt der Non-Linearität, der Störung, des Eintritts nicht erwarteter

Effekte, der gebrochenen Aneinandeneihung von Wissen etc. - die fruchtbare Bewäl-

tigung derartiger <Zwischenfülle> kann vielleicht als die Kemfühigkeit dieses Berufes

betrachtet werden.

4 Ausblick

Wenn Resultate von Ländervergleichen, wie beispielsweise von TEDS-M, vorgelegt

werden, dann ist nicht die jeweilige Punktzahl bzw. die spezifische Ausprägung an sich
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bedeutungsvoll, sondem - wie oben dargelegt - der internationale soziale Bezugsgrös-
senvergleich. Man kann nur feststellen, was im Vergleich zu anderen gut oder weniger
gut ist. Und wohl nur in der Negativformulierung wird der Vergleich auch eine frucht-
bare wirkung haben. <Large-Scale>-Studien haben eindeutig eine verbesserung der
empirischen Methodenarbeit mit sich gebracht. Dies ist ein wertvoller Seiteneffekt, der
insbesondere dadurch zustande kam, dass Gegnerinnen rurd Gegner solcher Studien
die methodische Nichwergleichbarkeit der Sachbezüge monierten. Die wohl wichtigste
Erkenntnis aus dieser Forschungstradition ist jedoch, dass Bildungsverantwortliche bei
Positirrmeldungen hilflos dastehen, bei Negatirrmeldungen aber das Feld denen räumen
müssen, die immer schon gewusst haben, dass es um die Sache schlecht bestimmt sei.
Das Feld aber zl beackem und die Beackerung zu überprüfen, wäre die Aufgabe, die
ansteht, sollen gezielte optimierungen des Bildungssystems vorgenommen werden. Im
Rahmen von TEDS-M nimmt sich die schweizer Forschungsgruppe dieser Aufgaben
an, indem (primär im Rahmen von Qualifikationsarbeiten) nationalen Zusatzfragen
wie beispielsweise nach der Genese der Kompetenz im Rahmen der Lehrerausbildwrg,
nach der Bedeutung des Mentorings in der Praxisausbildung oder nach der Bedeutung
von geteilten Überzeugungen zum Lehren und Lernen bei Dozierenden und Praxislehr-
personen nachgegangen wird. ob die struktur der Forschung diese Beackerung jedoch
je systematisch wahmehmen da{ hängt mit politischen Bildungsentscheidungen zu-
sammen.
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lnternational Glass als Beitrag zur lnternationalisierung des
Curriculums: Fallbeispiel PHSG

Barbara Wolfer

Zusammenfassung Wie erhöht eine PH ihreAttraktivität für Gaststudierende? Tatsache ist, dass

weit mebr Studierende der PHSG ein Gastsemester machen als Studierende von Partnerinstituti-
onen für ein Semester an die PH kommen. Längerfristig muss ein Gleichgewicht geschaffen wer-
den zwischen Outgoings und Incomings. Mögliche Lösungsansätze sind: Fütrung eines englisch-
sprachigen Semesterangebots - einer sogenaffrten Intemational Class - oder die Realisierung
eines Kompaktseminars in Form einer Summer School oder Studierende aus anderssprachigen

PHs explizit einzuladen ins Gastsemester mit dem Argument, dass die Gaststudierenden zur Öff-
nung der Institution beitragen. Der Artikel beschreibt die Intemational Class PHSG.

Schlagworte Intemationalisierung, Intemational Class, Incomings

Internationalisation of the curriculum through an fnternational Class

Abstract How can a university of teacher education become more attractive to guest students?

It is a fact that the number of PHSG students who leave for a guest semester at one of our partner
institutions is far greater than the number of students from partner institutions who attend a guest

semester at the PHSG. Eventually, there should be a balance between outgoing and incoming
students. To realise this target, there are several solutions: offering a semester programme taught
in English or a Summer School in the form of a compact seminar course. Another possibility is

to invite additional students from other institutions without having the same number of students
leaving the PHSG. This kind ofpublicity will help to promote the reputation of an open-minded
and hospitable university. The article describes the lntemational Class PHSG.

Keywords internationalisation, intemational class, incomings

1 Konzept

Die Pädagogische Hochschule St. Gallen (PHSG) nerrnt ihren Willen zur Innovation
schon im Leitbild an erster Stelle: <Wir fürdem Innovationen und leisten damit einen
Beitrag zur Weiterentwicklung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung und der Schule>
(PHSG, 2007). Seit der Tertiarisierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist die
Nachfrage nach Mobilitätssemestern stark angestiegen, weil die Zusammenarbeit mit
ausgewählten Partnerinstitutionen eine hohe Qualität aufueist. Die im Mobilitätsse-
mester erbrachten Leistungen können als vollwertiges Studiensemester angerechnet
werden. Gemäss Leitbild der PHSG <<führen wir die langjährige Zusammenarbeit mit
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anderen in- und ausländischen Hochschulen und mit Personen aus der Schulpraxis wei-
ter und bauen diese aus>> (PHSG, 2007). Im Verlauf eines Mobilitätssemesters erwerben
die Studierenden wichtige fachliche, soziale und persönliche Kompetenzen, die ihnen
in ihrer Berufstätigkeit im stark heterogenen Umfeld zugutekommen.

Die International Class der PHSG beinhaltet sowohl Module des Curriculums der

PHSG, z.B. <Grundlagen Gestaltung>, als auch Module, die eigens für die Intematio-
nal Class entwickelt wurden, z.B. das Ganztagesmodul <Extemal Day>, das jeweils
donnerstags ausserhalb der PHSG statffindet. Ziel des Aussentages ist die Erkundung
der näheren und weiteren Umgebung. Jeder Aussentag hat einen thematischen Schwer-
punkt, das kann zum Beispiel sein: Schweizer Schule, Viersprachigkeit, St.Gallen tex-
til, Schweiz Tourismus oder Dreiländereck.

Vor Beginn des Studiums nach Stundenplan, also in Woche 7, finden zwei obligato-
rische Einführungstage an der PHSG statt, um die Institution kennenzulemen und eine

Einführung in die Infrastrukhrr der PHSG zu bekommen. Das Programm der Internatio-
nal Class umfasst die Einführungstage und ein Studiensemester (Wochen 8 bis 2l), das

u.a. zwei Wochen Praxis in einer Schweizer Primarschule beinhaltet.

Die Intemational Class setzt inhaltliche Akzente, die sich vor allem am Profilmerkmal 4

der PHSG <Kunst - Kultur - Kommunikation> orientieren. Musisch-gestalterische und
sprachliche Inhalte sowie die Thematisierung von Vielfalt bilden das Profil der Inter-
national Class PHSG. Zudem können die Studierenden der International Class einzelne

Freifücher, Fach- oder Vertiefungsstudien mit den regulären Studierenden belegen.

2 Umsetzung

2.1 Vorbereitung
Das Konzept wurde im International Office erarbeitet, von der Hochschulleitung gut-
geheissen und vom Hochschulrat zur Umsetzung freigegeben. Als besonders ergiebig
erwies sich die Vorbereitung der freiwillig am Pilotprojekt teilnehmenden Dozierenden
im Umgang mit einem <intemationalen Klassenzimmer>. In einem Seminar über inter-
kulturelle Kommunikation bereiteten sie sich mit Fachinputs, Diskussionen und Rol-
lenspielen auf den Unterricht vor, den die Mehrheit der Teilnehmenden zum ersten Mal
in ihrer Nichtmuttersprache Englisch durchführen würde.

2.2 Durchführung
Im Frühjahrssemester 2009 wurde die Intemational Class PHSG Primarstufe das erste

Mal durchgeführt. Die Klasse bestand je zur Hälfte aus Gaststudierenden und PHSG-
Studierenden, die drei Module sowie den External Day zusammen mit den Incomings
besuchten und teilweise auch planten. Die Incomings wohnten bei Gastfamilien, hatten

dort ihr eigenes Zimmer und teilten Küche und Bad. Von der PH bekamen sie für die
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Dauer der International Class ein Fahrad ausgeliehen, was die einen sehr geschätzt
haben und bei den andern Stirnrunzeln ausgelöst hat, weil bei ihnen zu Hause nur
diejenigen Rad fahren, die sich kein Taxi leisten können. Täglicher Unterrichtsbeginn
um 8 I-Ihr und ein ziemlich voller Stundenplan sowie die Präsenzpflicht wurden nicht
überall gleich geschätzt. Fijir die Kontinuität der Zusammenarbeit und die Initialisie-
rung vielfültiger Lemprozesse haben sich die verbindlichen Strukturen aber bewährt.
Gerne hätten wir mehr Wahlmöglichkeiten geschaffen, aber englische Angebote müs-
sen zusätzlich entwickelt werden. In jenen Modulen, in denen Incomings und Inhouse-
Studierende gemeinsam gelemt haben, setzten sie sich nicht nur mit dem Stoff, sondem
auch mit ihren rurterschiedlichen Arten, ihn zu bearbeiten, auseinander.

An einem Welcome-Apdro konnten sich die Incomings, die PHSG-Studierenden, die
Zimmew ermietenden, die Dozierenden, die Hochschulleitungsmitglieder, die Sachbe-
arbeiterinnen und die Mitarbeitenden des Hausdienstes kerurenlernen. Dieser Anlass
hat viel zum gegenseitigen Respekt und Verständnis beigetragen. Zum Abschluss dann
natürlich ein Farewell-Apdro mit denselben Gästen, um das Pilotprojekt International
Class PHSG abzurunden.

2.3 Erste Bilanz
Die PHSG holte bei den Studierenden der International Class und ihren Dozierenden
mit Fragebogen Rückrnelürngen ein. Themen waren Stärken, Schwächen, Chancen,
Bedrohungen und Verbesserungsvorschläge. Als Grundlage diente das Modell der
SWOT-Analysis: strengths, weaknesses, threats, opportunities. Besonders positiv be-
wertet wurden der Extemal Day, der Kurs <Switzerland beyond Chocolate> sowie das
Engagement der Inhouse-Studierenden zugunsten der Incomings. Das Primarschul-
schnupperpralctikum war für mehrere Incomings der Höhepunkt.

Ob und welche Konsequenzen die Teilnahme an einer International Class auf das eige-
ne Berufshandeln als Lehrperson hat, wurde nicht systematisch erfasst. Aber im Rah-
men des Moduls <Portfolio ProjecD haben die Studierenden Erfahrungen aus ihren
Herkunftsländern und Schulsystemen kontrastiert mit ihren Praktikumserfahrungen in
einer Schweizer Primarschule. Auffiillig war dabei, dass die Studierenden viel Ver-
ständnis hatten für anderssprachige Kinder und sich stark dafür interessiert haben, wie
sie denn bis anhin gelemt haben. Die Studierenden haben realisiert und formuliert,
dass Primarschule bei ihnen <<anders>> ist, nicht besser oder weniger gut. Der Refle-
xionsgrad reichte von oberflächlichen strukturellen Unterschieden bis hin ntr Frage,
welche Leminhalte für Kinder relevant sind und wie diese operationalisiert werden.
Negative Rückmeldungen gab es bezüglich hoher Präsenzzeit und unterschiedlicher
Erwartungen über die Rolle der Zimmervermietenden bezüglich Dienstleistungen und
Sauberkeit.

Das Angebot der Intemational Class PHSG hat den positiven Nebeneffekt, dass sich
seit dessen Ausschreibung im Internet mehrere Studierende für ein Gastsemester im
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regulären Ausbildungsgang angemeldet haben. Ob dieser durchaus wünschenswerte

Effekt anhält, wird sich zeigen.

2.4 Perspektiven
Der nächste Schritt ist die Ausweitung des Angebotes auf die Sekundarstufe. Das führt
insbesondere zu einer breiteren Auswahl an kursorischen Angeboten in Englisch, zum
Beispiel <<Literature on screen), das sich mit filmischer Umsetzung literarischer Werke

auseinandersetzt. Ab 2012 findet das erweiterte Angebotjährlich im Frühjahrssemester

statt.

3 Gelingensfaktoren

Studierende, Dozierende, Schulleitung, Administration und Gastfamilien müssen das

Projekt mittragen. Es gibt schwer abschätzbare Faktoren, z.B. Visabeschaffirng für In-
comings, Erfassung im institutionsinternen Informatiksystem oder medizinische Zwi-
schenfülle, die unerwartet aufivendig werden können.

Integration gelingt umso besser, je mehr Wissen die Beteiligten über das Gastland,

die Herkunftsländer, die jeweiligen Unterrichts- und Lemstile oder Hierarchien haben.

Wir interpretieren Situationen vor dem Hintergrund unserer eigenen Erfahrungen. Das

führte öfter zu Missverständnissen. Wenn sprachliche Barrieren dazukommen, ist die

Situation umso komplexer. Nachfragen in der Art von <I can observe that you don't
participate in class discussions, can you tell me what it means?>> haben öfter zu Überra-
schungen geführt, z.B. zurAntwort, dass es in der Herkunftskultur unflätig ist, Lehrper-

sonen direkt anzusprechen, und dass weder ihr Unterrichtsinhalt diskutierbar noch die

eigene Meinung öffentlich gefragt sei. Die westeuropäische Folgerung, der Inhalt wür-
de die Studentin nicht interessieren, war in diesem Kontext also falsch.

Je besser sich die Beteiligten kannten und je mehr positive Lem- und Freizeiterlebnisse
sie teilten, umso einfacher wurde der Umgang. Weit mehr Effekt als Monologe über
Erwartungen, Rechte und Pflichten brachten herzhaftes Lachen über Situationskomik
und anschliessendes klärendes Gespräch.

Die Tatsache, das alle an der ersten Durchführung beteiligten Dozierenden auch bei der

zweiten wieder mitarbeiteten und zum Teil jetzt noch einzelne Studierende untereinan-
der oder mit dem International Office Kontakt pflegen, lässt den Schluss zu, dass die

Intemational Class PHSG längerfristig attraktiv ist.
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Pädagogische Entwicklungszusammenarbeit als Beitrag zu
einem Kompetenzprofil für Lehrpersonen

Markus John und Eveline Steinger

Zusammenfassung Seit 2004 füht das Institut für intemationale Zusammenarbeit in Bildungs-

fragen (IZB) das Spezialisierungsstudium Pädagogische Entwicklungszusammenarbeit (SPPE)

in der Ausbildung der Pädagogischen Hochschule Zentralschweiz (PHZ) durch. In diesem Bei-

trag werden die Lern- und Kompetenzfelder, die sich aus dem SPPE für den Lehrberuf ableiten

lassen, näher beleuchtet. Evaluationen einzelner SPPE-Module, studentische Berichte zu ihren

Projekteinsätzen in Entwicklungs- und Transitionsländern sowie derAustausch mit Partnerorga-

nisationen und -schulen der besuchten Bildungsprojelcte zeigen hauptsächlich vier zentrale Lem-

und Kompetenzfelder des SPPE auf, die für das Kompetenzprofil von Lehrpersonen nützlich sein

können: (1) Fachliche Vertiefirng (Wissenserweiterung) in pädagogischer Entwicklungszusam-

menarbeit, (2) Perspektivenwechsel einüben, (3) interkulturelle Kompetenzen erweitem und (4)

Rollenbewusstsein entwickeln.

Schlagworte Pädagogische Entwicklungszusammenarbeit, Kompetenzprofil von Lehrpersonen,

interkulturelle Kompetenzen, Perspektivenwechsel

International Cooperation in Education -AMeaningful Component for a Teacher

Competency Profile

Abstract Since 2004, the Institute for Intemational Cooperation in Education (ZB) has been

offering a specialisation course in Intemational Cooperation in Education (SPPE) for students

at the University of Teacher Education Central Switzerland (PHZ). This article focuses on the

fields of leaming and competence of this course which contribute to the teacher competency

proflle. The evaluation of its modules, students' reports and reflections on their project assign-

ments in developing and transition countries as well as the exchange with partner organisations

and schools of the education projects visited emphasise in particular four of its crucial flelds

of learning and competence, which could be useful for the teacher competency profile: (1) an

in-depth knowledge ofintemational cooperation in education, (2) an increase in cross-cultural

competences, (3) a change ofperspective, and (4) a development ofrole awareness.

Keywords international cooperation in education, teacher competency profile, cross-cultural

competences, change of perspective

Verständnis für globale Zusammenhänge in Bildungsfragen schaffen, Förderung in-
terkultureller Kompetenzen sowie Bildung für Nachhaltige Entwicklung sind Kem-
gebiete des Instituts für internationale Zusarffnenarbeit in Bildungsfragen (IZB). Als
Forschungs- und Entwicklungsinstitut der Pädagogischen Hochschule Zentralschweiz
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(PHZ) ist es ein zentrales Anliegen des IZB, den Wissenstransfer innerhalb der Leis-
tungsbereiche der PHZ zu realisieren und damit auch in direktem Kontakt mit dem
Alltag der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu sein. Vor diesem Hintergrund hat das
VB das Spezialisierungsstudium Pädagogische Entwicklungszusammenarbeit (SPPE)
konzipiert und führt dieses seit 2004 in der Ausbildung der PHZ Luzem durch (vgl.
PHZLuzem,20l0). Das SPPE soll nun näher beleuchtet werden, wobei die Kernfrage
zugrunde liegt, welche Lern- und Kompetenzfelder sich aus dem SPPE für den Lehr-
beruf ableiten lassen. Was lernen und erfabren Studierende im interkulturellen Feld der
pädagogischen Entwicklungszusarnmenarbeit und welche Anknüpfungspunkte ergeben
sich für ihren späteren Beruf als Lehrperson?

Konzept Spezialisierungsstudium Pädagogische Entwicklungszu-
sammenarbeit

1.1 Aufbau und lnhalte des SPPE
Das SPPE ist in acht Module gegliedert (vgl. Abbildung l), die sich je nach Lehramts-
stufe auf fünf Semester (Primarstufe PS; Kindergarten/Unterstufe KU), auf sieben oder
newt Semester (Sek. I) verteilt absolvieren lassen. Der Arbeitsumfang beträgt insge-
samt 360 Stunden bzw. 12 ECTS-Punkte, die Hälfte davon f?illt auf vier einwöchige
Blockrnodule im Präsenzunterricht, die andere Hälfte ist als begleitetes Studium für die
Vorbereitungen und die Durchführung eines Projekteinsatzes in einem Entwicklungs-
oder Transitionsland organisiert. Das SPPE wird mit demZertrfikat <Pädagogische Ent-
wicklungszusammenarbeit> abgeschlossen.

Abbildung 1: Aufbau des SPPE in acht Modulen, weisse Kreise sind Blockmodule mit
Präsenzunterricht, graue Kreise beziehen sich auf den ProjeKeinsatz
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Im Einführungsmodul A wird hauptsächlich Basiswissen über verschiedene Vorstel-
lungen von Entwicklung, Entwicklungen in verschiedenen Regionen der Welt, unter-
schiedliche Bildtrngssysteme und -konzepte sowie über die Bedeutung von Bildung für
Entwicklung vermittelt. Beim Modul B liegt der Fokus auf Entwicklungszusammenax-
beit (EZA) und dem Kennenlernen diverser Akteure und Institutionen in diesem Feld.

Anhand von Projektbeispielen, insbesondere im Bildungsbereich, werden gleichzeitig
die angewendeten Prinzipien derEZ{analysiert rurd vertieft. Das Modul C führt in die
Methoden des Projektmanagements pädagogischerEZAein und wird als einwöchiges
Blockmodul während des Semestermoduls D <Vorbereitung auf den praktischen Ein-
satz imAusland> durchgeführt. Dabei werden verschiedene Rollen undAufgaben, die

sich im Feld der pädagogischenEZAergeben, vorgestellt und auf ihre Funktions- und
Wirkungsweisen hin kritisch reflektiert. Ziel der Vorbereitungen auf den Projekteinsatz
ist es, die vielf?iltigen Kooperationsmechanismen und Interdependenzen im Umfeld
eines Projektes der EZA wahrnehmen zu köruren. Auf der Basis dieser Erkenntnisse
und begleitet von erfahrenen Fachpersonen aus demIZB entwerfen Studierende eige-

ne mögliche Rollen und Aufgaben für ihren Projekteinsatz, die darur vor Ort mit den
lokalen Akteuren des Projektes überprüft und abgestimmt werden. Zu den Vorberei-
tungen des praktischen Einsatzes im Ausland zähk auch die intensive Einarbeitung in
den Kontext des Projektes. Am Ende des Vorbereitungsmoduls D wird deshalb von den

Studierenden ein Vorbereitungsdossier zum Projekteinsatz erarbeitet, das nebst den or-
ganisatorischen und sicherheitsrelevanten Reiseinformationen auch den historisch-kul-
turellen Kontext des Projektumfeldes (inkl. Bildungssystem) sowie das Projekt selbst

beleuchtet. Das Modul E schliesslich entspricht der Durchführung eines mindestens

fünfwöchigen Projekteinsatzes, der in Zusammenarbeit mit lokalen Parherorganisa-
tionen der pädagogischen Entwicklungszusammenarbeit staffindet. Abschliessend
werden in Modul F die Erfahrungen und Erkenntnisse aus dem Projekteinsatz, die in
der Sprache des Projektumfeldes in einem Projekteinsatzbericht festgehalten werden,

ausgetauscht und reflektiert. Diese Erfahrungen werden mit Wissen zum Ansatz des

Globalen Lemens erweitert, um Transfermöglichkeiten in den späteren Unterricht auf-
zuzeigen (v gl. PHZ Luzem, 20 I 0).

1.2 KernstückProjekteinsatz
Aus dem Aufbau wird ersichtlich, dass dieses Spezialisierungsstudium nicht nur als

theoretische Schmiede zu Bildungsfragen der internationalen Zusammenarbeit konzi-
piert ist. Im Mittelpunkt des SPPE steht vielmehr der praktische Einsatz von Studieren-

den im Ausland.t Dabei erhalten Studierende Einblick in die konkreten und praktischen
Zusammenhänge und Herausforderungen eines Bildungsprojektes in einem ihnen

I Im Sommer 2010 waren im SPPE Projekteinsätze der pädagogischen Entwicklungszusammenarbeit in
folgenden Ländem möglich (in Klammer die jeweilige Partnerorganisation des IZB.1: Athiopien (Caritas),

Kenia (Gentiana Primary School), Tansania (Helvetas,llZB), Namibia (Interteam), DR Kongo (CPA,/6cole

6mergence), Mali (Helvetas), Indien (Remei AG/Bio-Re), Nepal (Great Compassion Boarding School),

Panama (Colegio Europeo Panama), Bosnien (Verein Narkone & Idemo), Kosovo (Caritas) und Georgien
(Caucasus Cooperation Project).
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fremden Kontext. Sie erhalten aber auch die Möglichkeit, die Prinzipien der Entwick-
lungszusammenarbeit in ihrer Umsetzung zu beobachten und auszutauschen, gelernte
Projektmanagementmethoden selbst anzuwenden und interkulturelle Kompetenzen zv
entwickeln (vgl. John & Meierhans,2010). Projekteinsätze im SPPE sind keine eindi-
mensionalen und nur für die Studierenden der PHZ Luzem spannenden Erfahrungen,
sondem mindestens ebenso bewegend und interessant ftir die im Bildungsprojekt invol-
vierten Personen, Schulen und Entwicklungsorganisationen der verschiedenen Länder,
die imAustausch mit demIZB und den Studierenden detPHZ stehen.

2 Lern- und Kompetenzfelder des SPPE für Lehrpersonen

Aus dem Konzept des SPPE wird ersichtlich, dass mit diesem Spezialisierungsstudi-
um ein Beitrag zur Sensibilisierung angehender Lehrpersonen für Fragen der pädago-
gischen Entwicklungszusammenarbeit, der Interkulturalität sowie des Globalen Ler-
nens geleistet wird (vgl. Ettlin & Steinger, 2010; Lottenb ach,2009). Dazu sind im SPPE
unterschiedliche Lernfelder angelegt, die einen Kompetenzgewinn für diese Bereiche
ermöglichen. Nachfolgend werden diejenigen Lern- und Kompetenzfelder vorgestellt,
die einen Beitrag zum beruflichen Kompetenzprofil von Lehrpersonen leisten können.

2.1 Wissenserweiterung im Fach Pädagogische Entwicklungszusammen-
arbeit

Im Rahmen des SPPE setzen sich Studierende der PHZ vertieft mit verschiedenen
Vorstellungen von Entwicklung, mit der Entstehung der Entwicklungszusammenar-
beit und den in diesem Feld zahlreichen Akteuren und Institutionen auseinander. Dabei
werden die internationalen Bemühungen zur Armutsbekämpfung ebenso vertieft wie
auch die Kenntnisse über länderspezifische Bildungssysteme und konkrete Bildungs-
projekte. Diese Wissens- und Erfahrungserweiterung durch das SPPE ist Fundament
und Ausgangspunkt für reflektierte Handlungen und Interaktionen sowohl während
des Projekteinsatzes als auch für das zukünftige Professionsfeld als Lehrperson. Der
lehrerspezifische Nutzen liegt hier primär im Verstehen der verschiedenen Faktoren
und Zusammenhänge, die für eine gute Schule oder für gute Bildung notwendig sind,
sowohl in Entwickft.rngs- oder Transitionsländern als auch im Vergleich dazu in der
Schweiz.

2.2 Perspektivenwechsel einüben
Während eines Projekteinsatzes, der oft in einer komplexen Kooperationslandschaft
unterschiedlichster Akteure stattfindet, wird der Perspektivenwechsel gefordert. Die
Studierenden lemen Zusammenhänge und Interdependenzen von Personen, Instituti-
onen und Entwicklungen aus verschiedenen Perspektiven kennen. Insbesondere die
Reflexion dieser Erfahrungen während und nach dem Projekteinsatz ördert eine Dif-
ferenzierungskompetenz der angehenden Lehrpersonen. Perspektivenwechsel setzt
Kenntnisse über differierende Sachverhalte, Interessenlagen und Denkweisen voraus,
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wie sie in den Präsenzmodulen des SPPE vermittelt werden. Erst mit den entspre-

chenden Kenntnissen werden Unterschiede überhaupt wahrgenommen und wird ein
Perspektivenwechsel möglich gemacht. Mit dem Ansatz des Globalen Lemens karur

dieses Wissen auch im Schweizer Schulalltag in den Unterricht einfliessen und für die
Schülerinnen und Schüler nutzbar gemacht werden.

2.3 lnterkulturelle Kompetenzen erweitern
Die Projekterfahrung in der <<Fremde> relativiert die Selbstverständlichkeiten eines

schweizerischen Schulalltags oft sehr stark; sie fordert sowohl das Verständnis kultu-
reller Unterschiede als auch den Austausch darüber. Im Projekteinsatz treffen die Stu-

dierenden auf Menschen mit unterschiedlichen Wahrnehmungs-, Deutungs- und Hand-
lungsmustern. Bei der Wahmehmung von Unterschieden können Irritationen auftreten,

die sowohl Neugier und Faszination, aber auch Abwehr und Ablehnung auslösen kön-
nen (vgl. Nestvogel, 2009). Interkulturelle Begegnungen sind mit den Projekteinsätzen

des SPPE beabsichtigt und die Studierenden werden darauf vorbereiret. Ziel dabei ist
es, nicht nur eigene und fremde Normen und Werlvorstellungen zu erkennen, sondern
auch einen bewussten und produktiven Umgang damit zu suchen. Das Beobachten,

Vergleichen, Interagieren und Reflektieren im Projekteinsatz hilft dabei unter ande-

rem auch, eigene Einstellungen wahrzunehmen und zu überdenken (vgl. Lottenbach,
2009). Diese Erfahrungen können zu interkulturellen Kompetenzen werden, die von
spezifischem Nutzen für die eigene Lehrtätigkeit sind, insbesondere in den zunehmend

heterogenen Schulklassen der Schweiz.

2.4 Rollenbewusstsein entwickeln
Die Projekteinsätze bieten zahlreiche Gelegenheiten für die Erkenntnis, wie man in
unterschiedlichen Situationen verschiedene gesellschaftliche Rollen einnimmt. Mittels
intensiver Vorbereitung auf einen konkreten Projekteinsatz lemen Studierende nicht
nur einen kulturell fremden Projekt- und Schulkontext kennen, sondem sie lemen auch,

sich in diesen Kontext als angehende Lehrpersonen einzubringen, sich mit anderen

Lehrpersonen, Schülerinnen und Schülern und Projektmitarbeitenden auszutauschen

sowie gemeinsam mit den Betroffenen etwas vor Ort zu entwickeln, das unter Umstän-
den eine bleibende Wirkung für das Projekt, sicher aber eine nachhaltige Erfahrung für
die eigene Lehrtätigkeit in der Schweizhabenwird. Die Studierenden lernen dabei, die

Bedürfirisse und Interessen des jeweiligen Gegenübers wahrzunehmen und darauf an-

gepasst zureagieren, um gemeinsam einZiel zu erreichen. Diese Fähigkeit wird ihnen
als Lehrperson z.B. in der Eltemarbeit sehr nützlich sein.

3 Ausblick

Die vier beschriebenen Lem- und Kompetenzfelder des SPPE, (1) fachliche Vertiefirng
in pädagogischer Entwicklungszusammenarbeit, (2) Perspektivenwechsel einüben, (3)

interkulturelle Kompetenzen erweitem und (a) Rollenbewusstsein entwickeln, sind
nicht als abschliessende Aufzählung von Entwicklungen, die durch den Projekteinsatz
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angestossen werden, zu verstehen. Vielmehr bieten sie eine Ausw ahl der zerüralen Lern-
felder des SPPE, die allgemein für das Kompetenzprofil von Lehrpersonen nützlich sein
können. Im Umfeld der kooperativen Organisationslandschaft eines Bildungsproj ektes
und auf den Prinzipien der Gegenseitigkeit und Partnerschaft der Entwicklungszusam-
menarbeit aufbauend stellen sich allerdings auch Fragen der Kompetenzfelder und des
Nutzens für die Lehrpersonen und Schulpartner vor Ort: Was hinterlassen Projektein-
sätze von PHZ-Studierenden in den Bildungsprojekten? Welche Lem- und Kompe-
tenzfelder ergeben sich aus den praktischen Einsätzen der Studierenden für die Beteilig-
ten und Zielgruppen der Projekte in den Entwicklungs- und Transitionsländem? Eine
Auswertung der angeregten Lern- und Kompetenzfelder bei den lokalen Partnem rurd
Schulen der Projekteinsätze weist aufein weiteres noch zu bearbeitendes Forschungs-
feld hin, dessen Ergebnisse sowohl für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung als auch für
die pädagogische Entwicklungszusammenarbeit vielversprechend sein könnten. Mit
dem Spezialisierungsstudium Pädagogische Entwicklungszusammenarbeit an der PHZ
Luzemhat dasIZB einen Brückenschlag zur Lehrerinnen- und Lehrerausbildung an der
PHZ geschaflen, der die Kembereiche des IZB aus Forschung und Entwicklung in die
Lehre einfliessen lässt. Darüber hinaus hat sich mit dem SPPE ein in der Schweiz ein-
maliges Angebot für angehende Lehrpersonen etabliert, mit welchem sich das Gebiet
der intemationalen Zusammenarbeit in Bildungsfragen vertiefen lässt.
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Partenariat zwischen dem GFI Tanger/Marokko und der PHGR
in Chur - ein pädagogisches Austauschprojekt

Cristian Collenberg

Zusammenfassung Seit bald einem Jahrzehnt besteht eine Parbrerschaft zrvischen der Pädago-

gischen Hochschule in Chur und dem Institut flir die Ausbildung von Primarschullehrpersonen

in Tanger,Marokko. Im Beitrag wird der Werdegang der Partrnerschaft nachgezeichnet und die

Entwicklung hin zu einem auf Reziprozität angelegten Austausch aufgezeigtr. Im Zentrum steht

die Frage, welche Ziele etne solche Zusammenarbeit über Kulturgrenzen hinweg anstreben karrr

und welche Art von Resultaten die Absolventinnen und Absolventen der beiden involvierten

Institutionen erwarten können.

Schlagworte Schulpartnerschaft, Lehrpersonenausbildung, Interkulturalität

School partnership between CFI Tanger/lVlarocco and PHGR Chur/Switzerland -
a pedagogical exchange project

Abstract For almost a decade, the teacher education institutions PHGR und CFI Tanger have

maintained a school partnership. This article traces the development of this partnership and

shows its development towards an exchange program that is based on reciprocity. The focus is

set on questions as to which target can be aimed by such cooperation across cultural boundaries,

and which kinds ofresults can be expected by diploma holders ofboth schools.

Keywords school parürership, teacher education, interculturality/interculturalism

1 Eine Partnerschaft entsteht

Die engen Kontakte zwischen der Pädagogischen Hochschule Graubänden in Chur

(PHGR) und dem Centre pour la formation des instituteurs et institutrices (CFI) er-

strecken sich inzwischen über bald ein Jahrzehnt. DerAufbau der Parbrerschaft reicht

in die Phase des Übergangs vom traditionellen Lehrerseminar zur pädagogischen

(Fach-)Hochschule zurück. Die ersten konkreten Aktivitäten setzten im Herbst 2002

ein, als eine kleine Delegation aus Tanger im Rahmen eines Projekts zum IINO-Jahr
der Berge zusafitmen mit einer Bündner Abschlussklasse an einer pädagogischen Ar-
beitswoche im Engadin teilnahm. Im Jahr darauf erfolgte eine Gegeneinladung nach

Tanger, und so kormte eine Gruppe von Studierenden des Lehrerseminars im Mai 2003

wdlrend zweier Wochen die Parbrerschule in Nordmarokko kennenlemen, einen um-

fassenden Einblick in das Schulwesen und in den Lebensalltag in diesem nordafrika-

nischen Land bekommen und viele Gespräche mit Menschen aus einem kulturellen
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Umfeld führen, das den meisten von uns nicht so direl,rt vertraut war. DieserAufenthalt
in Marokko schuf die Voraussetzungen für die Entwicklung eines auf Dauer ausgerich-
teten Partnerschaftsprojekts.

Die Zusammenarbeit mit einer Ausbildungsinstitution in einem aussereuropäischen
Land erwies sich im Hinblick auf die Umsetzung der EDK-Empfehlungen zur interkul-
turellen Pädagogik an den Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung als nahe-
liegend, und die bestehenden Kontakte ermöglichten es der PHGR (im Herbst 2003
gestartet), den Austausch mit der Parbrerschule in Tanger schon von Anfang an als
Teilangebot des Studienschwerpunkts <Interkulturelle Pädagogilo> ins Ausbildungs-
konzept zu integrieren. Dabei wurden wir von der Stiftung Bildung und Entwicklung
(Parfnerschaftsprojekte Nord - Süd) tatkräftig und nachhaltig unterstützt. Im Laufe der
Jahre sind die Austauschaktivitäten für die beiden Institutionen ^m courant normal
geworden.

2 Konzept und lnhalt

Zentrale Anliegen des Austauschprojekts sind einerseits die Entwicklung des Bewusst-
seins für die globale Vernetzung, andererseits die Ermöglichung von entsprechenden
Lemerfahrungen in der direktenAnschauung und Begegnung mit Menschen mit einem
anderen kulturellen Hintergrund und einer Lebenswirklichkeit, die sich von dem uns
vertrauten in mancher Hinsicht unterscheidet. Darum sind die Besuche und Gegen-
besuche zu den Kempunkten des Programms geworden. Da versucht man, die Gäste
möglichst direkt an der Lebenswirklichkeit des jeweiligen Gastlandes teilnehmen zu
lassen. Das schafft (in der Regel) die Voraussetzungen für einen echten Austausch und
kann das Verständnis für die jeweils <andere> Kultur ftirdern. Normalerweise gelingt es
den Teilnehmenden, die verschiedenheiten in den Denkweisen und Anschauungen zu
erfassen, aber auch kulturübergreifende Gemeinsamkeiten zu entdecken.

3 Chur und Tange6 die Partnerschulen

Tanger, im Norden Marokkos gelegen, ist eine stadt, die in einer gewaltigen Entwick-
lung begriffen ist. Während der letzten Jahre sind ganze neve Quartiere entstanden,
die Bevölkerung nimmt in der Folge der Landflucht rasant nt. Tanger ist, sowohl aus
geografischen wie aus historischen Gränden, international gepräg!, zugleich aber eine
durch nnd durch marokkanische Stadt: Sie gehörttrotz des internationalen Charakters
eindeutig zur arabischen (muslimischen) Welt.

Das Französische ist die zweite Staatssprache, und das erweist sich als sehr hilfreich,
daman mit den Kolleginnen und Kollegen des Partnerlandes direkt und unvermittelt
kommunizieren kann.
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Das CFI befindet sich mitten in der Irurenstadt. Es ist eine für eine Grossstadt auffallend

kleine Schule, die in einem einjährigen Studiengang aufder Tertiärstufe Primarlehrper-

sonen ausbildet. Die Studierenden absolvieren vier Semester an einer Universität, wo
sie an einer (beliebigen) Fakultät eingeschrieben sind, und machen dann eine Aufrrah-

meprüfung für das Centre. Anschliessend beginnt das Studienjahr, das pädagogisch und

fachdidaktisch ausgerichtet ist und zu dem auch Praktika gehören. Das Primarstufen-

Diplom wird am Ende des zweiten Semesters, also im Frifüsommer, übergeben, und im
Herbst darauf treten die Lehrpersonen eine Stelle in ihrer Provinz an. Wenn die Diplom-
prüfung erfolgreich war, haben die Junglehrpersonen eine Stelle in ihrer Provinz auf
sicher; in einer ersten Runde wird der Unterrichtsort irgendwo weit draussen auf dem

Lande sein gnd erst mit den Jahren rücken die Arbeitsorte immer näher Richtung Stadt,

welche unvergleichlich mehr Anziehungskraft ausübt als die pädagogische Aufgabe in
einem <abgelegenen>> Dorf.

Bei der Begegnung zwischen Studierenden und Dozierenden beider Schulen gehört der

Vergleich der beiden Institutionen zum Ersten, was diskutiert wird. Die Gesamtzahl der

Studierenden an der PHGR beträgt gegen 300 Personen (drei Studienjahre mit jeweils

80 bis 100 Studierenden), und hier werden Lehrpersonen für die Primarschule und für
den Kindergarten ausgebildet. Am CFI in Tanger sind in diesem Jahr ca. 60 junge Leute

eingeschrieben, die Primarlehrpersonen werden wollen. In Chur findet die Ausbildung

in den drei Kantonssprachen statt, in Tanger wird der Unterricht aufArabisch und Fran-

zösisch geführt und für die Kandidatinnen und Kandidaten aus den entsprechenden

Gebieten gibt es auch einzelne Kurse in der Berbersprache.

4 Aktivitäten im Rahmen des Austausches

Für die Ausgestaltung des Partnerschaftsprojekts hat sich die PHGR grosse Mifüe ge-

geben, dem Prinzip der Reziprozität gerecht zu werden. So sollen sowohl die hiesigen

Studierenden wie die Gäste aus dem Parhrerland die Möglichkeit haben, anlässlich

ihrerAufenthalte im jeweils anderen Land intensive persönliche Begegnungen mit Per-

sonen und Situationen zu erleben, am Alltagsleben teilzuhaben und das Gastland mit
charakteristischen kulturellen Aspekten kennenzulernen. Es ist naheliegend, dass die

Auseinandersetzung mit Erziehungs- und Ausbildungsfragen und die Diskussion von

Unterrichtskonzepten dabei einen grossen Stellenwert eirurehmen. Inzwischen haben

sich bestimmte Themenfelder (Prinzipien und Methoden derAusbildung von Lehrper-

sonen, methodisch-didaktische Konventionen, Zusammenarbeit mit dem Schulumfeld,

Unterrichtsstile, Integrationspädagogik und Sprachunterricht) herauskristallisiert, zu

welchen ein reger Meinungsaustausch sowohl auf der Ebene der Studierenden wie auch

der Dozierenden gepflegt wird. Befruchtet wird dieser Austausch dadurch, dass syste-

matisch vorbereitete Besuche von Grundschulen auf allen Stufen und von schulnahen

Institutionen durchgeführt werden. Dabei begleiten die <Einheimischen> die Gäste und
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gewährleisten dadurch einen grtindlichen Einblick in die Schulpraxis, aber auch eine
persönliche Reflexion des Gesehenen.

Seit dem Jahre 2005 hat sich ein Rhythmus für die Besuche und Gegenbesuche einge-
spielt. Jährlich wird eine marokkanische Delegation nach Chur eingeladen; sie besteht
in der Regel aus knapp zehn Personen und umfasst eine Gruppe von Studierenden und
eine - zahlenmässig und personell von Jahr m Jalu wechselnde - vertretung aus dem
Lehrkörper.

An der PH in Chur sind die Austauschaktivitäten mit dem Studienschwerpunkt <<In-

terkulturelle Pädagogilo> (IKP) verbunden. Für die IKP-Studierenden bildet die Inten-
sivwoche in Marokko im letzten Studiensemester einen Teil der Ausbildung. Es ist
das letzte Teilmodul im Rahmen eines Ausbildungsgangs mit 9 ECTS-punkten, der
sich über zwei Jahre erstreckt. Im zweiten Studienjahr stehen allgemeine Felder der
IKP im vordergrund, im 3. Studienjahr bereitet man sich gezielt auf die Begegnung
mit dem entsprechenden kulturellen Umfeld vor. Zu diesem Zweck arbeiten sich die
Studierenden in landeskundliche, historische, kulturelle und strukturelle Fragen zum
Gastland Marokko ein, sammeln dazu Informationen und bereiten eine entsprechende
Präsentation vor. Dabei stehen Schule und Erziehung im Zentrum, aber auch Fragen
der interkulturellen Kommunikation und Vorbereitung auf gemeinsame Tätigkeiten mit
den marokkanischen Kommilitonen im Hinblick auf eine gemeinsame Praxisvorberei-
tung nehmen den entsprechenden Raum ein.

Diese Vorbereitung ist in den letzten Jahren dadurch optimiert worden, dass die marok-
kanische Delegation immer etwa vier Wochen vor dem Gegenbesuch unserer Studie-
renden in Chur war; so lernt man sich gegenseitig etwas kennen, und es können erste
vorbereitungen für gemeinsame Tätigkeiten in Marokko in direktem gegenseitigem
Austausch vorgenommen werden.

5 Organisatorisches

An beiden Schulen ist eine Person aus dem Lehrkörper als Koordinatorin oder Koor-
dinator bestimmt; diesen Dozierenden obliegt die Organisation der Anlässe und die
Plamrng der Aktivitäten sowie die Erledigung der vielen Formalitäten (ohne die ein
internationaler Austausch kaum denkbar wäre!). Eine Gruppe von Kollegiruren und
Kollegen aus dem jeweiligen Lehrkörper unterstützt sie dabei.

In der Schweiz werden die Gäste teils privat, teils in einem Studentenheim unterge-
bracht, in Marokko besteht innerhalb des Schulcampus ein Gästehaus; die Schweizer
Gäste werden aber häufig auch privat eingeladen und bekommen dadurch fast immer
einen regelrechten <Familienanschluss>, wodurch der Aufenthalt in Marokko für die
meisten Teilnehmenden auch zu einem persönlich sehr bereichernden Erlebnis wird.
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Die marokkanische Koordinatorin hat inzwischen ein Netz von Schulen in der Stadt

und auf dem Land, welche den Studierenden aus der Schweiz Gastrecht gewähren,

aufbauen können. Für die entsprechenden Gruppen wird das Programm unter den bei-

den Koordinatoren vorbesprochen, und so können auch die Schulbesuche im Hinblick
auf die Ziele und Interessen der jeweiligen Gruppe festgelegt werden. ln der Schweiz
verfügen wir inzwischen über eine schöne Anzahl von Lehrpersonen, die als ehemalige

IKP-Studierende selber in Marokko waren und für die es selbstverständlich ist, die

Lehrpersonen aus Marokko in <<ihreo Schule zu empfangen.

Die beidenArbeitswochen in Marokko und in der Schweiz sind natürlich sehr kurz, und
weil sie für den Grossteil der Teilnehmenden einmalig sind und am Schluss des Ausbil-
dungsgangs angesiedelt sind, ist es nur beschränkt möglich, all die Informationen, An-
regnngen, Eindrücke und Erfahrungen rJ verarbeiten und auszuwerten. Aufgrund der

Rückmeldungen, welche die Studierenden nach dem Marokko-Aufenthalt einreichen,

scheint diese Woche aber eine einprägsame Erfahrung zu sein. Fiir eine bemerkens-

werte Nachhaltigkeit spricht die Tatsache, dass die PH zu den meisten inzwischen zu

Junglehrpersonen gewordenen Absolventinnen und Absolventen der Marokko-Woche

enge Kontakte behalten hat und von ihrer ausgeprägten Bereitschaft profitiert, die Mit-
glieder der marokkanischen Delegation an ihrer Schule zu empfangen.

6 Rückblick und Bilanz

Durchschnittlich nehmen 15 Studierende aus Chur jährlich an derArbeitswoche in Tan-

ger teil. Über die Jahre hinweg hat eine beachtliche Anzahl Personen aus dem Lehrkör-
per beider Schulen das Parbrerland und die entsprechende Schule kennenlemen können

und so ist eine ansehnliche <marokkanisch-schweizerische> Gemeinschaft entstanden.

Das Projekt hat unzweifelhaft das Profil der beiden Schulen mitgestaltet. Es hat aber

auch darüber hinaus ausgestrahlt, nämlich in derArt, dass das Interesse am Projekt und

am Partnerland unverkennbar gestiegen ist. So konnte unter anderem eine Bildungsrei-

se mit Interessenten aus dem Lehrkörper der PHGR durchgeführt werden, wobei sich

unsere Kolleginnen und Kollegen in Tanger als kulturkundige Begleitpersonen und

Gastgeber zur Verfügung stellten.

7 Mehrwert(e)

Es ist unverkennbar: Bei derartigen Nord-Süd-Austauschprojekten ist die Dominanz

des Nordpartners die Regel. Das liegt schon daran, dass die europäische Seite die

Initiatorin war und dass auch die Finanzierung zum grossen Teil von ihr bestritten
wird.
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Unsere Parbrer im Gastland übernehmen - so, wie unser Projekt angelegt ist - eine
wichtige Funktion flir dieAusbildung unserer Studierenden. In derAuseinandersetzung
mit Fragen des Umgangs mit kulturell bedingter Heterogenität bietet der Austausch
mit Bezugsgruppen in einem in vieler Hinsicht andersartigen Land eine einzigartige
Möglichkeit, die berufsfeldbezogenen Personal-, Sach- und Handlungskompetenzen
auszubauen. Die Transkulturalität spielt in unserem Ausbildungssystem wohl eine
zentalerc Rolle. Darum sind unsere Bedürfrrisse diesbezüglich auch ausgeprägter, aber
wir verfügen in dieser Hinsicht auch über günstigere Voraussetzungen, schon nur dar-
um, weil die Ausbildung sich hier über drei Jahre erstreckt. Wir glauben aufgrund von
mehrjährigen Beobachtungen, dass ein intensiver transkultureller Austausch zu einem
bewussteren Umgang mit der faktischen Vielfalt in der Schule beiträgt.

Da man mit den Absolventinnen und Absolventen des CFI nach ihrem Abschluss
höchstens punktuell Kontakt hat, ist es schwer zu ermitteln, was der Austausch mit
dem Nordpartner den Marokkanerirmen und Marokkanern gebracht hat. Erfreulich
ist, dass im Laufe der Jahre die Südpartner immer melt dazu gekommen sind, eigene
Anliegen zu manifestieren. Das kommt in erster Linie auf der Ebene von Schule und
Bildung zumAusdruck. Darüber hinaus zeigt man sich auch interessiert an Formen der
Zusammenarbeit mit schweizerischen Institutionen, etwa auf dem Gebiet derAus- und
Weiterbildung im Gesundheitswesen. Von unserer Schule aus lassen sich immer wieder
Kontakte zu interessierten Institutionen herstellen, sodass mit der Zeit so etwas wie ein
Netzwerk entsteht.

Fragen rund um Förderpädagogik und nachhaltige Entwicklung gehören inzwischen zu
den Punkten, die regelmässig untereinander debattiert und diskutiert werden.

8 Perspektiven

Es soll nicht der Eindruck erweckt werden, dass einAustauschprojekt über Landes- und
Kulturgrenzen hinweg immer reibungslos verläuft. Die Kommunikationsschranken
bleiben auch im zeitalter des (offensichtlich) allgemeinen zugangs zu den elektro-
nischen Medien bestehen. Da gilt es immer wieder, in schwierigen Phasen die Ausdau-
er und die Zuversicht nicht zu verlieren; in der Regel erführt man ja nicht, warum wich-
tige Informationen nicht ankommen und wichtige organisatorische Entscheidungen
nicht getroffen wurden. Die institutionellen Pfade können, auch über die Jahre hinweg,
rätselhaft bleiben; dennoch, die Unterstützung durch die Schlüsselpersonen ist für die
Entwicklung und Fortsetzung einer internationalen Parbrerschaft eine grundlegende
Voraussetzung!

Eine grosse Herausforderung bildet die Frage der personellen Kontinuität. Die An-
sprech- und Kontaktpersonen müssen bezeichnet und die Verantwortlichkeiten geregelt
sein, wenn ein Projekt eine Perspektive haben soll. Sie müssen von der Institution, die
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sie vertreten, anerkailtt und akzeptiert sein. Im Laufe der Jahre sammelt sich bei diesen

Personen ein grosses Wissen an und daraus ergibt sich auch, dass bestimmte Abläufe
zur Alltagsroutine werden. Über längere Zeitstrecken hinweg gibt es natärlich auch
personelle Wechsel. Wie stellt man sicher, dass einerseits das angesammelte Wissen
weitervermittelt wird, andererseits genügend Gestaltungsraum für eine Weiterentwick-
lung des Projekts verbleibt?

Diese Herausforderung stellt sich natürlich beiden involvierten Parürern. Angesichts
der erfreulichen Dauer des Austauschs sind wir zuversichtlich, dass beide Seiten diese

Herausforderung auch in naher Zukunft bewältigen werden.

Autor

Cristian Collenberg, Dr. phil. I, Pädagogische Hochschule Graubünden, Scalärastrasse 17, 7000 Chur,

Cristian. Collenberg@phgr.ch
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Mobilitätsaufenthalte in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.
Aktivitäten und Lernerfahrungen von Mobilitätsstudierenden

Bruno Leutwyler und Claudia Meierhans

Zusammenfassung Mobilitätsprogramme gewinnen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
zunehmend an Bedeutung. In der Literatur wird den studentischen Austauschprogrammen ein
beachtliches Potenzial für die Förderung berufsrelevanter Kompetenzen und Einstellungen zu-
geschrieben, die konkreten Aktivitäten während des Gastaufenthalts werden jedoch kaum the-
matisiert. Basierend auf empirischen Daten einer umfassenden Längsschnittstudie beschreibt
dieser Beitrag die Aktivitäten und Lemerfahrungen von Mobilitätsstudierenden während ihres

Gastaufenthaltes sowie die Bedeutung dieser Aktivitäten für die Wahmehmung des beruflichen
Nutzens. Die Rolle von individuellen Voraussetzungen und Prozessmerkmalen für produktive
Lemerfahrungen während eines Mobilitätsaufenthaltes wird diskutiert.

Schlagworte Mobilitätsprogramme, intemationaler Austausch, Lehrerbildung

Exchange Programs in Teacher Education. Activities and Experiences of Exchange
Students

Abstract Exchange programs are becoming increasingly popular among students at universi-
ties of teacher education. The literature available suggests that the participation in an exchange
program contributes to the development of teaching-specific competences. However, hardly any
evidence is available with respect to students'activities and experiences during their studies
abroad. Based on comprehensive empirical data, the present contribution describes the activities
and experiences ofexchange sfudents abroad as well as the relevance ofthese activities to the

students' perception of the professional benefit. The contribution concludes by discussing the

role ofindividual preconditions and ofprocess features for productive leaming experiences du-

ring exchange stays.

Keywords exchange programs, intemational exchange, teacher education

1 Einleitung

Mobilitätsprograürme erfreuen sich zunehmender Beliebtheit bei Studierenden päda-
gogischer Hochschulen. So zeigen die jüngsten Daten der Fachgruppe Mobilität der
COHEP (vgl. COHEP, 2010), dass die Anzahl PH-Studierender, die ein Gastsemester
oder ein Schulpraktikum imAusland absolvieren, seit der Eröffrrung derpädagogischen
Hochschulen stark zugenommen hat. Es ist davon auszugehen, dass dieser Trend auch
mit der am 1. Januar 2011 in Kraft getretenen Vollmitgliedschaft der Schweiz beim
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EU-Bildungsprogramm für lebenslanges Lernen (dazu gehören beispielsweise auch die

Mobilitätsprograrnme Erasmus und Comenius) weiter anhalten wird. Vor diesem Hin-
tergrund wird die Teilnahme an Mobilitätsprograflrmen auch in der Lehrerinnen- und

Lehrerbildung zunehmend selbstverständlich.

Mit der Teilnahme an Mobilitätsprogrammen werden rwei Ziele verfolgt: Aus institu-
tioneller Perspektive versprechen Mobilitätsprograrnme einen wichtigen Beitrag zur

Internationalisierung der Hochschullandschaft im Allgemeinen und der pädagogischen

Hochschulen im Speziellen zu leisten. Aus individueller Perspektive zielen Mobilitäts-
progmmme auf prägende Entwicklungsschritte bei den einzelnen Teilnehmenden. So

zeigt ein Überblick der Forschungsliteratur, dass die stärksten individuellen Eflekte
von Mobilitätsprograrnmen bei der allgemeinen Persönlichkeitsentwicklung sowie

bei der Förderung sprachlicher Kompetenzen und der interkulturellen Sensibilität der

Teilnehmenden nachgewiesen werden können (vgl. z.B. Bachner & Zeutschel, 2009;

Bracht et al., 2006; Kehm, 2005).

In Bezug auf die Bedeutung von Mobilitätsprograrnmen spezifisch für die Lehreriruren-

und Lehrerbildung ist die Forschungslage wesentlich dünner. Die wenigen verfügbaren

Studien geben allerdings Hinweise darauf, dass die Teilnahme an Mobilitätsprogram-

men sehr wohl auch berufsspezifische Kompetenzen und Haltungen für angehende

Lehrpersonen fürdem karm: Diese Studien legen nahe, dass damit

- die beruflichen Selbstwirksamkeitserwartungen angehender Lehrpersonen gestei-

gert (Pence & Macgilliway, 2008),

- die Wertschätntngkultureller Heterogenität in Schulklassen gefordert (Kambutu &
Nganga, 2008; Rapoport, 2008),

- der Umgang mit Kindem aus kulturellen Minderheiten begünstigt (Chieffo & Grif-
fiths, 2004; Wiggins, Follo & Eberly, 2007),

- die Reflexion über spezifische kulturelle Prägungen von Schul- und Unterrichts-

praktiken vertieft (Leufirryler & Lottenbach, 2009) und

- eine globale Orientierung im eigenen Unterricht verstärkt (Willard-Holt, 2001)

werden kann. Allerdings liegen auch einige empirische Hinweise vor, dass nicht alle

Studierenden in gleichem Ausmass profitieren können und dass die Tatsache, in einem

fremden Kontext zu sein, alleine nicht automatisch zu produktiven Entwicklungen

führt (2.8. Hammer, 2005; Leutwyler & Lottenbach, 2009).

Diese kurze Übersicht zeigt deutlich: Mobilitätsaufenthalte gewirrnen in der Lehre-

rinnen- und Lehrerbildung an Bedeutung; und Mobilitätsprogrammen wird ein beacht-

liches Potenzial für die Förderung berufsrelevanter Kompetenzen und Einstellungen

zugeschrieben. Zu den konkreten Aktivitäten und Erfahrungen von Mobilitätsstudie-

renden während ihres Aufenthaltes gibt es hingegen kaum Informationen. So werden

die Mobilitätsaufenthalte selbst meist als <Blackbox> behandelt: Was Studierende wäh-

rend eines Mobilitätsaufenthaltes tun und was sie erleben, wird in der Literatur kaum
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erwähnt. Vor dem Hintergrund, dass neben unterschiedlichen Eingangsvoraussetzungen
der Studierenden vor allem auch Prozessmerkmale während des Aufenthaltes entschei-
dend beeinflussen, ob und wie viel Studierende von einem Mobilitätsaufenthalt profl-
tieren (vgl. dazu Pettigrew, 2004), scheint eine systematische Analyse der Aktivitäten
und Lernerfahrungen während eines Mobilitätsaufenthaltes lohnenswert. Damit werden
erste Hinweise möglich, wie die Gestaltung und Nutzung des Mobilitätsaufenthaltes
Kompetenzentwicklungen und Einstellungsveränderungen von Mobilitätsstudierenden
beeinflussen.

Der vorliegende Beitrag bietet deshalb eine übersicht darüber, (1) welchen studen-
tischen Aktivitäten angehende Lehrpersonen während eines Mobilitätsaufenthaltes
nachgehen und (2) inwiefem diese unterschiedlichen Altivitäten die Wahrnehmung
des beruflichen Nutzens beeinflussen. Dazu werden im nächsten Abschnitt das Design
und der methodische Zugang der Studie skizziert, aus der hier Antworten auf diese
Fragen präsentiert werden.

2 Methode

Die empirische Grundlage für diesen Beitrag liefert ein Teil der Daten, die im Kon-
text eines gemeinsamen Forschungsprojektes der Pädagogischen Hochschule Zentral-
schweiz, der Universität Stavanger (Norwegen) und der Universität Iagi (Rumänien)
erhoben wurden. Im Ratrmen eines quasi-experimentellen Designs wurden dabei um-
fassende L?ingsschnittdaten einer Experimentalgruppe (mit Studierenden, die einen
Mobilitätsaufenthalt absolvierten) und einer Kontrollgruppe (mit Studierenden, die
eine analoge Zeitspanne regulär an der Heimhochschule studierten) erhoben. An dieser
Stelle werden ausschliesslich Daten der Experimentalgruppe mit Heiminstitution in
der Schweiz berichtet, die nach der Rückkehr in einem online-Fragebogen erhoben
wurden. Dabei gaben die Mobilitätsstudierenden rückblickend Auskunft zu Prozess-
merkmalen ihres Aufenthaltes und bilanzierten ihre Mobilitätserfahrung.

Für die an dieser Stelle berücksichtigte Experimentalgruppe wurden 164 Mobilitäts-
studierende der Pädagogischen Hochschulen Bern, Fribourg, St. Gallen, Thurgau, wal-
lis, Zentralschweiz und Zirich angeschrieben. Von 111 dieser Mobilitätsstudierenden
konnten die Daten von beiden Erhebungszeitpunkten einbezogen werden, was einem
Rücklauf von 67.7Yo entspicht.l

Vor dem Hintergrund der eingangs formulierten Fragestellwrg werden im vorliegenden
Bericht nur diejenigen Studierenden der Experimentalgruppe berücksichtigt, die einen

I Mit den 1 I 1 teilnehmenden Mobilitätsstudierenden der erfassten pädagogischen Hochschulen sind, 53.4%o
sämtlicher Mobilitätsstudierenden von allen pädagogischen Hochschulen der Schweiz vertreten (vgl.
Fachgruppe Mobilitär der COHEp, 2010).
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klassischen Mobilitätsaufenthalt im Umfang von einem Semester an einer Gastinsti-
tution im Ausland absolvierten.2 Somit reduziert sich die Anzahl der berücksichtigten
Studierenden von l1l auf 73. Davon absolvierten 35.6% einen Semesteraufenthalt in
Mittel- oderWesteuropa (Deutschland, Frankreich, Österreich, Belgien, Holland, Gross-

britannien, Irland), 31.5o/o in Nordeuropa (Schweden, Finnland, Norwegen), 5.5oÄ in
Süd-, Ost- oder Südosteuropa (Italien, Rumänien, Mazedonien, Porhrgal) sowie 27 .4oÄ

in Übersee (Kanada, Australien, Süd- oder Zentralamenka). Wie unterschiedlich die

Studierenden ihren Semesteraufenthalt gestaltet haben und wie sie diesen rückblickend

einschätzen, zeigen die Ergebnisse im nächsten Abschnitt.

3 Ergebnisse

Im ersten Teil der Ergebnisse wird berichtet, welchen studentischen Aktivitäten die

Studierenden während ihres Mobilitätsaufenthaltes nachgegangen sind, zu welchen
Themen sie Veranstaltungen besucht haben und was sie im Rahmen von Praktika oder

Hospitationen erlebt haben. Im zweiten Teil werden rückblickende Einschätzungen des

beruflichen Nutzens berichtet sowie erste Analysen vorgestellt, welche die Bedeutung

der unterschiedlichen Aktivitäten für die Einschätzung des beruflichen Nutzens aufzei-
gen.

3.1 Aktivitäten während des Mobilitätsaufenthaltes
Während des Mobilitätsaufenthaltes haben alle Studierenden Vorlesungen und Semi-

nare an der Gasthochschule besucht, einige sogar ausschliesslich (15.1%). Eine Mehr-

heit der Studierenden (61.1%) hat zudem Unterrichtspraktika oder Schulbesuche ab-

solviert. Gut die Hälfte der Studierenden (53.4%) hat auch Sprachkurse besucht. Am
meisten Zeithaben die Studierenden im Durchschnitt für den Besuch von Seminaren

und Vorlesungen investiert (vgl. Abbildung l).

Seminare, Vorlesungen

Praktika /
Schulbesuche

Sprachkurse

anderes

010 20 30 40 50 60

Zeitaufwand in %
70 80

Abbildung 1 : Durchschnittlicher Zeitauflryand (in %) für unierschiedliche studentische Tätigkeiten
während des Mobilitätsaufenthaltes (100% entsprechen dem Zeitaufwand für alle studentischen
Tätigkeiten)

, Kttupp ein Drittel (30.6%) der erfassten Studierenden absolvierten einen Mobilitätsaustausch irurerhalb der

Schweiz.
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Die Mobilitätsstudierenden besuchten mehrheitlich Seminare und Vorlesungen im Be-
reich <Allgemeinwisseru> (zu Sprache, Kultur oder Gesellschaft des Gastlandes) und in
den Fachwissenschaften. Allgemeindidaktische und fachdidaktische Veranstaltungen
wurden seltener belegt. Etwa zttei Drittel der Studierenden (68.2%) haben Lebwer-
anstaltungen zu Themen besucht, die sie nicht an der Heimhochschule belegen (vgl.
Abbildung 2).

Fachdidäktik

Factnilisson
(asä?lich)

Erzidhung
und Bildung

Fachwissen
(Studium)

Allgemein-
wissen

0 l07o 20% 3Oo/o Wo 50% 60% 7Wo 80% W/o 10o/a

I nichtbesucht I besucht,abernichtsN6uesgel6mt : besuchtundNsjesgdemt

Abbildung 2: Lerngelegenheiten und Lernertrag (Selbsteinschätzung der Mobilitätsstudierenden;
Prozentangaben beziehen sich auf die Anzahl der Studierenden)3

Gemäss Selbsteinschätzung der Studierenden haben diese insbesondere in Lehwer-
anstaltungen im Bereich <Allgemeinwisseo> sowie in fachwissenschaftlichen Veran-
staltungen Neues gelernt. Deutlich weniger Studierende geben an, in fachdidaktischen
oder in allgemeindidaktischen Veranstaltungen Neues gelernt zu haben.

Rund zwei Drittel der Studierenden(67.1%) haben wdhrend des Mobilitätsaufenthaltes
auch Praktika oder Schulbesuche absolviert (siehe oben).4 Diese Studierenden haben
zwischen 10 und 50% der gesamten Studienzeit dafür aufgewendet, mehr als die Hälfte
davon (6l.6Yo) nicht mehr als 30%. Während dieser Zeit sind die Studierenden ver-
schiedenen Tätigkeiten nachgegangen (vgl. Tabelle 1).

3 <Fachwissen (Studium) bezeichnet Fachwissen in Fächem, die auch an der Heiminstitution studiert
werden. <Fachwissen (zusätzlich)> bezeichnet Fachwissen in Fächem, die an der Heiminstitution nicht
studiert werden.
4 Die hier berichteten Daten berücksichtigen nur Mobilitätsstudierende mit einem Semesteraufenthalt. über
reine Schulpraktika im Ausland wird hier nicht berichtet.
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Tabelle 1: Aktivltäten während des Praktikums (resp. der Schulbesuche); relative Häufigkeiten;
Mehrfachnennungen möglich

Aktivitäten J*r

Unterricht beobachtet

Mit Lehrpersonen über Unterricht diskutiert

Einzelne kürzere Unterrichtssequenzen selbst durchgeführt

Zusammen mit Lehrpersonen oder mit Kolleginnen/Kollegen des Gastlandes Unterrichl
vorbereitet

Einen kurzen Vortrag gehalten

Über längere Zeit (mehrere Tage oder länger) weitgehend eigenverantwortlich unterrichtet

95.9o/o

81.67o

7 1 .4o/o

49.0o/o

49.OVo

22.50Ä

Anmerkung: n =49

3.2 Beruflicher Nutzen und die Bedeutung der Aktivitäten
Die Literaturübersicht in der Einleitunghat aufgezeigt, dass den Mobilitätsaufenthal-
ten ein beachtliches Potenzial für die Förderung berufsrelevanter Kompetenzen und

Einstellungen zugeschrieben wird. Die Studierenden selbst schätzen diesen beruflichen
Nutzen des Mobilitätsaufenthaltes hingegen sehr unterschiedlich ein. Die Antworten
zur entsprechenden Skala <Beruflicher Nutzen von Mobilitätsaufenthalten>>s zeigen,

dass 49.30Ä der Mobilitätsstudierenden rückblickend der Ansicht sind, dass sie vom
Mobilitätsaufenthalt für ihre spätere berufliche Tätigkeit profitieren konnten, 38% sind
diesbezüglich unentschiedenund l2.lyo geben an, dass sie nicht profitieren konnten.6

Nun hat die Übersicht über die studentischen Aktivitäten während des Mobilitätsauf-
enthaltes deutlich gemacht, dass die <Blackbox> Mobilitätsaufenthalt sehr unterschied-

lich genutzt wird. Dies zeigen selbst die Daten aus dem vorliegenden Sample, dessen

Yaianz künstlich reduziert wurde und das ausschliesslich Studierende berücksichtigt,

die einen Semesteraufenthalt an einer Parherhochschule absolvierten. Vor diesem Hin-
tergrund stellt sich die Frage, inwiefem die unterschiedlichen studentischenAktivitäten
die Wahmehmung des beruflichen Nutzens beeinflussen. Die Übersicht in Tabelle 2

zeigt, dass 13.3oÄ in der YaÄanz des beruflichen Nutzens durch die unterschiedlichen
studentischen Aktivitäten erklärt werden können.

5 Cronbachs a: .795 (6 Items; Beispielitem: <Ich habe im Gastaufenthalt viel gelemt, was für meinen Beruf
als Lehrperson wichtig ist.>). Antwortformat von i = <trifft überhaupt nicht zu> bis 5 : <trifft voll und ganz

z'i>>. m : 3.33:, sd = 0.72; n:71.
6 Skalenmittelwerte 3.5 und höher entsprechen einer positiven Einschätzung; Skalenmittelwerte von 2.6 bis

3.4 entsprechen einer unentschiedenen Einschätzung; Skalenmittelwerte 2.5 und tiefer entsprechen einer

negativen Einschätzung.
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Tabelle 2: Regressionsanalyse für Kriteriumsvariable "Beruflicher Nutzen des Mobilitätsaufent-
haltes"

Prädiktoren F o 7-Wert P

Besuch von Vorlesungen, Seminaren

Praktikum in einer Schule/Schulbesuche

Sprachkurs

.211

.34/

.371

1 .510

2.840

2.835

. tJo

.006

.006

Anmerkungen:
1) 

F = standardisierte Regressionskoeffizienten

-n=71
- Methode: Einschluss

- R^2 = 133

Die Ergebnisse in Tabelle 2 weisen darauf hin, dass insbesondere die Möglichkeit, ein
Praktikum in einer Schule resp. Schulbesuche zu absolvieren, die Wahmehmung des
beruflichen Nutze\s zu erklären vermaC (B : .347; p :.006). Ebenfalls ein signifikanter
Erklärungswert (P : .37 1 ; p : .006) kommt dem Ausmas s an Zeit, die für Sprachkurse
investiert wurde, zu.

4 Diskussion

Die hohe Erwartung an Mobilitätsaufenthalte, wie sie sich aufgrund der verfügbaren
Literatur begründet, erfüllt sich laut den Einschätzungen der Mobilitätsstudierenden
selbst nur teilweise: Mehr als die Hälfte der Rückkehrerinnen und Rückkehrer (50.7%)
schätzt den beruflichen Nutzen von Mobilitätsaufenthalten nicht einfach positiv ein.
Dieses Ergebnis bestätigt die Hinweise in der Literatur, dass nicht der Mobilitätsauf-
enthalt an und für sich einen positiven Effekt eruieIt, sondern dass ein komplexes Zu-
sammenspiel von individuellen Voraussetzungen und von Prozessmerkmalen entschei-
det, wie stark einzelne Studierende vom Potenzial <Mobilitätsaufenthalt> profitieren
können.

Die Frage, unter welchen Bedingungen Studierende von einem Mobilitätsaufenthalt
profitieren können, ist damit noch nicht geklärt. Die Hinweise aus den vorliegenden
Daten haben gezeigt, dass Sprachkurse und direkter Kontakt mit Schulen vor Ort einen
signifikanten Beitrag leisten können, um das Ausmass des beruflichen Nutzens zu erklä-
ren. Die Bedeutung von Sprachkursen dürfte wohl vor allem der erhöhten Sprachkom-
petenz in später zu unterrichtenden Fremdsprachen zuzuschreiben sein. Bei der Mög-
lichkeit zum direkten Kontakt mit Schulen vor Ort wird deutlich, dass die Studierenden
dann den Eindruck haben, für ihre spätere berufliche Tätigkeit zu profitieren, wenn sie
Beobachtungs- oder Unterrichtsmöglichkeiten in Schulklassen der Zielstufe im Gast-
land haben. Weitere Analysen werden allerdings nötig, wenn identifiziert werden soll,
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welche Auseinandersetzungen im Kontakt mit Schulen welche produktiven Lernerfah-
rungen ermöglichen. Darüberhinaus stellen sich in Bezug auf die Programmgestaltung
aber auch Fragen nach der geeigneten Vorbereitung, der angemessenen Begleitung und
Unterst{itzung sowie der zweckdienlichen Nachbearbeitung an der Heiminstitution.
Ungeleitete, nicht stmkturierte persönliche Erfahrungen in einem Mobilitätsaufenthalt
materialisieren sich nicht automatisch in spezifischen Kompetenzen.

Andererseits stellt sich aber auch die Frage nach den individuellen Voraussetzungen.

Eine klare Liste notwendiger Voraussetzungen wird jedoch kaum zu definieren sein,

weil zu viele Faktoren in unterschiedlichen Konfigurationen produktives Lemen in
kulturiiberschreitenden Begegnungen beeinflussen können. Aktuelle Forschungsansät-

ze fokussieren daher eher auf hemmende oder hinderliche Faktoren, die produktive
Auseinandersetzungen erschweren (vgl. Pettigrew,2004, S. 770). Vor diesem Hinter-
grund erstaunt es nicht, dass die Frage nach der Selektion der Teilnehmenden für Mo-
bilitätsprogramme noch kaum diskutiert oder aber auf die Leistungsf?ihigkeit an der

Heiminstitution reduziert wird.

Künftige Forschung wird sich deshalb verstärkt den Voraussetzungen für produktive
Lernerfahrungen widmen müssen. Mit den hier berichteten studentischen Aktivitäten
sind erst sehr grobe Prozessmerkmale erfasst, die es mit feineren Merkmalen zu er-

gänzen gilt. Dies legt nahe, dass ohne Berücksichtigung dieser weiteren Merkmale die

Bedeutung der hier berichteten studentischen Aktivitäten (als grobe Prozessmerkmale)

tendenziell eher überschätzt wird. Darüber hinaus werden die - methodisch nicht un-
problematischen - retrospektiven Selbsteinschätzungen des beruflichen Nutzens mit
den längsschnittlichen Analysen der vorliegenden Daten zv ergänzen sein. Erst damit
wird es möglich sein, den beruflichen Nutzen nt spezifizieren. Es ist zu erwarten, dass

diese Ergebnisse nicht immer mit der subjektiv erlebten Wirksamkeit (oder der entspre-

chenden Überzeugung) übereinstimmen werden. Und erst vor dem Hintergrund von so-

lideren Outcome-Einschätzungen wird es möglich sein, individuelle Vorausset^ngen,
Kontextbedingungen, individuelle und stnrkturelle Programmaspekte mit differenzier-
ten Wirksamkeitsaussagen in eine noch auszuarbeitende Theorie zu integrieren.
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Zusammenarbeit zwischen Deutschland, österreich und der
Schweiz in Bildungsfragen am Beispiel Lehrerbildung

Willi Stadelmann und Heinz Rhyn

Zusammenfassung Seit 1977 flihrten Deutschland, Österreich und die Schweiz im Zweijahres-

takt die (OEcD/CERl-Regionalseminare der deutschsprachigen Länden durch. Seit 2007 wer-

den Arbeitstreffen im DACH-Raum zu gemeinsamen Themen durchgefi.ihrt. Ab 20 I 1 werden nun

OECD/CERI-Seminare der deutschsprachigen Länder durch die sogenannten <DACH-Seminare>

abgelöst. Die Seminare dienen der Weiterbildung durch gemeinsames Lemen, der Schaffirng und

Festigung von landesübergreifenden personellen Netzwerken sowie der Identifizierung gemein-

samer Interessen der deutschsprachigen Länder. Im Bereich der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

wurde im Anschluss an eine erste Zusammenkunft ein zweites Arbeitstreffen im Rahmen von

DACH im November 2010 in Mänchen auf Einladung der School of Education der Technischen

Universität München (T[IM) durchgeführt. Weil die drei Länder mit analogen oder gar gleichen

Problem- und Fragestellungen konfrontiert sind, ist der intemationale Austausch gerade für die

Reflexion über die eigenen Probleme und Erfolge wichtig. Dies gilt insbesondere auch flir die

Lehrerinnen- und Lehrerbildung.

Schlagworte Lehrerinnen- und Lehrerbildung, lntemationalisierung

Educational co-operation between Germany Austria and Switzerland exemplified
by teacher training

Abstract Since 1977, Germany, Austria and Switzerland have been running <OECD/CERI Ger-

man Speaking Seminars> every second year. Since 2007 , lhematic workshops on topics specific

to these three countries have been held. As of 201 I (OECD/CERI German Speaking Seminars>

will be replaced by these thematic workshops (so called (DACH) Seminars - combining the car

codes D, A, CH). These DACH Seminars aim at co-operative leaming, establishing and fostering

transnational personal networks, and identifuing common interests. After an initial meeting for
the area of teacher training, the School of Education, Technische Universität München (TUM),

invited to a second workshop under the DACH umbrella in 2010. All three countries are dealing

with similar or identical challenges especially within the area of teacher training; therefore the

intemational dialogue is essential to reflecting on opporhrnities and threats.

Keywords teacher education, intemationalisation
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1 Zusammenarbeit zwischen Deutschland, Osterreich und der Schweiz

1.1 OECD/CERI-Regionalseminare der deutschsprachigen Länder
Seit 1977 führten Deutschland, Österreich und die Schweiz im Zweijahrestakt die
<OEcDicERl-Regionalseminare der deutschsprachigen Länden durch. Die Seminare
dienen der Weiterbildung durch gemeinsames Lemen, der Schaffirng und Festigung
von landesübergreifenden personellen Netzwerken sowie der Identifizierung gemein-
samer Interessen der deutschsprachigen Länder gegenüber intemationalen Organisati-
onen. Ausgehend von gemeinsamen Problemstellungen werden aus den je unterschied-
lichen Strategien und Konzepten der drei Länder und aus konkreten Lösungen und
praktischen Erfahrungen Erkenntnisse gewonnen und Nutzen gezogen.

Auf ein Seminar hin werden zur jeweiligen Thematik Länderberichte erstellt und den
Länder-Delegationen vorgängig zur Vorbereitung unterbreitet. An den Seminaren wird
die Thematik in Referaten exponiert und in Panels diskutiert. Zusätzlich dienen gut
vorbereitete und im Voraus strukturierte Workshops der spezifischen Vertiefirng. Die
Delegationen der Länder werden so zusammengesetzt, dass die Thematik von verschie-
denen Gesichtspunkten her beleuchtet werden kann (Wissenschaft, Bildungsverwal-
tung, Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen, Schulpraxis, Standard-Entwicklung,
Lehrplan-Entwicklung, Standesvertretung etc.). Wenn möglich, werden die Diskussi-
onen und Resultate in einer Publikation zusarnmengefasst. Da die Strukturen der drei
Länder sehr unterschiedlich sind, war es nie Ziel, gemeinsame Entwicklungsprojekte
zu starten oder gar Modelle von anderen direkt zu übernehmen. Die Seminare führen
aber immer wieder zur Klärung der eigenen Position und zu Lernprozessen für die Bil-
dungsentwicklung in den drei deutschsprachigen Ländem.

1.2 Zusammenarbeit im DACH-Raum
Seit 2007 werden Arbeitstreflen im DACHl-Raum zu gemeinsamen Themen durch-
geführt. Ab 20ll werden in der Tradition der OECD/CERI-Seminare, ohneBentgntr
OECD, die sogenannten <DACH-Seminare> in zweijährigem Rhythmus durchgeführt
werden.

Als formale Grundlage für die Zusammenarbeit dient ein Memorandum zwischen der
deutschen Kultusministerkonferenz (KMK), dem österreichischen Ministerium für Un-
terricht, Kultur und Kunst (bmukk) und der Schweizerischen Konferenz der kantonalen
Erziehungsdirektoren (EDK). Diese Institutionen wirken im Turnus als Veranstalterin-
nen der künftigen DACH-Seminare. Die OECD/CERI-Seminare und jetzt die DACH-
Seminare bilden eine gute Plattform für die gegenseitige Information über gemeinsame
Bildungsfragen in den drei deutschsprachigen Ländern und für die Diskussion von Lö-
sungsansätzen für Probleme und weitere Enfwicklungen.

I DACH steht als Abkürzung für Deurschland (D), östeneich (A) und die Schweiz (CH).
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2 Diskussion über Lehrerbildung im Rahmen von DACH

Nach einem ersten Arbeitstreffen zum Thema der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
wurde ein zweites Treffen im Rahmen von DACH im November 2010 in München
auf Einladung der School of Education der Technischen Universität München (TUM)
durchgeführt. Die Delegation der Schweiz bestand aus Vertreterinnen und Vertretem
der EDK, der Schweizerischen Konferenz der Rektorinnen und Rektoren der Päda-

gogischen Hochschulen (COHEP) und aus Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikem
von ETH und den pädagogischen Hochschulen aus dem Bereich Naturwissenschaften
(dies, weil an der School of Education TUM Lehrpersonen im Bereich der MINT-Fä-
cher ausbildet werden: Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften, Technik). Die
Vorstellung der beeindruckenden und wegweisenden Lehrerbildung an der School of
Education TUM bildete eine gute Grundlage für die Diskussion von gemeinsamen Pro-
blemstellungen und Desideraten der Lehrerbildung in den drei Ländern.

2.1 Problemstellungen und Desiderate in den drei Ländern
Die Diskussionen machten klar, dass sich alle drei Länder mit analogen, zum Teil glei-
chen Problemstellungen der Lehrerbildung befassen. In allen drei Läindern besteht - da

waren sich die Delegationen einig - Entwicklungsbedarf, zum Teil gar dringlicher Ent-
wicklungsbedarf. Im Folgenden werden in aller Kürze, ohne auf Details einzugehen,

einige aus Sicht der Länderdelegationen wichtigste Probleme der Lehrerbildung in
Deutschland, Östeneich und der Schweiz zusammengefasst.

2.1.1 Deutschland
In Deutschland werden Lehrerinnen und Lehrer aller Kategorien (mit Ausnahme von
Baden-Württemberg: pädagogische Hochschulen mit Promotions- und Habilitations-
recht) an Universitäten ausgebildet. An der universitdren Ausbildung wird, so die

Aussagen der deutschen Delegation, kritisiert und als Mangel betrachtet, dass Leh-
rerbildung meist als ein <Anhängsel> der universitären Fachbereiche behandelt wird.
Fachdidaktische Lehrstühle sind in den letzten Jahren kontinuierlich abgebaut bzw.

in fachwissenschaftliche Lehrstühle umgewandelt worden. Die Fachausbildung, die

Fachwissenschaft seien in der Lehrerbildung heute zu dominant. Es dürfe nicht sein,

dass in der Lehrerbildung an Universitäten zum Beispiel Hochschulmathematikerinnen
und -mathematiker ausgebildet werden, die dann, quasi als Nebenprodukt, auch noch
unterrichten können. Lehrerbildung müsse im Zentrum der Universitäten stehen; die

Ausbildung müsse konsequent auf den Beruf der Lehrperson ausgerichtet werden in
fachwissenschaftlicher, fachdidaktischer und schulpraktischer Richtung. Universiläre
Lehrerbildung müsse klar auf die Bedürfnisse der Lehrerstudierenden ausgerichtet wer-
den (so wie es an der School of Education der TUM exemplarisch und beeindruckend
gemacht wird). Diese Aussagen werden gesttitzt von der im Januar 2010 erschienenen

<Erhebung von Grunddaten zttZentren für Lehrerbildung in Deutschland> (Stifterver-

band für die Deutsche Wissenschaft, 2010): <Eingeburdene Stakeholdergruppen inner-
universitär sind vor allem die Fachwissenschaften, Hochschulleitung und Studierende.

111



BETTRAGE ZUR LEHRERBTLDUNG, 29 (1),2O11

Mehr oder weniger gar nicht erfolgt der Einbezug der Fachdidaktikeu (S. 89). Es gelte
auch, die Verzahnung von Strukturen und Angeboten der Lehrerbildungsinstitutionen
mit der zweiten Phase der Lehrerbildung auszubauen.

2.1.2 Österreich
Erst vor wenigen Jahren wurde in Österreich Lehrerbildung für die Volksschulstufe auf
die tertiäre Ebene der pädagogischen Hochschulen gehoben (mit Ausnahme der Kin-
dergartenpädagogik, die weiterhin aufder Sekundarstufe II angesiedelt ist).

Die Schaffrrng der Pädagogischen Hochschulen war ein längst überfälliger, wichtiger und notwendiger,
aber nicht hinreichender Schritt: Endlich wurde, zumindest formal, die gesamte Lehrerlrurenbildung auf
tertiäres Niveau angehoben, endlich gelang es, aus der Vielfalt, man kann auch sagen aus dem Wildwuchs
unzähliger Lehrerlnnenbildungs-Institutionen eine überschaubare Struktur zu gestalten. (Expertlnnengrup-
pe LehrerbildungNEU,20l0, S. 16)

Die österreichische Lehrerbildung soll jetzt in einem grossen Projekt weiterentwickelt
werden, vndzwar parallel zu einer moderaten Entwicklung von Schulstrukturen in Ös-
terreich. Es geht also nicht ausschliesslich um <Lehrerlnnenbildung NEU>, sondem,
wenigstens in gewissen Bereichen, ebenso um <Schule NEU) - eine grosse, als dring-
lich erachtete Baustelle.

Ebenfalls in Österreich steht die Verzahnung zwischen Fachwissenschaft, Fachdidaktik
und Schulpraxis im Zentrum der Kritik und zukunftsweisender Überlegungen. Dies in-
nerhalb einer Weiterentwicklung der Tertiarisierung und der Umstellung auf Bologna.
So wird beklagt, dass Fachdidaktik als Forschungsdisziplin an den Universitäten und
pädagogischen Hochschulen Österreichs noch wenig repräsentiert und dass sehr wenig
Nachwuchs auf diesem Gebiet vorhanden sei. Zwar wurden ab 2005 Nationale Kom-
petenzze\tren (<AECC: Austrian Educational Competence Centre>) gegründet mit den
Aufgaben Forschung, Verbreitung, Lehreraus- und -fortbildung, KooperatiorVKommu-
nikation/Unterstützung. Für die Fächer Deutsch und Mathematik sind Zentren etabliert,
ein Zentrum Naturwissenschaften ist im Aufbau. Doch harzt die Entwicklung dieser
AECCs, die Zusammenarbeit zwischen den verschiedenen Lehrerbildungsinstitutionen
muss noch stark verbessert werden. Beklagt werden Kooperationshindernisse mit Uni-
versitäten, insbesondere auch im Bereich Fortbildung. Dies auch im Zusammenhang
damit, dass pädagogische Hochschulen (noch) nicht als Hochschulen auf Augenhöhe
mit den Universitäten betrachtet werden. Angestrebt wird also auch in Österreich die
Stärkung der forschungsorientierten Fachdidaktik , nicht niletzt durch Auf- und Ausbau
von fachdidaktischer Forschung an allen Lehrerbildungsinstitutionen und dwch die
Verstärkung der Nachwuchsforderung auf diesem Gebiet.

2.1.3 Schweiz
Pädagogische Hochschulen bilden den jüngsten Hochschultyp in der Schweiz; thre
Entwicklung geht zurück auf <Empfehlungen zur Lehrerbildung rind zu den Pädago-
gischen Hochschulen> der EDK von 1995 (EDK, 1995). Die pädagogischen Hoch-
schulen sind nun seit einem guten Jahrzehnt operativ. Als kantonale Institutionen haben

1t2



Zusammenarbeit im Bildungsfragen

sie sich voneinander recht unabhängig entwickelt, innerhalb der schweizerischen Rah-
menbedingungen (Anerkenmrngsreglemente, die von der EDK erlassen wurden). Wohl
wurden an den neu entwickelten pädagogischen Hochschulen qualitativ hochstehen-
de Forschungsteile aufgebaut, deren Forschungsresultate sich auch im Vergleich mit
universitärer Forschung sehen lassen; der Verwissenschaftlichungsprozess steht aber
<im Sinne der Einheit von Lehre und Forschung erst amAnfang. ... Der Prozess der
Verwissenschaftlichung ist wesentlich mit der Personalentwicklung der Pädagogischen
Hochschulen verbunden> (Criblez, 2010, S. 50). Es besteht Nachholbedarf in der qua-
litativen Weiterentwicklung der Dozierenden und im Aufbau eines für Forschung und
Lehre wichtigen Mittelbaus. Es besteht grosser Mangel an qualifizierten (promovierten
und habilitierten) Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikem. Fachdidaktik ist das

Rückgrat der pädagogischen Hochschulen. Die Nachwuchsforderung ist auch darum
schwierig, weil die pädagogischen Hochschulen kein Promotionsrecht haben und weil
sich die Zusammenarbeit mit Universitäten beim Aufbau von Fachdidaktikzentren als

schwierig erweist. Seit Jahren wird in der Schweiz um Fachdidaktikzentren, die rnZt-
sammenarbeit zwischen Universitäten und pädagogischen Hochschulen aufgebaut und
betrieben werden sollen, genrngen. Sie sollen Lehrpersonal und Forschende im Be-
reich Fachdidaktik qualifizieren (Master-/Doktorandenstudien und hoch qualifizierte
Weiterbildungen), fachdidaktische Forschung betreiben, nationale und intemationale
Netzwerke in ihrem Bereich wrterhalten. Der Aufbau dieser Zentren erweist sich als

mühsam und reich an Widerständen. Insbesondere geht es dabei um die Frage, wer
an diesen Zenlren den Lead und vomehmlich das Promotionsrecht haben soll: weiter-
hin traditionsgemäss die Universitäten allein oder auch die an den Zettttenbeteiligten
pädagogischen Hochschulen. Es handelt sich dabei nicht um ein politisches Problem,
sondern um ein Problem innerhalb der akademischen Gesellschaft, die sich nicht zu
einer gemeinsamen Lösung durchringen karm. Universitäten und pädagogische Hoch-
schulen verkehren (noch) nicht auf Augenhöhe zusafllmen. Dieses Problem zeigt sich
unter anderem auch darin, dass von universitdrer Seite her Fachdidaktik kaum als Wis-
senschaft anerkannt wird und der universitäre Fokus auf fachwissenschaftliche Aspekte
gerichtet wird.

2.2 Fazit
Das DACH-Treffen über Lehrerbildung an der TUM, da waren sich alle Beteiligten
einig, hat für die weitere Entwicklung der Lehrerbildung in den drei deutschsprachigen
Ländern einige Erkenntnisse hervorgebracht. Vor allem konnte klar festgehalten wer-
den, dass die drei Ländermit analogen oder gar gleichen Problem- und Fragestellungen
konfrontiert sind und dass der intemationale Austausch gerade auch für die Reflexion
über die eigenen Probleme und Erfolge wichtig ist. Die drei Delegationen haben fest-
gehalten, dass ein weiterer Austausch zum Thema Lehrerbildung unbedingt ins Auge
gefasst und realisiert werden soll. DACH soll in den kommenden Jahren regelmässig

auch als Gesprächsforum für Lehrerbildung dienen. Kontakie zwischen den entspre-
chenden Rektorenkonferenzen der drei Länder (unter Einbentg der Pädagogischen

Hochschulen von Baden-Württemberg) sollen als Ergäinzung zu DACH regelmässig
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stattfinden. Aus Schweizer Sicht als besonders wichtig erachtet wird der Kontakt be-
zijglich gemeinsamer Strukturen (pädagogische Hochschulen) zr,vischen Baden-Würt-
temberg, Österreich und der Schweiz.

Graduierten-Treffen, insbesondere von Lehrerstudierenden in MINT:Fächem aus den
drei Ländern, sollen realisiert werden. Allfüllige gemeinsame Forschungs- und Ent-
wicklungsprojekte sollen geprüft werden; dies insbesondere bezüglich gemeinsamer

Wirkungsforschung zw Frage von wirksamer, nachhaltiger Lehrerbildung. Die drei
Delegationen waren sich aber auch einig, dass in allen drei Ländem politische und
fachliche Anlässe organisiert werden sollen, welche die Stärkung einer tertidren Leh-
rerbildung mit hohen Ansprüchen zumZiel haben. Und damit auch eine Stärkung des

Ansehens der Lehrerschaft. Veranstaltungsprojekte und Erfahrungen mit Veranstaltun-
gen sollen zwischen den drei Ländem ausgetauscht und an weiteren DACH-Tagungen
diskutiert und für alle nutzbar gemacht werden.
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Weiterführende Hinweise und Links

Internationale Organisationen
Einige Internationale Organisationen (UNECSO, OECD etc.) publizieren regelmäs-

sig Berichte zu Bildungsfragen, welche einen Überblick über verschiedene nationale
Systeme und Bearbeitungsformen ermöglichen. Diese Berichte finden sich auf den ent-

sprechenden websites. tT#ffi;äjlllllä

Bologna-Dokumente und -Berichte
Im Hochschulbereich hat die Bologna-Reform viele europäische Harmonisierungs-
und Austauschbemühungen hervorgebracht. Die Bologna-Dokumente und -Berichte
sind beispielsweise auf den Websites der Hochschulrektorenvereinigungen abrufbar.

Die COHEP stellt ein Handbuch <<Bologna in der Lehrerirrnen- und Lehrerbildung> zur
Verfügung. http://www.crus.ch

http ://www. cohep. ch./de,&onsortien-proj ekte/proj ekte-der-cohep

Bundesamt für Statistik
Einige Zahlenzum Stand der <Intemationalisierung der Schweizer Hochschulen> sind
auf der Website des Bundesamtes flir Statistik abrufbar. Dort findet sich auch der Be-
richt <Das Schweizer Hochschulsystem im internationalen Vergleich. Ein Länderver-
gleich anhand statistischer Indikatoren> Q.{euchätel 2006). www.bfs.ch

Internationalisierung bzw. Europäisierung der Hochschulen
Die Intemationalisierungs- bzrv. Europäisierungsbemifüungen der Hochschulen zeigen
sich auch in vielen Publikationen. Dazu gehört das 2009 erschienene Handbuch <<Inter-

nationalisation of European Higher Education>.
Gaebel, M., Purser, L., Wächter, B. & Wilson, L. (2009). EUA / ACA Handbook.

Internationalisation of European Higher Educatioz. Berlin: Raabe.

Intemationalisierung ist auch zentrales Thema der Hochschulforschung, zum Beispiel
am Intemationalen Zentrum für Hochschulforschung in Kassel.

http://wwwincher.uni-kassel. de

Daneben bearbeiten auch verschiedene weitere Eirnichtungen diese Thematik, zum
Beispiet das Centrum für Hochschulentwicklung CHE, das auch versucht hat, Indika-
toren für Internationalisierung zu entwickeln. http://www.che-concept.de

Alle pädagogischen Hochschulen der Schweiz haben Fachstellen für internationale
Kontakte und Mobilität eingerichtet. Die Fachgruppe <Mobilität> der COHEP koordi-
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diniert diese Arbeiten auf schweizerischer Ebene. Sie trifft sich halbjährlich zu Plenar-
sitzungen. Die Fachgruppe hat Empfehlungen zur Förderung der Mobilität erarbeitet.

http : //www. cohep. ch/de/fachgruppen
htp://www.cohep.ch/fileadmin/user_upload/default{Dateier/O3_Publikationen/

01 Empfehlungen/2008/2008 Empf Mobilitaet_de.pdf

Im Hinblick auf die schweizerische Vollteilnahme an den Bildungs-, Berufsbildungs-
und Jugendprogrammen der EU ab 20ll lancierte die ch Stiftung (für eidgenössische
Zusammenarbeit) ein neues schweizerisches Kompetenzzentrum für Austausch und
Mobilität. Dieses tritt unter <<GO>> gegen aussen auf und unterhält einen Informations-
und Beratungsdienst. http://www.chstiftung/cms.php.ch

Die Pädagogische Hochschule Zentralschweiz (PHZ) Zugtxrterhält mit dem InstitutJür
internationale Zusammenarbeit in Bildungsfragen (IZB) eine spezialisierte Einrichtung
für pädagogische Entwicklungszusammenarbeit sowie Interkulturalität im Bildungsbe-
reich. hffp://www.izb.phz.ch

Auch die Pädagogische Hochschule Zij.rich führt mit den International Projects in Edu-
cation (IPE) eine ähnliche Einrichtung, welche beabsichtigt, <die Position der Bildung
in benachteiligten Regionen, vomebmlich in Entwicklungs- und Schwellenländern, zu
stdrkeru>. httpllipe.phzh.ch

Zeitschriften
Einen Einblick in die Lehrerinnen- rurd Lehrerbildungssysteme und aktuelle Diskussi-
onen - die auch international einige Beachtung finden - bieten insbesondere die ent-
sprechenden Journale zur Lehrerbildung:

Australian Joumal of Teacher
Education http ://ajte. education.ecu. edu.at/

European Joumal of Teacher Education

Journal für Lehrerinnen- und
Lehrerbildung

Journal ofEducation for Teaching

Journal of In-service Education

Joumal of Mathematics Teacher
Education
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http://www.tandf.co.ul:/joumals/titles/ 026 1 9768.asp

http ://www. studienverlag.at

http:/iw'\,\rw.tandf.co.uk/joumals/titles/ 02607 47 6.asp

http : //www.informaworld. com/educationarena

h@ : //www. springer. com/



Journal of Mathematics Teacher

Education

Joumal of Teacher Education

Lehrerbildung auf dem Prüfstand

New Zealand Journal ofTeachers'
Work

Seminar

Studying Teacher Education

Teacher Development

Teachers and Teaching:
Theory and Practice

Teachers College Record

Teaching and Teacher Education

Teaching Education

Hinweise und Links

http ://www. springer. com/

http://jte. sagepub.com

http : //www.vep-landau.de/

LehrerbildungaufdemPruefstand.httm

http : //wwv/.teacherswork.ac -nz

http : i/wwwpaedagogik. de/index.php

http ://www.informaworld. com/educationarena. com

h@ ://www. informaworld. com/educationarena. com/

http :/iwww.informaworld. com/

smpp/title^conte nFtT 1 3 447 5 46- db= all

http ://www.tcrecord. orglhttp : //www.tcrecord.org/

http://www.sciencedirect.com/science/joumaV074205 1 X

h@://www.tandf.co.uk/joumals/titles/1 04762 l0.asp
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Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung entwickeln und gestalten.
Eine Würdigung des Beitrags von Kurt Reusser anlässlich der
Tagung zu seinem 60. Geburtstagt

Helmut Messner

Zusammenfassung Im Jahre 2010 vollendete Kurt Reusser sein 60. Lebensjahr. Seit mehr als
35 Jahren ist er als Lehrer in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen und als Professor an
der Universität mit Fragen von Schule und Unterricht sowie der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
befasst. Im folgenden Beitrag sollen die Leistungen von Kurt Reusser für die Gestaltung und
Entwicklung der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen in der Schweiz und darüber hinaus
dargestellt und gewtirdigt werden. Dabei wird auch ein Stück Geschichte der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung der letzten Jahrzehnte in der Schweiz sichtbar. Seine wissenschaftlichen Leistun-
gen für die didaktische Theoriebildung und Forschungsmethodik werden hier zwar angedeutet,
nicht aber vertieft herausgearbeitet.

Developing teacher training. Än appreciation of Kurt Reusser's contribution on
the occasion of his 60th anniversary conference2

Abstract In 2010 Kurt Reusser tumed 60: For 35 years he has been dealing with initial and con-
tinuing teacher training and with questions about school and teaching - both as a teacher himself
and as a professor at university. The following article outlines and acknowledges Kurt Reusser's
achievements for the initial and continuing teacher training. His scientific capacity for didactical
theory and research methodology will be highlighted without going into great detail. At the same
time this mirrors the recent history of teacher training in Switzerland.

Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung der Schweiz hat sich in den letzten JaLrzehrften
grundlegend gewandelt, undzwar sowohl in institutioneller Hinsicht durch den Über-
gang von der seminaristischen Ausbildung von Lehrpersonen zur Ausbildung an päd-
agogischen Hochschulen als auch durch die Anpassung der Inhalte und Formen der
Ausbildung an die neuen Anforderungen. Kurt Reusser hat diese Entwicklung zuerst
als Seminarlehrer und später als Professor an der Universität aktiv begleitet und mitge-
staltet. seine Leistungen für die Entwicklung derAus- und weiterbildung von Lehrper-

I Überarbeitete Fassung des Referats aalässlich der Tagung zum 60. Geburtstag von Kurt Reusser zum
Thema <Bildungsforschung und Bildungspraxis * Innovation und Transfen> am 20. November 2010 an
der Universität Zürich. Ich danke Peter Füglister und Heinz Wyss für ihre werfvollen Hinweise und die
Unterstützung beim Vorbereiten des Referats.
2 Revised version of the speech at Kurt Reusser's 60th anniversary conference <Bildungsforschung und
Bildungspraxis - Imovation und Transfer (Educational Research and Practice - Innovation and Transfer)>,
20 November 2010 at the University of Zurich with special thanks to Peter Füglister and Heinz Wyss for their
valuable comments and support.
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sonen sollen hier dargestellt und gewürdigt werden. Dies geschieht aus der Perspektive

eines Vertreters der Lehrerirmen- und Lehrerbildung und eines Kollegen, der ein Stück

des Weges seiner Berufsbiografie gemeinsam mit Kurt Reusser zurücklegen konnte.

Wenn man als relativ Aussenstehender die berufliche Entwicklung eines Pädagogen

und Wissenschaftlers zu rekonstruieren versucht, geschieht das ja nie völlig objektiv
und wertfrei, sondern subjektiv und reduktiv in dem Sinne, als man frir bedeutsam

erachtete Grundlinien in das Leben urd berufliche Wirken dieser Person hineininterpre-

tiert. Ein Grundanliegen von Kurt Reusser war und ist es, die Qualitdt der Schulbildung

durch die Optimierung der Lehrerbildung zu verbessern.Diese Grundhaltung zeigt sich

in seiner beruflichen Entwicklung und wird auch in seinen verschiedenen Tätigkeits-

feldem sichtbar:

- bei der Wahl seines Studienschwerpunktes an der Universität Bern;

- in seiner Tätigkeit als Seminarlehrer;

- bei der Umsetzung des Berichts <Lehrerbildung von morgen>> im Kanton Bern;

- bei der Gründung der Schweizerischen Gesellschaft für Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung SGL (1992);

- bei der Gründung und redaktionellen Mitarbeit der Fachzeitschrift <Beiträge zur

Lehrerbildun g>> BzL (seit I 983);

- in der Lehr- und Forschungstätigkeit als Ordinarius für Pädagogische Psychologie

und Didaktik am Institut flir Erziehungswissenschaft (IfE) der Universität Zijnch
(seit 1993).

Ich versuche, entlang dieser Stationen und Tätigkeitsfelder der beruflichen Biografie

von Kurt Reusser seine Leistungen für die Schule und die Lehrerinnen- und Lehrerbil-

dung darzustellen und zu würdigen.

Ausbildung und Studium

Kurt Reusser hat nach seiner Volksschulzeit in Steffisburg bei Thun die Ausbildung

zum Primarlehrer an den Seminarien Hofivil in Mtinchenbuchsee und Muesmatt in
Bem durchlaufen. Wichtig für seine pädagogische Sozialisation in dieser ZeitwarEu-
gen Rutishausel damaliger Direktor des Seminars Hofwil (Bem), zugleich Lehrer für
Psychologie und Pädagogik am Oberseminar Muesmatt in Bem. Eugen Rutishauser

war ein Schüler von Willi Schohaus, der als Direktor und Lehrer für Psychologie und

Pädagogik am thurgauischen Lehrerseminar Kreuzlingen die pädagogische Ausrich-

tung der Lehrerbildung in der Schweiz der Vor- und Nachkriegszeit stark beeinflusst

hat. Programmatisch sind Schohaus' Schriften <Schatten über der Schule> (1933) und

<Erziehung zur Menschlichkeib (1969). Die Seminarien Hofivil und Bern Muesmatt

repräsentierten damals ein Lehrerbildungsverständnis, das der musisch akzentuierten

Allgemeinbildung der angehenden Volksschullehrer und -lehrerinnen einen hohen Stel-
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lenwert einräumte. DiesemAusbildungskonzept lag die Idee zugrunde, dass die euali-
lät von Schule und Unterricht nicht so sehr von äusseren Strukturen abhängt, sondem
wesentlich vom Geist der Lehrperson bestimmt wird. Die engere Berufsausbildung im
Sinne der Professionalisierung des Lehrberufs trat demgegenüber in den Hintergrund,
ja war damals im seminaristischen Umfeld noch kaum ein Thema.

Nach dem Erwerb des Primarlehrerdiploms des Kantons Bem im Jahre 1970 unter-
richtete Kurt Reusser zwei Jahre lang als Oberstufenlehrer an der Volksschule im his-
torischen Städtchen Büren an derAare, wo er auch als Chorleiter amtete, entsprechend
der vorstellung vom Lehrer als Kulturträger aufdem Lande. Dem von ihm geachteten
Männerchor hielt der Dirigent auch über seine Studienzeit in Bern hinaus noch über
20 Jalve die Treue.

Im Anschluss an diese Lehrerfahrung auf der Volksschulstufe entschied sich Kurt
Reusser 1972 frk die von Prof. Hans Aebli neu geschaffene <Ausbildung von Lehr-
kräften und Sachverständigen der Erziehungs- und Bildungswissenschafteru> (LSEB),
kurz: Seminarlehrerausbildung, am Pädagogischen Institut der Universität Bern. Diese
Ausbildung erfolgte für Lehrpersonen mit mindestens zweijähriger Berufspraxis an
der Abteilung Pädagogische Psychologie (APP) des Pädagogischen Instituts der Uni-
versität Bem. Dort lernte ich als damaliger Assistent von Hans Aebli Kurt Reusser als
jungen Studenten kennen, der durch Eigenständigkeit und kritisches Denken auffiel.
Ich erinnere mich noch gut, wie er als Studienanfänger im Rahmen des sogenann-
ten Einführungskurses auf eigene Initiative hin einen Interessentest für Schülerinnen
und Schüler anhand von Heften des Schweizerischen Jugendschriftenwerkes (SJW)
entwickelte und erprobte, wobei er sich auf Sprangers wertfypologie abstützte - ein
originelles und gleichzeitig sehr anspruchsvolles Vorhaben.

Seine wissenschaftliche Qualifikation erweiterte Kurt Reusser nach einer Phase prak-
tischer Tätigkeit als Seminarlehrer am Staatlichen Seminar Biel mit einer Dissertation
zum Problemlösen und 1984 mit der Promotion an der Universität Bem. Die Habili-
tation für Pädagogische Psychologie und Didalctik erwarb er 1990 an der Universi-
tät in Bem nach einem längeren und für seine akademische Laufbahn wegweisenden
Forschungsaufenthalt am Institute of Cognitive Science der University of Colorado in
Boulder (USA).

Seminarlehrer in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Bereits 1974 holte Heinz wyss, der damalige Direktor des Staatlichen Lehrer- und
Lehrerinnenseminars Biel, den 24-j'ahngen Kurt Reusser noch ohne Studienabschluss
als <Fachlehrer für Methodik und Praxisbetreuung> an sein Seminar in Biel. Nach
Beendigring des LSEB-Studiums übemahm Kurt Reusser 1976 nrsammen mit Kurt
Eggenberger die Leifung des am Seminar Biel neu geschaffenen nachmaturitären Stu-
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diengangs der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Die beiden jungen Erziehungswissen-

schafter haben diesen Studiengang als wissenschaftlich fündierte und zugleich praxis-

nahe Ausbildung konzipiert und mit diesem nachmaturitären Bildungsangebot einen

originellen Beitrag zur Professionalisierung des Lehrberufs geleistet. Ihr Modell fand
in der Folge Eingang in ein innovatives Berufsbildungskonzept für Lehrpersonen, das

von einer kantonalen Arbeitsgruppe fijr die verlängerte 5-jährige Seminarausbildung

im Kanton Bem unter der Leitung von Heinz Wyss entwickelt wurde und sich in we-
sentlichen Punkten auf den Bericht der Expertenkommission <Lehrerbildung von mor-
geu (Müller, 1975) absnfizte. Dieses Berufsbildungskonzept bedeutete eine Abkehr
vom Paradigma einer musisch akzentuierten Allgemeinbildung von Lehrpersonen - hin
zu einer Professionalisierung des Lehrberufs durch eine wissenschaftlich fundierte und
gleichzeitig praxisnahe Ausbildung.

1981 kehrte Kurt Reusser als Assistent von Prof. Hans Aebli an die Universität Bem
in die Welt der Wissenschaft und Forschung zurück, um zu promovieren und sich mit
einer Habilitation auf eine wissenschaftliche Laufbahn vorzubereiten. Nach der Eme-
ritierung und dem frifüen Tod von Hans Aebli im Jahre 1990 leitete Kurt Reusser inte-
rimistisch den LSEB-Studiengang am Pädagogischen Institut der Universität Bern und
bereitete viele Studierende auf ihre Tätigkeit als Allgemein- und Fachdidaktikerinnen
und -didaktiker in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung vor. Er entwickelte Aeblis An-
satz einer handlungsorientierten Didaktik auf psychologischer Grundlage weiter und
weitete ihn zu einer Didaktik der berufsbildenden Fächer in der Lehrerbildung aus. Die
internationale Einbethrng und fachspezifische Ausrichtung dieser wissenschaftlichen
Arbeit dokumentiert der von ihm und Matthias Baer konzipierte und in Kooperation
mit Michael Fuchs, Peter Füglister und Heinz Wyss 2006 herausgegebene Sammel-

band <Didaktik auf psychologischer Grundlage - Von Hans Aeblis kognitionspsycho-
logischer Didaktik zur modernen Lehr- und Lernforschung> (Baer et al., 2006), eine

Publikation derAebli Näf Stiftung in Zusammenarbeit mit der Zeitschrift <<Beiträge zur
Lehrerbildung>.

Gründungsmitglied der Schweizerischen Gesellschaft für Lehrerinnen-
und Lehrerbildung (SGL)

Nebst seiner Tätigkeit als Dozent am Staatlichen Seminar Biel und später an der Uni-
versität engagierte sich Kurt Reusser auch im Schweizerischen Pädagogischen Verband

(SPV), dem Zusammenschluss der in der Lehrerbildung tätigen Pädagoginnen und Päd-

agogen sowie Psychologinnen und Psychologen. Störend an diesem dem Schweize-

rischen Gymnasiallehrerverband angeschlossenen Fachverband war der Ausschluss all
jener Lehrkräfte, die nicht über den Status der Gymnasiallehrperson verfügten. Kurt
Reusser trug in der Folge wesentlich zur Schaffirng eines eigenständigen Berufsver-
bands bei, in dem alle in der Lehrerbildung tätigen Personen zus€mrmengeschlossen

werden konnten, von den Dozierenden der berufsbildenden Fächer an Seminarien und
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an Weiterbildungsabteilungen über die wissenschaftlich Mitarbeitenden bis zu den
Dozierenden an Hochschulen und Universitäten. Die Loslösung aus dem Gymnasi-
allehrerverband führte 1992 rur Gründung eines neuen Berufsverbandes aller in der
Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen der verschiedenen Stufen tätigen Personen
als Schweizerische Gesellschaft für Lehrerinnen- und Lehrerbildung (SGL), in deren
Vorstand Kurt Reusser sich über Jahre engagierte und die sich immer noch für die Be-
lange der Lehrerinnen- und Lehrerbildung einsetzt.

Herausgeber und Redaktor der <Beiträge zur Lehrerbildung>

1982 grändete Kurt Reusser zus,unmen mitFitz Schoch und Peter Füglister die Fach-
zeitschrift <Beiträge zw Lehrerbildung-Zeitschnftzu Theorie und Praxis derAus- und
Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrem>, die sich in der Folge zum Fachorgan der
Schweizerischen Gesellschaft für Lehrerinnen- und Lehrerbildung (SGL) entwickelte
und sich als Forum für Fragen der Theorie und Praxis derAus- und Weiterbildung von
Lehrpersonen verstand. Gründrurgsabsicht war es, mittels einer Fachzeitschrift ein ge-
meinsames Berufsverständnis der in der Lehrerbildung tätigen Personen zu fordern und
zu entwickeln. Kurt Reusser hat als Herausgeber und unermüdlicher Redaktor dieser
Zeitschrift seit Beginn bis heute die Themen und den fachlichen Diskurs rund um die
Lehrerbildung massgeblich mitgeprägt rurd beeinflusst. Er ist mit insgesamt 38 Artikeln
als Autor oder Koautor in dieser Fachzeitschrift verheten. Seine Beiträge betreffen we-
niger die äussere Entwicklung der Lehrerseminarien zu pädagogischen Hochschulen
als vielmehr dercn innere Umgestaltung im Sinne einer konsequenten Umsetzung des
für die Lehreriruren- und Lehrerbildung geforderten Professionalisierungsanspruchs.

Sein erster Beitrag in der Nullnummer (1982) mit dem Titel <Vom Phänomen zum
Begriff- vom Begriffzum Phänomen. Zur Didaktik der pädagogischen Fächer in der
Lehrerbildung> hat programmatischen Charakter. Er erläutert darin sein Verständnis der
Struktur des Theorie-Praxis-Bezuges in der Berufsbildung von Lehrpersonen, das heu-
te noch aktuell ist. Die Beziehung zwischen wissenschaftlicher Theorie und beruflicher
Praxis wird dabei nicht als lineare Anwendung von Theorie auf die Praxis verstanden,
sondem als Wechselbeziehung zwischen beiden Komponenten. Die berufliche Praxis
ist einerseits Ausgangs- und Zielpunkt der theoretischen Reflexion auf den verschie-
denen Stufen der theoretischen Besinnung, andererseits liefert die Theorie Begriffe
und Modelle ftir das tiefere Verständnis und die Plamrng des beruflichen Handelns.
Professionalisierung bedeutet für Kurt Reusser einen theoretischen Bezugsrahmen fi)r
das bernfliche Handeln zu ertverben und gleichzeitig handlungsJ?ihig zu werden. Dies
schliesst die Reflexion normativer Prämissen wie Bildungsziele und Werte mit ein.
Dieses Grundmodell der Professionalisierung einer wissenschaftlich firndierten Praxis
zieht sich in der Folge als roter Faden durch verschiedene Artikel in den <Beiträgen
zur Lehrerbildung> (BzL), wobei der Gegenstand variiert. Die von ihm publizierten
Beiträge lassen sich grob drei Themenschwerpunkten zuordnen:
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I. Beiträge zur Professionalisierung von Lehrpersonen;
II. BeiträgezurHochschuldidaktik;
m. Beiträge zu aktuellen Fragen von Bildung und Unterricht.

Dem ersten Themenschwerpunkt <Beiträge zur Professionalisierung von Lehrper-
sonen) können folgende ausgewählte Beiträge zugeordnet werden:

- <Thesen zum Pädagogikunterricht in der Lehrerbildung> (Reusser & Küffer,
1984);

- <<Zur Diagnose der gegenwärtigen Situation der Fachdidaktiken in der Lehrerbil-
dunp (Wyss & Reusseq 1985);

- <Anmerkungen nx Vermittlung von <Theorie> in der Lehrerberufsbildunp (Reus-

ser, 1989);

- <Plädoyer für die Fachdidaktik und die Ausbildung von Fachdidaktiker/innen für
die Lehrerbildung> (Reusser, I 991);

- <Berufliches Lemen als lebenslanger Prozess> (Messner & Reusser, 2000);

- <Das Curriculum der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, ein vernachlässigtes Thema>
(Reusser & Messner, 2002);

- <Diskussionsfeld <Berufliche Weiterbildung von Lehrpersonen))) (Reusser & Tremp,

2008).

In der nueiten Gruppe <Beiträge zur Hochschuldidaktib befasst sich der Autor mit
aktuellen hochschuldidaktischen Fragen und Formen der Lehre an Universitäten und
pädagogischen Hochschulen, die dem sozial-konstruktivistischen Lernverständnis und
neuen technologischen Möglichkeiten Rechnung tragen. Beispiele dafür sind:

- <<Diskussionsfeld (Assessment) - Neue Wege der Einschätzung von Fachleistungen,

Personen und Bildungsinstitutionen> (Reusseq I 999);

- <Authentizitätbei der Beurteilung von Fachleistungen und Lemkonzepten>> (Reusser

& Stebler, 1999);

- <<E-Learning> als Katalysator und Werkzeug didaktischer Irmovation> (Reusser,

2003);

- <Online-Didaktik: Elemente und Prozesse> (Reusser, Haab, Petko & Waldis,
2003);

- <Unterrichtsvideos als Medium der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen>
(Krammer & Reusser, 2005);

- <Leisfungsbeurteilung und Leistungsnachweise in Hochschule und Lehrerbildung>
(Tremp & Reusser, 2001);

- <Hochschule als Ort des Selbstsfudiums - Spielräume für selbstgesteuertes Lemen>>

(Messner, Niggli & Reusser, 2009).

Die dritte Gruppe von Artikeln in den BzL bezieht sich auf aktuelle Fragen von Bil-
dung und Unterricht in der Schule, die Gegenstand der Aus- und Weiterbildung von
Lehrpersonen sind. Dazu zählen folgende ausgewählte Artikel:
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- <<Verstehen lehren: Verstehen als psychologischer Prozess und als didaktische Auf-
gabe> (Reusser, 1989);

- <Mathematiklemen in verschiedenen Unterrichtskultwen - eine Videostudie im
Anschluss an TIMSS> (Reusser, Pauli & Zollinger, 1998);

- <<Problemorientiertes Lernen - Tiefenstnrkfur, Gestaltungsformen, Wirkung>
(Reusser, 2005);

- <Bildungsstandards als Ausgangspunkt der Unterrichtsentwicklung> (Reusser &
Halbheer,2008);

- <Outputsteuerung, Accountability, Educational Governance - Einführung in Ge-
schichte, Begrifilichkeiten und Funktionen von Bildrxrgsstandards>> (Halbheer &
Reusser, 2008);

- <Von der Bildungs- und Unterrichtsforschung zur Unterrichtsentwicklung - Pro-
bleme, Strategien, Werkzeuge und Bedingrrngen> (Reusser, 2009).

In diesen Artikeln spiegeln sich Fragestellungen, die mit seiner jeweiligen beruflichen
Funktion zusammenhängen: Grundsätzliche Fragen der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung in der frühen Phase, hochschuldidaktische Fragen aufgrund seiner Tätigkeit als
Hochschullehrer bis hin ntFragen von Bildung und Unterricht in der akruellen didak-
tischen Diskussion, die sich aufeigene Forschungsarbeiten abstützen. Es f?illt auf, dass

Kurt Reusser durch die häufige publizistische Koautorschaft immer wieder Mitarbei-
tende für seine Themen zu motivieren und als Schreibende zu engagieren versteht, eine
für das kooperative Lehren und Lemen tlpische Lehrfi.rnktion.

Forscher und Universitätslehrer als Professor für Pädagogische Psycho-
logie und Didaktik am lnstitut für Erziehungswissenschaft an der Univer-
sität Zürich (seit 1993)

1993 erfolgte der Ruf als Professor für Pädagogische Psychologie und Didaktik an
das Pädagogische Institut der UniversitätZixtch (heute: Institut für Erziehungswissen-
schaft). In dieser Rolle beschäftigt sich Kurt Reusser in Forschung und Lehre mit der
Frage nach den Bedingungen und Gestaltungsformen eines inhaltlich gehalnollen und
gleichzeitig lernwirksamen Unterrichts in Schule und Hochschule.Unterrichtsforschung
findet dabei nicht im wertfreien Raum statt, sondern zielt daratf ab, besser zu verstehen,
wie individuelles und soziales Lernen durch Unterricht geftirdert werden karur. Wich-
tige Bezugspunkte der Theoriebildung sind dabei die aktuellen Herausforderungen der
Schule, wie z.B. Umgang mit der soziokulturellen Heterogenität, neue Technologien,
ein erweitertes Lernverständnis im Sinne des sozialen Konstruktivismus. Lemen wird
in diesem Modell als kognitive und soziale Tätigkeit aufgefasst, durch welche sich
Lemende kulturelle Inhalte und Wissensformen aneignen. Unterrichtsforschung leistet
so einen Beitrag zur Unterrichtsentwicklung mit dem Ziel, erfolgreiches und nachhal-
tiges Lernen von Schülerinnen und Schülern mit kulturell bedeutsamen Lernaufgaben,
Unterrichtsmaterialien und Lembegleitung zu ermöglichen. Die Forschungsaktivitäten
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und Publikationen von Kurt Reusser zu einer empirisch firndierten Didaktik sind nicht
Selbstzweck, sondern dienen unmittelbar der Unterrichts- und Schulentwicklung und

mittelbar auch der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen. Dies zeigen auch die

verschiedenen Entwicklungsprojekte, die im Rahmen dieses Symposiums in den ver-

schiedenen Parallelveranstaltungen vorgestellt worden sind.

Einen wichtigen Forschungsschwerpunkt bilden die Videostudien (intemationale Vi-
deo-Vergleichsstudie, TlMSS-Videostudie, Geschichte und Politik im Unterricht), die

darauf abzielen, die Prozessmerkmale des Unterrichts (the grammar of schooling) dif-
ferenzierter zu erfassen und sichtbar zu machen (Gautschi, Moser, Reusser & Wiher,

2007; Reusser, Pauli & Waldis, 2010). Dahinter steht das Anliegen, Modelle gelin-

genden (Jnterrichts zu konzipieren und darzustellen,welche für die weitere Unterrichts-

entwicklung fruchtbar gemacht werden können. Nicht das Defizitäre wird gesucht,

sondem wichtige Parameter eines erfolgreichen Unterrichts werden herausgearbeitet

und dargestellt:

- Wie sieht ein kognitiv aktivierender Unterricht aus?

- Was sind fruchtbare Lemaufgaben?

- Was unterstätzt nachhaltiges Lernen?

Das hierzu geschaffene Video-Portal (www.unterrichtsvideos.ch) eröffnet für die Leh-

rerbildung neue Zugänge und Werkzeuge für die Analyse und Reflexion von Unterrichts-

beispielen und -modellen in derAus- und Weiterbildung. Damit ist eine neue Form des

Praxisbezugs in der didaktischen Ausbildung möglich, die gegenüber der direkten Un-

terrichtsbeobachtung im Feld deutliche Vorteile aufweist. Andere Forschungsschwer-

punkte des Lehrstuhls betreffen das Lemen mit digitalen Medien sowie Evaluations-

und Begleitstudien zu aktuellen Themen von Schule und Unterricht wie z.B.: Lemen

in altersdurchmischten Grundstufenklassen, immersiver Unterricht, themenorientierter

Sachunterricht in Englisch auf der Mittelstufe. In diesen Forschungsprojekten werden

aktuelle Fragen und Themen bearbeitet, welche auch für die Allgemeine Didaktik und

die Fachdidaktik wichtig sind. Direkter mit Fragen der Lehrerbildung verknüpft ist

das Projekt <<Fachspezifisch-pädagogisches Coaching), das ein neues Verständnis der

berufspraktischen Ausbildung von Lehrpersonen impliziert und unter der Leitung von

Fritz Staub entwickelt und evaluiert wurde (Staub, 2004). Es trägt dem sozial-konstruk-

tivistischen Ansatz insofern Rechnung, als der oder die Ausbildende gemeinsam mit
dem oder der Auszubildenden Lemsituationen entwickelt, umsetzt und evaluiert und

ihn oder sie auf diese Weise in eine professionelle Lehr- und Lemkultur einführt.

Kurt Reussers Forschungs- und Lehrtätigkeit bewegt sich nicht im Elfenbeinturm der

Wissenschaft. Der für eine qualitativ gute Schule engagierte Wissenschaftler und For-

scher stellt durch öffentliche Vorhäge und Tagungen sein Wissen auch der Lehrerinnen-

nnd Lehrerbildung zur Verfügung. Ich erinnere z.B. an die gemeinsam mit der SGL

durchgeführte Tagung <Unterrichtsforschung und Unterrichtsentwicklung> im Jahre

2009 oder an die Veranstaltungen zur videobasierten Ausbildung in der Lehrerbildung.
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Zudem leistet er als Universitätslehrer einen wichtigen Beitrag zur Nachwuchsftirde-
nrng an Universitäten und pädagogischen Hochschulen. Verschiedene seiner Studie-
renden und Mitarbeitenden bekleiden in der Zwischenzeit wichtige Positionen in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung.

Es gäbe noch manches zu erwähnen undaufzuzäh\en wie beispielsweise Kurt Reussers
Mitwirkung bei der 1994 errichteten Aebli Näf Stiftung zur Förderung der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung, an deren Ausgestaltung als zeitgemässe Studienstiftung er
wesentlich mitgewirkt hat und für die er als Fachratsmitglied noch heute tätig ist, dies
im Sinne der eingangs erwähnten Grundüberzeugmg, dass zur QualitätsfiJrderung und
-sicherung in der Schule eine qualitativ hochstehende Bildung der Lehrpersonen unab-
dingbar ist. Zu erwähnenwäre auch Kurt Reussers aufuendiges und zeitintensives En-
gagement als Mitglied des Nationalen Forschungsrates des Schweizerischen National-
fonds zur Förderung der wissenschaftlichen Forschung (SNF). Ich habe mich hier auf
das beschränkt, was ich aus eigenerAnschauung und Erfahrung in der Zusammenarbeit
oder als teilnehmender Beobachter der Tätigkeit von Kurt Reusser wahrgenommen rurd
für die Lehrerbildung als bedeutsam erkannt habe. Es ist nicht alles, aber es ist viel!

Anerkennung und Dank

Kurt Reusser hat durch seine Mitarbeit im Berußverband der Schweizerischen Ge-
sellschaft für Lehrerbildung, durch die redaktionelle Tätigkeit in der Fachzeitschrift
<Beiträge zur Lehrerbildung> (BzL), durch seine originellen und originären Arbeiten
im Bereich der Unterrichtsforschung sowie durch die Ausbildung von Studierenden
die Umgestaltung und Entwicklung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung massgeblich
unterstützt und vielfiiltige Spuren hinterlassen. Er hat wesentlich dazu beigetragen, die
Professionalisierung von Lehrpersonen durch eine wissenschaftsbezogene und gleich-
zeitig handlungsorientierte Ausbildung mit Inhalt zu füllen und begriffiiche Werkzeuge
für die Bewältigung von Berufsaufgaben zur Verfrigung zu stellen. Auf diese Weise hat
er direkt oder indirekt über seine Studierenden und Mitarbeitenden dazu beigetragen,
die Philosophie und Praxis einer akademischen Aus- und weiterbildung von Lehrper-
sonen an pädagogischen Hochschulen zu klären und weiterzuentwickeln.

Sein Augenmerk gilt den Lehrpersonen und ihrer Qualifizierung für einen wirksamen
und fachlich gehaltvollen unterricht, dies im Sinne der eingangs erwähnten Grund-
überzeugung, dass für eine gute Schule eine qualitativ hochstehende Berufsbildrurg von
Lehrpersonen unabdingbar ist. Damit verbindet er den Professionalisierungsanspruch
an Lehrpersonen mit der Vorstellung von Schohaus, wonach der Geist des Lehrers bzw.
der Lehrerin flir den Erfolg des unterrichts und der Erziehung massgeblich ist.

Die Welt und auch die Schule unterliegen immer rascheren Veränderungen. Gerade in
solch turbulenten Situationen sind klare Begriffe und Zielvorstellungen wichtig. Eine
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theoretisch abgestützte und normativ begründete Unterrichtsentwicklung und deren

wissenschaftlich-kritische Begleitung und Unterstützung sind dabei von grossem Wert.

Von der Zusammenarbeit der pädagogischen Hochschulen mit der Universität können

beide Teile profitieren. Es bleibt zu hoffen und zu wünschen, dass diese fruchtbare Ko-
operation sich weiterentwickelt und vertieft. Kurt Reusser gilt für sein grosses Engage-

ment in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung und damit im Dienste einer zeitgemässen

Schule unser Dank. Auch für seine Arbeit gilt das Diktum unseres einstigen Universi-
tätslehrers Hans Aebli: <Wo ein guter Lehrer, eine gute Lehrerin am Werk ist, da wird
die Welt ein bisschen besser.>>
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Forschung an pädagogischen Hochschulen - Kurzberichtet

Evaluation der Sonderschulung: Eine Bestandesaufnahme in den Kanto-
nen der Deutschschweiz

Als Folge der Neugestaltung des Finanzausgleichs und der Aufgabenteilung zwischen
Bund und Kantonen (I.{FA) haben die Kantone nicht nur die Finanzierung, sondem

neu auch die Qualitätssicherung und Aufsicht im sonderschulischen Bereich sicherzu-

stellen. Während in den meisten Kantonen Stmkturen für die Aufsicht und Evaluation
der Regelschulen weitgehend schon funktionsfühig sind, sind analoge Stmkturen für
den Sonderschulbereich meistenorts erst in Planung oder bestenfalls im Aufbau. Eine
besondere Herausforderung ergibt sich aus den schwindenden Trennlinien zwischen
Regel- und Sonderschulbereich: Stellten beide noch vor wenigen Jahren mehr oder we-
niger <<getrennte Welten> dar, überlappen und vermischen sie sich heute zusehends, zu-

mal im Bereich der integrativen und ambulanten Angebote. Die deutschschweizerische

InterkantonaleArbeitsgemeinschaft für die exteme Evaluation von Schulen (ARGEV),
eine Institution der deutschsprachigen Regionalkonferenzen der EDK, hat in dieser Si-
tuation die Interkantonale Hochschule für Heilpädagogik Zürich mit einer Bestands-

aufirahme der Modalitäten der Evaluation der Sonderschulung in den Kantonen der

Deutschschweiz beauftragt.

Die Ergebnisse zeigen eine weitgehende Einigkeit in den Kantonen bezüglich der Not-
wendigkeit, Verfahren der Schulevaluation zur Qualitätssicherung im regulären wie
auch im Sonderschulbereich einzurichten. Was die möglichen Evaluationsmerkmale
angeht, so zeigt sich eine gemeinsame, den Regelschul- und Sonderschulbereich um-
fassende Orientierungsrichtung. Es liegt daher nahe, das Evaluationsvorgehen im Re-

gel- und Sonderschulbereich korrespondierend zu gestalten, zumal die Implementation
von Verfahren der Schulevaluation in fast allen untersuchten Kantonen ein laufender,
noch nicht abgeschlossener Prozess ist. (10:08i)

Institution und Kontakt
Interkantonale Hochschule für Heilpädagogik (HfH), Schaffhauserstrasse 239, Postfach 5850,

8050 Zürich; Christian Liesen (christian.liesen4hfh.ch)

Publikation
Liesen, Ch. & Lienhard, P. (2009). Evaluation der Sonderschulung: Eine Bestandsadnahme in den Kan-

tonen der Deutschschweiz. Schlussbericht. Zürich: Interkantonale Hochschule für Heilpädagogik (HfH),
2009, 7 4 S. (PDF unter http://www.argev.chl -> ARGEV-Publikationen).

1 Zusammengestellt von der Schweizerischen Koordinationsstelle ftir Bildungsforschung (SKBF), Ent-

felderstrasse 61, 5000Aarau, http:i/ www.skbf-csre.ch. Die schweizerische Datenbank zurBildungsforschung

ist erreichbar unter: www.skbf-csre.ch/datenbank de htrnl.
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Systematische Lehrveranstaltungsbeobachtungen an einer Hochschule

Die Bologna-Reform intendiert auch Verändenrngen auf dem Gebiet des Lehrens und
Lernens an den Hochschulen. Angestrebt wird eine Verschiebung der Gewichte vom
Lehren zum Lernen; Haup@erson im Lemprozess sollte nicht die dozierende Person
sein, sondem jene, die sich Kompetenzen erwirbt. Im hier vorzustellenden Projekt ging
es um eine systematische Beobachtung des Unterrichtgeschehens an der Pädagogischen
Hochschule Zäich, unter anderem im Hinblick auf eine Überprüfung, ob der erwähnte
Paradigmenwechsel schon feststellbar ist.

Laut den Schlussfolgerungen des Forschungsberichts ist dies nicht der Fall. In der Re-
gel reden die Dozierenden und die Studierenden hören zu; zu einem Gespräch kommt
es selten. Die Rollenverteilung ist klar: Die Dozierenden sind jene die wissen; die Stu-
dierenden bedürfen der Belehrung. Zwar sind die Unterrichtenden durchaus offen für
Fragen; gestellt werden solche aber kaum je. Die Unterrichtsziele sind nur selten offen
deklariert, und Lernkontrollen sind kaum zu beobachten. Es werden kaum Unterrichts-
medien eingesetzt; die Verwendung des Computers und des Internets beschränkt sich in
der Regel auf den Versand von E-Mails und von PDFs.

60%o der Unterrichtenden sind Frauen, 40Yo Marner. 80% sind über vierzig Jahre alt.
Die meisten Dozierenden haben eine feste Anstellung im Umfang zwischen 50% und
100%. Rund ein Drittel arbeitet ntsätzlich in einer weiteren Institution. Ein Fünftel der
Dozierenden sind zusätzlich in einem Forschungsprojekt engagiert. Über ein Doktorat
verfügen 20oÄ, ijber ein Lizenziat 40oÄ. Zwei Drittel von ihnen haben nie eine Aus-
bildung in Hochschuldidaktik oder in Erwachsenenbildung besucht. Dennoch erteilen
sich alle Dozierenden gute oder gar sehr gute Noten, was die Qualität ihres eigenen
Unterrichts betrifft. (l 0:09 I )

Institution und Kontakt
Pädagogische Hochschule ZürichJZentrum für Hochschuldidaktik, Schönberggasse 1, 8090 Zürich; Heinz
B achmann (heinz.bachmann @phzh. ch)

Publikation
Bachmann, II.W. (2009). Systematische Lehrveranstaltungsbeobachtungen an einer Hochschute.Biele-
feld: Universitätsverlag Webler.

130



Forschung an pädagogischen Hochschulen

Befragung 2008 der Absolventinnen und Absolventen der Pädagogischen
Hochschule Zentralschweiz, Luzern

Im Jahr 2008 hat die 2003 eröffirete Pädagogische Hochschule ZentralschweizLuzem
eine schriftliche Befragung aller Absolventinnen und Absolventen durchgeführt, die

bis zum Zeitpunkt der Befragung die Ausbildung abgeschlossen hatten. Die Fragen

betrafen folgende Themen :

- Welche Gründe gaben denAusschlag für den Besuch eines Lehramtstudiums?

- Wie sieht die Beschäftigungssituation der Absolventinnen und Absolventen der

PHZ Luzem aus?

- Wie gut sind die Absolventinnen undAbsolventen derPHZ Luzern auf ihre Berufs-
tätigkeit als Lehrperson vorbereitet?

- Wie beurteilen dieAbsolventinnen undAbsolventen rückblickend die Qualität ihrer
Ausbildung?

- Welche Relevanz sollten die einzelnen Ausbildungselemente zukünftig haben und
wie wird deren Qualität rückblickend eingeschätzt?

Es gingen Antworten von 133 Absolventinnen und Absolventen ein; dies entspricht
einem Anteil von 54.3Vo der 245 angefragten Personen. l8oÄ der Antwortenden wa-
ren Frauen. Die Antworten zeigen etwa, dass 81% der Antwortenden eine gymnasiale

Matur absolviert hatten, am häufigsten mit dem Schwerpunkt Sprachen. Die meisten

Diplomierten sind in der Zentralschweiz geblieben; die Hälfte arbeitet fik den Kan-
ton Luzern und ein weiteres Drittel für einen anderen Zentralschweizer Kanton. Die
Antwortenden sind mit ihrer Arbeit im Beruf im Allgemeinen zufrieden, wobei sich

die Frauen signifikant zufriedener geben als die Männer. Jene, die auf der Primarstufe
unterrichten, geben häufiger an, im Kollegium zusarnmenzuarbeiten, als jene der Se-

kundarstufe I, und Frauen scheinen kooperationsbereiter zu sein als Männer. Auf die

Frage nach der grössten Stärke der Ausbildung an der PHZ Luzem wird die Praxisori-
entierung derAusbildung am häufigsten genannt. (10:092)

Institution und Kontakt
Pädagogische Hochschule der ZentralschweizLuzem, Museggstrasse 37,6004 Luzem, www.luzem.phz.

ch/, Sandra Zulliger (sandra.zulligergplu-ch)

Publikation
Zulliger,S.&Buholzer,A.(2010). BerichtzurAbsolventinnen-undAbsolventenbefragung2008
(2. überarbeitete Fassung). L;uzern: PHZ Luzem, Institut für Schule und Heterogenität (ISH), Forschungs-

bericht Nr. 1 6 der Pädagogischen Hochschule Zentralschweiz.
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lllettrismus und neue Technologien - Schriftlernen in der Nachholbildung

Das Projekt <Illettrismus und neue Technologien>> fragte nach neuen Möglichkeiten der
Lese- und Schreibforderung für Erwachsene, die sich aus den heutigen Möglichkeiten
der Information und der Kommunikation ergeben. Die auf einer Online-Plattform 

^r-gänglichen Kurse basieren auf der Amalgamienrng von Lemeinheiten zu Lesen und
Schreiben mit einem Kurs, der in die Verwendung der neuen Technologien einführt.
Die Umsetzung fand in der betrieblichen (Weiterbilürngsverbund Aprentas) sowie in
der freiwilligen Weiterbildung (Volkshochschule beider Basel) statt.

Bei den Teilnehmenden zeigle sich ein deutlicher Zuwachs bei der Lesekompetenz,
konkret beim Leseverstehen auf Satzebene (Verstehen einzelner, unverbundener Sät-
ze), wie auch bei der Verarbeitung zusammenhängender Texte. Dies geht mit höheren
Leseaktivitäten in Freizeit und Beruf nach Kursende einher, vor allem das digitale Le-
sen erfährt eine starke Zuwendung. Mithilfe einer semi-experimentellen Schreibauf-
gabe wurde zudem der Schreibprozess von sechs Fallpaaren untersucht. Dort zeigte
sich, dass eine starke Fokussierung auf hierarchieniedrige Prozesse oder ein allzu
kleinschrittiges Vorgehen für eine erfolgreiche Lösung der Aufgabe hinderlich sind.
Da die Selbstwirksamkeit im Bereich Schreiben zudem mit der Selbstwirksamkeit in
den Bereichen Lesen, Computer und Beruf korreliert, bietet ein Schreibunterricht, der
die Selbstwirksamkeit einbezieht, gute Ansatzpunkte, zumal viele Teilnehmende über
negative schulische Schreiberfahrungen berichteten.

Das in der Westschweiz realisierte Teilprojekt verfolgte eine andere Spur. Hier wur-
den durch die Association Lire et licrire Suisse romande über 300 Programme sowie
Lehr- und Lemmaterialien zur Alphabetisierung und Grundbildung evaluiert und über
170 Adressen von Institutionen in der frankofonen Welt aufgelistet und in einer Daten-
bank zugänglich gemacht. Zudem wurden Kursleitende als Multiplikatoriruren für die
Einführung von ICT in den Sektionen ausgebildet. (10:059)

Institution und Kontakt
Pädagogische Hochschule FHNW, Institut Forschung und Entwicklung, Zentrum Lesen, in Zusammenar-
beit mit der universität Bem, Institut für Erziehungswissenschaft; Afra sturm (afra.sturm6ftmw.ch)

Publikationen
Sommer, T., Sturm, A. & Hilbe, R. (2009). Illettrismus und neue Technologien - Schriftlernen in der
Nachholbildung. Projektbericht Januar 2009. Schlussbericht. Aarau,lBem:Pädagogische Hochschule
FHNWÄJniversit?it Bem (PDF unter http: I I edudochecordJ37 003D.
Sturm, A. (Hrsg.). (2010). Literales Lemen bei Erwachsenen im Kontext neuer Technologien. Münster:
Waxmann.
Sturm, A., Hollensteino A. & Hilbe, R. (2009). Literale Grundkompetenzen und Medien in der Erwach-
senenbildung. Ergebnisse des Projekts <Illettrismus und neue Technologien>. In A. Bertschi-Kaufinann &
C. Rosebrock (Hrsg.), Literalität. Bildungsaufgabe und Forschungsfeld (5.233-246). Weinheim: Juventa.
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Kosten und Nutzen von zweiiährigen beruflichen Grundbildungen aus der
Sicht der Betriebe

Das Verhältnis zrvischen demAufivand und dem Ertrag, die für einen Lehrlinge ausbil-

denden Betrieb resultieren, hat einen wesentlichen Einfluss auf den Entscheid, auszu-

bilden oder nicht. Wie stellt sich dieses Verhältnis bei den zweijährigenAusbildungen

mit eidgenössischem Berufsattest (EBA) dar? Ist das Verhältnis bei diesem Nachfolger

der fräheren Anlehre anders als bei den herkömmlichen drei- oder vierjährigen, zum

Eidgenössischen Fähigkeitszeugnis führenden Ausbilürngen, welche vor einigen Jah-

ren Gegenstand einer analogen Untersuchung an der Universität Bem gewesen sind
(vgl. Information 03:032)? Die hier vorgestellte Untersuchung stützt sich methodolo-
gisch übrigens weitgehend auf diese füihere Kosten-Nutzen-Studie.

Die EBA-Studre zeig!, dass sich bei aller Variabilität der Ergebnisse für die Betriebe

im Schnitt doch ein Ertrag von rund 418 Franken je Attestausbildung ergibt. Statistisch

ist dieser Nettoertrag jedoch nicht signifikant. Für 55 Prozent der Betriebe kann jedoch

davon ausgegangen werden, dass der Erhag den Aufivand übersteigt. Wenn man dies

mit den Ergebnissen der Studie der Universität Bem vergleicht, liegen die Bruttokosten

für die beiden Ausbildungsjahre der Attestausbildung leicht höher als jene der ersten

zwei Lehrjahre in beruflichen Grundbildungen mit F?ihigkeitszeugnis. Dass dies so ist,

erklärt sich vor allem aus höheren Kosten für die ausbildenden Personen, aber auch aus

leicht höheren administrativen Kosten. Etliche Betriebe haben vermerkt, ein Teil der

Kosten habe auch damit m tun, dass es sich um eine neue Ausbildungsform handle;

man kann also damit rechnen, dass in Zukunft der Aufuand eher sinken wird. Die
Kosten-Nutzen-Studie der Universität Bern hatte auch den Nutzen für die Betriebe

nach Ausbildungsabschluss berücksichtigt; wegen der Neuheit der EBA-Ausbildung
war dies aber in der vorliegenden Studie nicht möglich. (10:095)

Institution und Kontakt
Eidgenössisches Hochschulinstitut für Berufsbildung, 3052 Zollikofen; Jürg Schweri (uerg.schweri@ehb-

schweiz.ch)

Publikationen
Fuhrer, M. & Schweri, J. (2010). Kosten und Nutzen von nveijährigen beruflichen Grundbildungen aus

der Sicht der Betriebe: Schlussbericht. Zolllkofen: Eidgenössisches Hochschulinstitut für Berufsbildung

(PDF verfügbar unter httpJ/www.ehb-schweiz.ch/Documents/Bericht EBA-d.pdf).

Fuhrer, M. & Schweri, J. (2010). Coüts et bönöfice des formations professionnelles initiales de deux ans

pour les entreprises suisses: Rapportfinal. Bem: IFFP (PDF verfligbar unter http://www.ehb-schweiz.

ch,/Documents,/B ericht_EBA_f.pdf).
Fuhrer, M. & Schweri, J. (2010). Costi e benefci delleformazioni professionali di base su due anni

nell'ottica delle aziende: Rapportofinale. Bem: EHB (PDF verftigbar unter h@://www.ehb-schweiz.

chlDocuments/Bericht_EBA_i.pdf .
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Die Tessiner Jugendlichen und dieAusbildungswege nach der Pf lichtschul-
zeit

Wenn anderswo in der Schweiz am Ende der Schulpflicht der Eintritt in eine Berufs-
lehre die am häufigsten gewählte Option darstellt (um die zwei Drittel der Jugendli-
chen handeln so, und gar noch mehr in der Deutschschweiz), so wird im Tessin dieser
Weg von vielen Jugendlichen verschmäht. Nach einer wenig selektiven Sekundarstu-
fe I steht rund der Hälfte von ihnen ein prüfungsfreier Übertritt in eine weiterführende
Schule (Gymnasium oder kantonale Handelsschule) offen, und nahezu alle ergreifen
die Gelegenheit. Diese Untersuchung wollte mehr über die Determinanten des über-
gangs von der Tessiner Sekundarstufe I in die Sekundarstufe II in Erfahrung bringen
und insbesondere über die Faktoren, welche die Jugendlichen vom Entscheid für eine
Berufslehre abhalten. Die hoheAnzahl von Misserfolgen in den weiterführenden Schu-
len (30% der Gymnasiasten, die 2003 im ersten Gymnasialjahr waren, hatten Ende
Schuljahr 2006/07 das vorgesehene Zielnicht eneicht) und das hohe Durchschnittsalter
der Berufsschülerinnen und -schüler (Folge der Tatsache, dass eine Berufsausbildung
meist erst nach eiler Reihe von anderweitigen Misserfolgen in Betracht gezogen wird)
deuten auf schwächen bei der Berufswahlvorbereitung hin. Das Projekt suchte des-
halb explizit auch nach Wegen, die Attraktivität der Berufsbildung zu erhöhen. Mithilfe
des <Career Decision Difficulties Questionnaire>> wurden Berufswünsche und -wahlen,
Motive, Kriterien und Schwierigkeiten am Ende des letzten Pflichtschuljahrs bei 170
Schülerinnen und Schülem erhoben und erfasst. Zusätzlichwurden die Eltem, die Be-
rufsberatenden, die Schulleiterinnen und Schulleiter sowie die Lehrpersonen befragt.
Die Auswertun g der ntnneiZeitpunkten (Ende der Pflichtschulzeit sowie sechs Monate
später) erhobenen Daten hat etliche Möglichkeiten von Interventionen in den Prozess
der Berufswahl der Jugendlichen aufgezeigt, und dies sowohl auf der organisatorisch-
institutionellen wie auch auf der inhaltlichen und der didaktischen Ebene. (l l:004)

Institution und Kontakt
Istituto universitario federale per la formazione professionale (IUFFP), Via Besso 84, 6900 Lugano
Massagno, info@iuffo-svizzera.ch; Elena Boldrini (elena.boldrinigiuffo-svizzeru.ch), Luca Bausch (luca.
bauschpiuffp- sv izzer a. ch)

Publikationen
Boldrini, E. (2009). The transition to the upper secondary level in the Canton ofTicino (Switzerland):
ideals and reality. In F. Rauner, E. Smith, U. Hauschildt & H. Zelloth (Hrsg.), Apprenticeship: A Successfut
Tradition and Innovation of School-to-Work Transitions. Berlin: LIT Verlag.
Boldrinio E. & Bausch, L. (2009). Transizioni dopo la scuola dell'obbligo: le scelte dei giovani in Ticino.
Revue suisse des sciences de l'öducation, 2,287-316.
Guidotti, S. & Boldrini, E. (2009). Giovani in fransizione tra secondario I eII. Scuola Ticinese,Ltgyo-
Agosto 2009,2-5.
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Erziehung und Bildung in Kindergarten und Unterstufe im Rahmen der
EDK-Ost und ihrer Partnerkantone (Proiekt EDK-Ost 4bis8)

Die bestmögliche Gestaltung des Schuleinkitts und der ersten Schuljahre ist in der

Deutschschweiz seit den Neunzigerjahren ein wichtiges bildungspolitisches Thema.

Soll der Besuch des Kindergartens anr Pflicht gemacht werden? Wie lange sollte er

dauem? Welche Ziele soll er erreichen? Wie lässt sich der Übergang vom Kindergarten
in die Primarschule flüssig gestalten? Und wenn schon alle Kinder einen Kindergarten
besuchen, wird man ihn da nicht besser gleich mit der Primarschule fusionieren und
eine integrierte Grund- oder Basisstufe schaffen? Derartige Fragen diskutiert die Bil-
dungspolitik seit den l99Oer-Jahren. Um Informationen zu gewinnen, welche die

Beantworhrng dieser Fragen erleichtem, haben mehrere Kantone ab 2003 Versuche

mit unterschiedlichen Modellen durchgeführt, die aber alle gewisse Züge gemeinsam

hatten: Flexibilität etwa bei der vorgegebenenZeit zum Durchlaufen der Basis- bzw.

Grundstufe (+/- I Jahr) oder Betreuung der Klassen durch Teams (2.B. eine Kindergärt-
nerin, eine Primarlehrerin, eine Heilpädagogin). Die EDK-Ost übernahm die Aufgabe,

die Versuche wie auch ihre Evaluation zu koordinieren. Alle 2l ganz oder teilweise

deutschsprachigen Kantone haben die Arbeiten aktiv unterstützt.

Die Evaluation ist im Jahr 2010 mit der Publikation von drei Berichten zu Ende gegan-

gen: je einem zur summativen und zur formativen Evaluation und einem Schlussbericht

der Projektleitung. Fazit: Sowohl in den vier Jahren Basisstufe wie in den drei Jahren

Grundstufe werden die vorgegebenen Ziele erreicht. Grundstufe, Basisstufe und her-

kömmliches Modell flihren zu ähnlichen Leistungen und stossen alle drei auf eine hohe

Akzeptanz bei den Eltern. Keinem der Modelle gelingt es besser als den anderen, die

Leistungsunterschiede zwischen den Kindem auszugleichen. Die integrierten Modelle
kommen tendenziell (des Team-Teachings wegen) teurer zu stehen als das herkömm-
liche; insbesondere in Gemeinden mit kleinen Schulen kann die Differenz aber auf null
sinken oder gar ins Gegenteil kippen. (11:005)

Institution und Kontakt
Projektleitung EDK-Ost 4bis8, Regionalsekretariat der EDK-Ost, St. Gallen; Brigitte Wiederkehr, Ge-

schäftsstelle der deutschsprachigen EDK-Regionen, EDK-Ost, Zentralstrasse I 8, 6003 Luzem, brigitte.

wiederkehrgsg.ch

Publikationen
EDK-Ost. (2010). EDK-Ost 4bis8: Projektschlussbericht. Bem: Schulverlag plus CH.

Moser, U. & Bayer, N. (2010). EDK-Ost 4bis8: Schlussbericht der summativen Evaluation.Bem: Schul-

verlag plus CH.
Vogt, F, Zumwald, B., Urech, Ch. & Abt, N. (2010). EDK-Ost 4bis8: Schlussbericht derformativen

Evaluation. Bem: Schulverlag plus CH.
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Der Einstieg in den Lehrberuf - Validierung eines an Bronfenbrenner in-
spirierten Ansatzes

Der Ubergang von derAusbildung in die schulische Praxis gilt seit jeher als eine kom-
plexe Angelegenheit. Drei Institutionen - die Pädagogischen Hochschulen BEJLINE,
Freiburg und Wallis - haben den Versuch unternommen, einen an Bronfenbrenner
orientierten Ansatz für die Berufseinführungsphase von Lehrerinnen und Lehrern zu
testen. Dieser ökosystemische Ansatz stellt den Novizen in den Mittelpunkt von fünf
konzentrischen Systemen und hat die Forschenden zu sechs Hypothesen angeregt, die
dann empirisch getestet wurden. Eine Auswahl von insgesamt 186 Studienabgänge-
rinnen und -abgängern hat im Frühling 2006 auf einen Fragebogen geantwortet. Das
Strukturgleichungsmodell ermöglichte es, Zusammenhänge aufntzeigen zwischen
der Wahrnehmung der eigenen Kompetenz, den Arbeitsbedingungen, der Grundaus-
bildung sowie der Einschätzung, wie erfolgreich der Berufseinstieg bewiiltigt wurde.
Die Ergebnisse unterstreichen die zentrale Bedeutung der Rahmenbedingungen bei
der Anstellung und der Arbeitszufriedenheit für die Einschätzung der Novizinnen und
Novizen zum Erfolg ihres Berufseinstiegs sowie für ihr Engagement in der Schule.
Aufgrund der Erfahrungen wurde das Instrument verfeinert und soll nun in einem
zweiten Schritt und mit einer grösseren Untersuchungsgruppe weitere Erkenntnisse
zur Brauchbarkeit des Modells liefern. Zudem werden auch die Forschungshypothesen
aufgrund qualitativer Daten aus den Interviews überarbeitet. (11:009)

Institution und Kontakt
Hautes 6coles p6dagogiques BEJUNE, de Fribourg et du Valais; Stdphanie Bodchat, responsable de projets
de recherche ä la HEP BEJIINE (stephanie.boechatheer@hep-bejune.ch)

Publikation
Bourque, J., Gremion, F.,Akkari,A., Broyon, M.-A., Bo6chat-Heer, S. & Gremaud, J. (2009).
L'insertion professionnelle en enseignement: Validation d'un modöle inspird de Bronfenbrerner. Revue
suisse des sciences de I'öducation = Schweizerische Zeitschriftfiir Bildungswissenschaften,2,355-374.

Kreative Aktivitäten im Musikunterricht, Zusammenarbeit zwischen schü-
lerinnen und Schülern und Lehrerhandeln

Ob in den Konservatorien oder in <gewöhnlichen> Schulen, der Musikunterricht be-
schränkt die Schülerinnen und Schüler häufig aufdie Rolle von Interpreten oder Zuhö-
rem, ohne Möglichkeit, einzugreifen, etwas zu erschaffen oder zl improvisieren. Der
Verfasser dieser in spanischer Sprache abgefassten Dissertation, Professor für Musik-
unterricht an der PH BEJI-JNE, ist derAnsicht, wer eigene Dinge komponieren und in-
terpretieren dtirfe, habe es leichter, sich neue technische und ästhetische Kompetenzen
anzueignen; die Schule könne nur gewinnen, wenn sie der Kreativität der Auszubil-
denden mehr Raum lasse. Im Rahmen seiner Doktorarbeit lotete er das pädagogische
Potenzial schöpferischer Tätigkeiten im Unterricht aus, dies anhard der Beobachtung
solchen unterrichts in vier Ländern (Argentinien, Brasilien, Kanada, Schweiz) bei ins-
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gesamt 200 Jugendlichen (Alter: ll bisl3 Jahre) und ihren sieben Lehrpersonen sowie
sechs Praktikantinnen und Praktikanten.

ln der ersten Etappe des Projekts ging es vor allem um die Entwicklung didaktischer
Sequenzen, welche die Aktivität der Schüleriruren und Schüler in den Mittelpunkt rü-
cken. Diese hatten in Gruppen kleine Kompositionen zu erarbeiten, sie aufzuführen
und dann mit dem Rest der Klasse zu diskutieren. Derartige Sequenzen wurden in
verschiedenen schulischen nationalen Kontexten durch den Verfasser selber umgesetzt

und analysiert. In der zweiten Etappe wurden diese Sequenzen von anderen Lehrper-
sonen in verschiedenen Ländern in ihrem Unterricht verwendet; derAutor beschränkte

sich nun darauf, Filmaufzeichnungen davon zu analysieren. Die Aufrnerksamkeit lag
in dieser Phase vor allem bei den Interaktionen, die sich zwischen den Jungen und
Mädchen ergaben, und bei den Interventionen der Lehrpersonen, welche das schöpfe-

rische Geschehen manchmal unterstützten, es manchmal aber auch erlahmen liessen.

Aus den Filmaufirahmen, die in den beiden Etappen entstanden, ergab sich eine um-
fangreiche Sammlung von Bild- und Tondaten, die im Kontext der Dissertation nur
teilweise ausgewertet wurden und auf weitere Fragestellungen hin untersucht werden
könnten - auch auf Fragen, die sich nicht mit Musikunterricht beschäftigen. (11:01i)

Institution und Kontakt
Universit6 de Neuchätel, Institut de psychologie et 6ducation, Espace Louis-Agassiz 1, 2000 Neuchä-

tel, http:/iwww2.unine.chlpsy/, secretariat.ipe@unine.ch; Marcelo Giglio, professeur de didactique de

l'6ducation musicale ä la Haute Ecole Pödagogique BEJUNE (marcelo.giglioghep-bejune.ch)

Publikation
Gigtio, M. (2010). Actividad creativa en contextos escolares de ed.ucaciön musical: formas de colabo-

raciön entre alumnos y acciones de docente. Desatollo de secuencias pedagögicas y obsemaciones. Thöse

prdsentde ä la Facultd de Lettres et Sciences Humaines de l'Universit6 de Neuchätel (document gravd sur

CD-ROM).

Familie - Schule - Beruf (FASE B): eine Längsschnittstudie

Im Zentrum dieser letzten Etappe des Projekts FASE B stand die Analyse des Über-
gangs von der Schule ins Erwerbsleben. Das Forschungsprojekt konzipierte Bildungs-
verläufe im Spannungsfeld zwischen schulischer Normierung bzw. Regulation und
individueller Planung. Konkret wurde eine Stichprobe fftrt l22I Jugendlichen der Jahr-

gänge 1988/89,,tr;rd1990191 in den Jahren2007 und 2008 ein drittes und ein viertes Mal
befragt (zu früheren Befragungen siehe Information 08:058). Es kamen standardisierte

Fragebogen und problemzentnerle Interviews zum Einsatz.

Die Ergebnisse zeigen, dass aus dem sozioökonomischen Status der Herkunftsfami-
lie, den Elternerwartungen und den fachlichen Leistungen im 6. Schuljahr die Bil-
dungsverläufe nach zwei Schulüberg?ingen in der Sekundarstufe II recht gut vorher-
gesagt werden können. Mit den Methoden der hierarchischen Regression wurde
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überdies die Wahmehmung der Passung zwischen den eigenen Interessen/Fähigkeiten
und der Berufslehre gut vorhergesagt. Mediatoreffekte zeiglen, dass hohe Konfliktlöse-
kompetenzen und ein positives Fähigkeitsselbstkonzept von Jugendlichen in der Volks-
schule zu einer gilnstigen Arbeitsplatzgestaltung beitragen und die Passungswahrneh-
mung in der Sekundarstufe II fürdem.

Eine Analyse der Anschlusslösungen nach der Berufslehre zeigle, dass ca. 600Ä ins
Erwerbsleben wechseln, 20oÄ in eine Zwischenlösung gehen, ca. l|Yo eine neue beruf-
liche Grundbildung absolvieren und ca. 10% direkt in eine tertiäreAusbildung überhe-
ten. Der Übergang in die tertiäre Bildung wird wie der Übergang in die Sekundarstufen
I und II wesentlich durch soziale Herkunft, fachliche Leistungen in der Berufsfach-
schule und individuelle Bildungsaspirationen vorhergesagt. Jugendarbeitslosigkeit kitt
gehäuft dann auf, wenn die Berufslemenden während der Lehre eine geringe Passung
wahrgenommen haben, wenn sie eine geringe Bereitschaft hatten, zugunsten ihrerAus-
bildung auf Freizeit zs verzichten, und wenn das Interesse der Eltem am Lehrbetrieb
eher gering war. (11:020)

Institution und Kontakt
Pädagogische Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz,hW:l/www.ftrnw.chlphlzse;
Markus Neuenschwander (markus.neuenschwander6fhnw.ch)

Publikationen
Neuenschwander, M.P., Gerber, M., Franko N. & Rottermann, B. (im Druck). Schule und Beruf - Wege
in die Erwerbstätigkeit (erscheint im Sommer 2011).
Neuenschwander, M.P. & Goltz, S. (2008). Familiäre Bedingungen von Schülerleistungen: Ein typo-
logischer Ansatz. Psychologie in Erziehung und Unterricht, 5 5, 265-27 5.

Neuenschwander, M.P. & Grunder, H.-U. (Hrsg.). (2010). Schulübergang und Selehion: Forschungsbe-

funde - Praxßbeispiele - Umsetzungsperspehtiven. Chur: Rüegger.
Neuenschwander' M. P. & Maltio T. (2009). Selektionsprozesse beim Übergang in die Sekundarstufe I und
ll. Zeitschrift fi)r Erziehungswissenschaft, I 2 (2),216-232.
Mehr Literatuangaben in der Projektdatenbank der SKBF: htp://www.skbf-csre.ch,{Projekt_suchen.0.
html-> Projekürummer 08:058.

Professionelle Zusammenarbeit in Zürcher Schulen

Ausgangspunkt der Studie sind gesetzliche Regelungen, Reformmassnahmen, die die
Zusammenarbeit zwischen Fachpersonen in der Schule unerlässlich machen (2.B. in-
tegrative Förderung von Kindern mit besonderen pädagogischen Bedürfnissen), sowie
Forschungsergebnisse, die auf die Bedeutung der Kooperation für die Schulqualität
verweisen. Die Forschungsfragen waren: Welche Aufgaben werden in welchen Koope-
rationsgefässen erfüLllt? Inwiefem wirken sich Kooperationen auf den Unterricht und
die Einzelftirderung aus? Welche Formen und Praktiken der Kooperation unterstützen
die Förderung der Schülerinnen und Schüler lemwirksam und effizient? Welche Fak-
toren ftirdern/behindern Kooperationen?
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Forschung an pädagogischen Hochschulen

Es wurden 286 Personen (Lehrpersonen, Schulleitungen, pädagogisch-therapeutische

Fachpersonen) aus 25 repräsentativ ausgewählten Zircher Schulen mittels Fragebogen
schriftlich zu ihrer Kooperationspraxis befragt. Im Anschluss daran wurden auf der

Basis einer kontrastiven Fallauswahl Fokusgruppengespräche mit den Schulleitungen
und Lehrpersonen in vier Schulen geführt. Die Resultate wurden in einem Hearing mit
Akteuren der Bildungsverwaltung, der Schulpraxis und der Lehrerbildung diskutiert.

Die Resultate zeigen, dass der grösste Zeitaufwand für die Zusammenarbeit im
<Team-Teaching>, im <Tandem bzw. mit der Parallelleh4rerson>> und für <informelle
Absprachen> aufgewendet wird und dass eine Zusammenarbeit zu unterrichts- und
kindbezogenen Themen häufiger stattfindet als zu Themen der Schulentwicklung.
Die Kooperationen werden von den Lehrpersonen mehrheitlich als effektiv für die
Entwicklung des Unterrichts und der eigenen fachlich-pädagogischen Kompetenzen
wahrgenommen, führen aber im Gegensatz dazu zu einer Steigerung der Arbeitsbe-
lastung. Die Lehrpersonen mit Klassenlehrerfunktion nehmen eine geringere Wirk-
samkeit der Kooperation und eine stärkeren Belastungsentwicklung wahr als Lehr-
personen ohne Klassenlehrerfunktion. ( I 1 :0 1 8)

Institution und Kontakt
Universität Zürich, Institut flir Erziehungswissenschaft (IfE) und Pädagogische Hochschule Zürich; Ka-
tharina Maag Merki (kmaag@ife.uzh.ch)

Publikationen
Maag Merki, K.o Kunz, A., Werner, S. & Luder, R. (2010). Schlussbericht Professionelle Zusammenar-

beit in Schulen (unveröffentlicht; aufAnfrage bei der Kontaktperson erhältlich).
'Werner, 

S., Maag Merki, K., Kunz, A. & Luder, R. (2010). Die Kooperationspraxis an Zürcher Volks-

schulen im Kontext kantonaler gesetzlicher Bestimmungen und Reformmaßnahmen. Ergebnisse der Studie

<Professionelle Zusammenarbeit in Schulen im Kanton Zürich>. Schulverwaltung Nordrhein-Westfalen -
Zeitschrift./iir Schulleitung und Schulaufsicht, Heft 12, S. 334-335.

Forschung an pädagogischen Hochschulen

Anmeldung von abgeschlossenen Projekten
Die Schweizerische Koordinationsstelle frir Bildungsforschung (SKBF) nimmt die Forschungsprojekte

aus pädagogischen Hochschulen und weiteren Ausbildungsstätten äir Lehrpersonen in die <lnformation
Bildungsforschung> auf. Durch die Aufnahme in diese Forschungsinfonnation und -datenbank erfahren

die Projekte eine nationale und internationale Verbreitung. Die schweizerische Datenbank zur Bildungs-

forschung ist erreichbar unter: http://www.skbf-csre.ch/rojekt_suchen.0.html.

Abgeschlossene Projekte mit Publikationen (gedruckt oder elektronisch) können eingcreicht werden an:

skbf-csre(a)email.ch oder Postadresse: SKBF, Entfelderstrasse 61, 5000 Aarau.
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Keflerhals, K. (2010). <Der gute Schüler war auch früher ein Mädchen".
Schulgesetzgebung, Fächerkanon und Geschlecht in der Volksschule
des Kantons Bern 1835-1897. Bern: Haupt,283 Seiten.

<<Dieses Buch gibt einen Überblick über die Entwicklung der Primarschulgesetze, der
Unterrichtspläne und des Fächerkanons im gesellschaftlichen Kontext des 1 9. Jahrhun-
derts und verfolgt die entsprechenden bildungspolitischen und professionellen Debat-
ten in staatlichen Institutionen und pädagogischen Zeitschriften> (Klappentext).

Gegliedert ist das Buch in 9 Kapitel (Einleitung [1], Theoretische Grundlagen [2], For-
schungsvorgehen [3], Das erste Primarschulgesetz von 1835 und der Unterrichtsplan
von 1844 [4], Organisationsgesetz des Schulwesens 1856, Unterrichtsplan 1857, 1863,
das Handarbeitsgesetz von 1864 [5], Das Schulgesetz von 1870, die Unterrichtspläne
von 1870 und 1878, das Handarbeitsgesetz von 1878 [6], Das Schulgesetz von 1894
und der Unterrichtsplan von 1897 l7l, Zusammenfassung und Fazit [8], Quellen- und
Literaitwerzeichnis [9]) sowie in einen Anhang, die Verzeichnisse der Abbildungen
und der Tabellen. Am Schluss der zentralen Kapitel 4 bis 7 werden jeweils die For-
schungsergebnisse refl ektierend zusammengefasst.

Das Buch belegt ausführlich, was im Titel angekündigt und vorerst behauptet wird. Das
<auch>> im Titel ist der Kem der Sache. In der Tat, es sind oflensichtlich nicht (allein)
die emanzipatorischen Schritte der letzten 50 Jahre in der Gesellschaft, in der Wissen-
schaft, in der Politik allgemein, der Bildungspolitik im Besonderen, die Wirkungen
zeigen. Mit einiger Betroffenheit muss nach der aktuellsten PISA-Studie festgestellt
werden, dass die Mädchen im schulischen Bereich gegenüber den Knaben nicht nur
aufgeholt, sondem diese überholt haben. Natürlich stellt sich dabei die Frage, ob denn
die Schule selbst mit ihrer Entwicklung dazu beiträgt (beigetragen hat), dass wir uns
heute in dieser Situation sehen. Ist die Irritation über diesen Stand gerechtfertigt? Das
bedarf der Klärung. Nur das vertiefte Wissen um Entwicklungen, das genaue überprü-
fen von Fakten und deren präzist Beschrieb erlauben neue notwendige Einsichten.

<<In der vorliegenden Untersuchung geht es darum, Argumentationsstränge in verschie-
denen Textsorlen nJ analysieren: in Protokollen zuDebatten, die zu kodifizierten, de-
mokratischen Entscheidungen geführt haben (Gesetzgebung) und die Umsetzung von
Unterrichtsplänen zum Zielhatten...> (Theoretische Grundlagen, S. 26). <Dargestellt
wird, wie sich verschiedene Geschlechterkonzepte und Geschlechterordnungen - par-
allel zu allgemein gesellschaftlichen Reflexionen - im schulischen Kontext entfaltet ha-
beu (Kapitel2.3.SlArgmentationsmuster z;urn Thema Geschlecht, S. 38). Die Auto-
rin beschreibt klar die Absichten, definiert einleuchtend die zeitlichen und inhaltlichen
Abgrenzungen und Einschränkungen. Eine immense Menge an Quellenmaterial wird
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herangezogen, gesichtet und qualifizierend erwähnt. Das Verzeichnis beanspruchter Li-
teratur zeigl die relevanten Bezüge zurArbeit.

Ausgangspunkt der Arbeit sind Fragen wie etwa: <Wie verlief der Auswahlprozess,

bis schulische Inhalte in Unterrichtspläne integriert werden?>> usw. In den Thesen am

Schluss des Kapitels <Zusammenschau und Fazib finden sich die Antworten.

Die Struktur des Buches ergibt sich aus der systematischen Untersuchung der vier Pri-
marschulgesetze des Kantons Bern des 19. Jahrhunderts mit den jeweils dazugehö-

renden Unterrichtsplänen und der anschliessenden Darstellung der Wirkungen dieser

bildungspolitischen Aktivitäten auf den Fächerkanon.

Die von der Autorin gewählte Systematik in der Präsentation der Arbeitsergebnisse

erlaubt ein mehrfaches Herangehen an den Text. Zweifellos empfiehlt sich vorerst die

Lektüre von (vome nach hinten>: Eindrücklich ergeben sich aber eine ganze Reihe

anderer Möglichkeiten (zur Reflexion, Vertiefung oder gar zvrn Einstieg der Lekttire).
Auf die Einleitung mit Fragestellung gibt das zusammenfassende Kapitel 8 mit den

Thesen einen Überblick über die Resultate; oder die bereits im Inhaltsverzeichnis leicht
herauszulesenden Inhalte zur Geschlechterfrage können <losgelösb von den übrigen
Textteilen gelesen werden. Oder man nimmt auf Seite 281 den <Anhang 3> (Wochen-

stundenzahlen in Unterrichtsplänen der Primarschule des Kantons Bern, 19. Jahrhun-

dert) unter die Lupe und fragt sich, wie es dazu kommt, dass z.B. die Stundenzahl

im Fach <Religiou innerhalb einer Zeitspanne von rund 60 Jahren um zwei Drittel
gekürzt wurde, und kann in vorangehenden Kapiteln leicht herausfilternd nachlesen,

weshalb es zu dieser Entwicklung kam.

Erwähnenswert sind Hinweise zu den politischen und pädagogischen Protagonisten
(und Antagonisten) in der untersuchten Zeitspanrte: Erziehungsdirektoren, Seminardi-
rektoren wirkten als Leitfiguren, Lehrpersonen, Kommissionsmitglieder agitierten für
Unterrichtsinhalte und Lektionenzahlen etc.

Sorgfültig eingebaute Originalzitate aus Diskussionen, Debatten und aus der päda-

gogischen Presse bewirken zusätzliche Transparenz und Plastizitat; garu abgesehen

davon, dass damit neben der authentischen inhaltlichen Treffsicherheit auch eine

willkommene Unterhaltung erzielt wird ... Trotz der aufgearbeiteten Komplexität in
der Materie und der entsprechenden Darstellung liest sich das Buch in einer flüssigen
Sprache. Aktuell stehen wir (emeut) in zum Teil heftig geflihrten Diskussionen um die

Schule. Da erscheint die Arbeit von Katharina Kellerhals gerade zum richtigen Zert-
puntct. Studierende, Lehrende, Forschende, politisch Verantwortliche erhalten mit die-
serArbeit einen ausgezeichneten Beitrag, hilfreich zum Verständnis heutiger Probleme

und zur Findung möglicher Lösungsansätze.

Hans-Peter Riesen, Kappelenring 52d,3032 Hinterkappelen, hanspeter_riesenl 37@sunrise.ch
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Wermke, J. (Hrsg.). (2010). Hörästhetik und Hörerziehung (=Jahrbuch Me-
dien im Deutschunterricht NOl. München: Verlag kopaed,220 Seiten.

Mit <Hörästhetik und Hörerziehung> ist ein weiteres Jahrbuch der Reihe <Medien im
Deutschunterrichb erschienen, das sich mit aktuellen Themen der Unterrichtspraxis
auseinandersetzt. Das Jahrbuch <Hörästhetik und Hörerziehung> vereint wissenschaft-
liche nnd unterrichtspraktische Beiträge, die 2007 während einer Tagung der Arbeits-
gruppe Medien des Symposions Deutschdidaktik gehalten und für die Herausgabe des
Jahrbuchs nochmals überarbeitet und aktualisiert wurden. Rahmenthema der Beiträge
ist die Förderung aufrnerksamen, kritischen und qualitätsbewussten Hörens im Deutsch-
unterricht, d.h. einerseits dessen Verankerung und Stellenwert in Deutschlehrplänen
und andererseits Fördermöglichkeiten in Form von konkreten Aufgabenstellungen und
Massnahmen, die im Deutschunterricht und unter Beizug verschiedener Medien zum
Einsatz kommen können. Neben diesen thematischen Beiträgen, die aus der Tagung der
Arbeitsgruppe Medien entstanden sind, bietet das Jahrbuch eine kontroverse Diskussi-
on zweier Kulturanthropologen zum Pro und Kontra von Stille und Lärm, präsentiert
aktuelle Forschungs- und Entwicklungsprojekte, stellt Publikationen vor, die in Bezug
zum Deutschunterricht stehen, und enthält umfangreiche Bibliografien zu spezifischen
Themen sowie interessante Links zur weiteren Vertiefung.

Die Beiträge des Jahrbuches können vier Themenkreisen zugeordnet werden:

- Verankerung des Hörens in Deutschlehrplänen,

- Entwicklung und Diskussion von Aufgabenstellungen und Medien nr Hörerzie-
h*g,

- Präfercnzen und Bedüfiisse von Kindern in Bezug auf Medien,

- Erfahrungsberichte zu Projekten.

Das Jahrbuch startet nach einer ausführlichen Einleitung der Herausgeberin Jutta Werm-
ke, Professorin i.R. für Deutsche Literatur und Deutschdidaktik an der Universität Os-
nabrück, mit dem Aufruf das (Zu-)Hören rmd Hörverstehen als Fertigkeit anzuerken-
nen, deren gezielte Förderung zu einem festen Bestandteil der Deutschlehrpläne und
des praktischen Deutschunterrichts werden muss. Die Integration der Hörerziehung in
den Deutschunterricht bedingt aber das Vorhandensein geeigneter Aufgabenstellungen
und Medien, die den Bedürfirissen und Möglichkeiten der Schülerinnen und Schüler
Rechmmg tragen. Viele Beiträge des Jahrbuchs beschäftigen sich daher mit der Ent-
wicklung und Diskussion vonAufgabenstellungen und Medien, die für das (Zu-)Hören
und seine wichtige Funktion bei der persönlichen, sozialen, schulischen und beruflichen
Entwicklung sensibilisieren und den verantwortungsvollen und kreativen Umgang mit
unserer Klangumwelt fürdern.

Von der Vielfalt an Möglichkeiten, die Hörerziehung mit verschiedensten Fachberei-
chen und kreativen Tätigkeiten zu verbinden und sie aus der Schule hinauszutragen,
erzählen schliesslich zahbeiche, bunt zusammengewürfelte Erfahrungsberichte zu Pro-
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jekten, die mit Schulklassen durchgeführt wurden: Die Produktion vonAudiobeiträgen
zu Berufen durch Berufsschulklassen ist hier ebenso verheten wie das Entdecken der

Klänge der Stadt Osnabrück im Rahmen des zweiten Osnabrücker Hör-Forums <Stadt-

raum und Klang>>, die Annäherung an die Geschichte des Konzentrationslagers durch
Lagerlieder oder die Erstellirng eines klingenden Raumschiffs für die moderne Kunst:
eines Audioguides zu Kunstwerken der Pinakothek der Modeme mit selber geschaf-

fenen Gedichten, Musikkompositionen, Klang- und Geräuschcollagen, Interviews.

Das Jahrbuch <Hörästhetik und Hörerziehung> möchte die Hörerziehung in und aus-

serhalb des schulischen Unterrichts anregen. Es trägt daher vielfültige Ideen fürAufga-
benstellungen und Projekte zusalnmen, wobei es sich nicht auf den Deutschunterricht
beschränkt, wie der Titel der Buchreihe nahelegen könnte, sondern immer wieder auch

Möglichkeiten einer fächer- und institutionsübergreifenden Zusammenarbeit aufzeigt:
Die Hörerziehung wird als Aufgabe verstanden, die im allgemeinen Interesse steht und
jenseits der Grenzen von Schulfüchem und Institutionen gefordert werden kann und
soll. Zielgruppe des Jahrbuchs sind demnach Fachkräfte aus dem pädagogischen Be-
reich im weitesten Sinne, d.h. neben Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern päda-

gogischer Hochschulen, Lehrpersonen diverser Schulen, Fächer und Schulstufen sowie

Sozialpädagoginnen und Sozialpädagogen auch Museumspädagoginnen und -pädago-

gen, Bibliothekarinnen und Bibliothekare, Archivarinnen und Archivare. Irreleitend
ist der Begriff <<Medien> im Reihentitel, da er umfassend verwendet wird, sowohl im
Sinne von technischen Kommunikationsmitteln als auch im Sinne der Medialität als

Unterscheidung zwischen Informationsaufrtahme durch Hören bzw. Sehen.

Die Zusammenstelhurg von Aufgaben und Ideen zur Unterrichtsgestaltung, eine Stärke

des Jahrbuchs, zeigt aber auch auf, wo im Bereich der Hörerziehung weiterer For-
schungs- ind Entwicklungsbedarf besteht: Die Aufgabenstellungen beziehen sich sel-

ten auf spezifische und klar definierte Fertigkeiten des Hörens. Eine zielgerichtete und
individuelle Förderung des Hörens macht aber eine Aufgliederung verschiedener Kom-
petenzbereiche und deren Zuordnung zu verschiedenen Aufgabentypen notwendig. Zu-
dem wird der Computer als Medium zur Hörerziehung nirgends behandelt, wenngleich
E-Learning gerade im Sinne der individuellen und selbstgesteuerten Förderung grosse

Chancen bietet.

Alexandra Greeff, lic. phil., Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Zentrum Mündlichkeit der PHZ Zug,

Zugerbergstrasse 3, 6300 Ztg, alexatdra.greeff@phz.ch
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Neuerscheinungen

Allgemeine Pädagogik

Benner, D. & Brüggen, F. (201 1). Geschichte der Pädagogik. Snfitgart: Reclam.
Franke-Meyer, D. (Hrsg.). (2011). Kleinkindererziehung und Kindergarten im historischen Prozess. Ihre
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Weigand, H. G. (201i). Empirische Fundierung in den Fachdidaktiken 1:pu"66tdu*ische Forschungen,
Band 1). Münster: Waxmann.
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