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Editorial

Das Studium an Pddagogischen Hochschulen unterscheidet sich von der seminaristi-
schen Ausbildung auf der Sekundarstufe I durch die Forderung nach einer stiarkeren
Wissenschaftsorientierung bei der Wissenskonstruktion und beim Kompetenzerwerb
sowie nach einem hoheren Grad an Autonomie, Partizipation und Selbstverantwortung
der Studierenden. Die Betonung des Selbststudiums und des sozialen Austausches in
der Hochschuldidaktik ist ein wichtiges Merkmal dieses Transformationsprozesses.
Das selbstgesteuerte Lemen impliziert nicht nur einen hoheren Grad an Eigenaktivitit
der Studierenden, sondern es gesteht ihnen in der Ausbildung auch mehr Autonomie
zu, indem die Studierenden selbst iiber Schwerpunktbildungen, eigene Ziele, Lernwe-
ge bei der Wissenskonstruktion, Orte und Zeiten der Ausbildung sowie die Wahl von
Lernmethoden und -strategien entscheiden. Diesen Anspruch umzusetzen ist jedoch
schwierig und erfordert individuelle Voraussetzungen bei den Studierenden, geeignete
Unterstiitzungsmassnahmen der Dozierenden und institutionelle Rahmenbedingen.
Der Themenschwerpunkt dieses Heftes widmet sich dieser Thematik. Dabei sollen im
ersten Teil das Verstindnis des selbstgesteuerten Lernens und seine Voraussetzungen
geklirt werden und im zweiten Teil konkrete Beispiele der Ausgestaltung selbstgesteu-
erten Lemens an Padagogischen Hochschulen zur Darstellung gelangen.

In einem Ubersichtsartikel analysieren Helmut Messner, Alois Niggli und Kurt Reus-
ser Bildungsziele, personale Voraussetzungen, didaktische Szenarien und Formen des
selbstgesteuerten Lemens sowie die Rolle der Dozierenden in solchen Lemsettings.

Daniel Wrana klirt die didaktische Struktur des selbstgesteuerten Lemens in Abgren-
zung von kursorischen Lehr-Lern-Arrangements. Selbstgesteuertes Lernen wird als in-
dividualisiertes Lehr-Lem-Arrangement charakterisiert, in dem die Studierenden iiber
den Lemweg, die Lesarten, Zeit und Ort des Lemens und die Wahl der Lernmetho-
den selbst entscheiden. Dies bedingt eine Veranderung der Lehrerrolle hinsichtlich der
Steuerung und Begleitung von Lemprozessen.

Yves Cocard und Herbert Luthiger zeigen in ihrem Beitrag am Beispiel der bil-
dungs- und sozialwissenschaftlichen Ausbildung im Masterstudium Sekundarstufe I
fiir Lehrpersonen mit einem Lehrdiplom, wie sie den verschiedenen Anforderungen des
Studiums (Heterogenitat der Teilnehmenden, Modularisierung und Kompetenzorientie-
rung) in der didaktischen Anlage dieses Ausbildungsbereichs gerecht zu werden versu-
chen. Ein Schliisselfunktion haben dabei selbstregulierte und reflexive Lemprozesse.

Im zweiten Teil — «Hochschuldidaktische Beispiele» — stellen Dominik Petko, Annett
Uhlemann und Urs Biiehler das Modell des «Blended Learning in der Ausbildung
von Lehrpersonen» vor, mit dem an der Padagogischen Hochschule Zentralschweiz in
Schwyz ein flexibles Studium ermdglicht und unterstiitzt wird.
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Markus Wilhelm und Dorothee Brovelli zeigen am Beispiel der naturwissenschaft-
lichen Ausbildung, wie sie den Ansatz des Problembasierten Lernens (PBL) umsetzen,
der dadurch charakterisiert ist, dass moglichst lebensnahe und attraktive Problemstel-
lungen von Studierenden in drei Phasen (Analyse, Verstehen, Synthese) méglichst
selbststindig, jedoch mit tutorieller Unterstiitzung bearbeitet werden.

Felix Winter und Urs Ruf berichten {iber ein Seminar, in welchem die Studierenden
die Fahigkeit zur Unterrichtsplanung ausbilden, indem sie entlang vorgegebener Ar-
beitsschritte eine eigene langere Unterrichtseinheit planen und reflektieren.

Arnold Wyrsch beschreibt den netzbasierten Einsatz einer Fallmethode im Bereich der
Technik und Piddagogik, wobei Studierende durch ein spezielles Programm «Learning
Pacemaker» angeleitet und unterstiitzt werden.

Rudolf Kiser stellt einen Einfiithrungskurs fiir Studierende zum wissenschaftlichen
Arbeiten und Schreiben dar. Dieser Kurs soll dazu beitragen, die methodischen Vor-
aussetzungen flir das selbststindige wissenschaftliche Arbeiten und Schreiben bei den
Studienanfingern zu entwickeln, das sie befdhigt, selbststindige Studienarbeiten zu
verfassen.

Im Forumsteil werden zwei Diskussionsbeitrdge zur Ausbildung von Musiklehrper-
sonen von Andreas Hoffmann Ocon und Hansjorg Brugger dokumentiert, die im
Rahmen eines Kolloquiums an der Pddagogischen Hochschule in Aarau entstanden
sind. Es geht um die Frage des Selbstverstindnisses von Musiklehrpersonen als Lehr-
person und/oder als Kiinstler und um die Folgen fiir deren fachliche und didaktische
Ausbildung. Hermann J. Forneck beschreibt in seinem Beitrag das zentrale Problem
der Autonomie Pddagogischer Hochschulen und skizziert konkrete Folgen fiir die Ent-
wicklung dieses Hochschultyps.

In eigener Sache

Die vorliegende Nummer wurde von Alois Niggli in Zusammenarbeit mit Helmut
Messner redaktionell betreut, obwohl letzterer bereits Ende Mirz 2009 formell aus der
Redaktion ausgeschieden ist. Als Mitverantwortlicher dieser Nummer hat er diese Auf-
gabe als Gastredaktor wahrgenommen, wofiir ihm gedankt sei.

Seit dem ersten Heft dieses Jahrgangs werden die «Zusammenfassungen» zu Beginn der
einzelnen Beitrige ins Englische tibertragen. Kiinftig sollem auch noch die wichtigsten
Schlagwdrter aufgefiihrt werden, welche den Beitrag charakterisieren. Dies ist wichtig,
um Eingang in die wissenschaftlichen Bibliografien und Datenbanken zu finden.

Alois Niggli, Anni Heitzmann, Christine Pauli, Kurt Reusser, Annette Tettenborn,
Peter Tremp
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Hochschule als Ort des Selbststudiums - Spielrdume fiir
selbstgesteuertes Lernen

Helmut Messner, Alois Niggli und Kurt Reusser

Zusammenfassung An Hochschulen sind die Selbststudienanteile im Vergleich zu Mittelschu-
len bedeutend hoher, was ein verdndertes Lehr- und Lernverhalten bedingt. Im Zuge der struk-
turellen Transformation der Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf das Niveau von Hochschulen
gehort die Weiterentwicklung ihrer Lehr- und Lemkultur in Richtung eines vermehrten Selbst-
studiums und des selbstgesteuerten Lemens zu den Kernaufgaben Padagogischer Hochschulen.
Im folgenden Ubersichtsartikel werden wichtige personale Voraussetzungen auf Seiten der Stu-
dierenden, didaktische Szenarien und die notwendige Unterstiitzung durch Dozierende fiir die
Entwicklung der Selbstlernkompetenz analysiert und Entwicklungsmdglichkeiten aufgezeigt.

The university as a place for self-study — scope for self-directed learning

Abstract The fact that the periods of self-study at universities are significantly higher than at
middle-schools requires a change in teaching and learning behaviour. The main responsibility of
colleges of education as part of the structural transformation of tertiary teacher education is the
development of a teaching and learning culture which steers towards increased self-study and
self-directed learning. The following article analyses important personal requirements on the part
of the students and pinpoints the necessity for an educational scenario within the faculty which
supports the development of self-leaming competences.

Termini mit der Vorsilbe «Selbst» sind im Reformmilieu und im Kontext gegenwartiger
Bildungsreformen positiv konnotiert (Drieschner, 2007, S. 113). Diese Feststellung
trifft auch auf die Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Schweiz zu. Wie alle (Fach-
YHochschulen stehen die Pddagogischen Hochschulen (nach der Griindungsphase) un-
ter dem durch die Bologna-Reform gepragten Anspruch, innovative und lernproduktive
Ausbildungsformen zu entwickeln — darunter Formen des «begleiteten oder gefiihrten
Selbststudiums» (Konferenz der Fachhochschulen der Schweiz, KFH, 2004). Im weit-
laufigen Fachdiskurs herrscht denn auch kein Mangel an begrifflichen Vorstellungen
iiber selbstgesteuertes, selbstreguliertes, selbstorganisiertes, eigenstindiges oder auto-
nomes Lernen.

In der Literatur erwdhnt werden des Weiteren Selbstsozialisation, Selbstbestimmung,
Selbststindigkeit, Selbstlernkompetenz oder im institutionellen Kontext «Selbstlernar-
chitekturen oder -strukturen» (Forneck, 2006). Im Grunde kann man den damit ver-
bundenen Absichten nur zustimmen, geht es doch im Wesentlichen darum, das Lemen
an der Hochschule als Selbststudium zu begreifen, den Individuen dabei grosstmog-
liche Autonomie zu gewéhren und Verantwortung fiir ihr eigenes Lemen zu tibertra-
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gen. Gleichzeitig steckt in diesen Bemiihungen eine der folgenreichsten Paradoxien
der pidagogischen Tradition, erscheint es doch logisch gesehen als Widerspruch, das
Ziel selbststindigen (beruflichen) Lemens — den Erwerb von Selbstlernkompetenz
— mit Mitteln erreichen zu wollen, die zugleich eine Voraussetzung zu eben diesem
Zjel darstellen. Allzu oft und allzu lange haben Schule und Bildungsinstitutionen das
Ziel des selbststidndigen Lemens zwar als Fernziel anerkannt, dessen Verwirklichung
jedoch kaum als Prozess didaktisch kultiviert, sondem als selbstverstdndliches Ergeb-
nis am Ende der Ausbildung — quasi als Nebenprodukt — erwartet. Bei der Gestaltung
von Bildungsprozessen ist auf allen Stufen denn auch nicht die Frage entscheidend,
ob Lemende zur Selbststindigkeit fahig sind, sondern welches das optimale Ausmass
an Spielrdumen des selbstgesteuerten Lemens ist, das den Lemenden auf einem be-
stimmten Bildungsniveau realistischerweise «zugemutet» (vgl. Oser, 1994) werden
kann, verbunden mit der Bereitstellung geeigneter Angebote der Lemunterstiitzung.
Wie weit diese Spielrdume produktiv genutzt werden, hingt von mehreren Faktoren ab:
(a) von den Leitideen und Bildungszielen der Institution; (b) von den personalen Vo-
raussetzungen der Lernenden, (c¢) vom didaktischen Design von Lernumgebungen und
Lemwerkzeugen und (d) von der Kompetenz und Rolle der Lehrpersonen und ihren
Unterstiitzungsfunktionen. Diese vier Aspekte werden im Folgenden erldutert.

1 Selbstreguliertes Lernen als Bildungsziel und als Modus des Stu-
diums an Hochschulen

Auch wenn eine Ausbildung mit dem Berufsziel Lehrer bzw. Lehrerin kein traditio-
nelles disziplindres Fachstudium darstellt, sondern zugleich der Vorbereitung auf ein
praktisches Berufsfeld dient, welches mehr umfasst als das akademische Bildungsziel
der Aneignung des Weltwissens und des kognitiven Habitus von Fachdisziplinen, soll
und will auch Lehrerbildung Studium sein — dies im Unterschied zur Mittelschule (und
zur noch nicht lange zuriick liegenden seminaristischen Lehrerbildung), welche sich
in stirkerem Masse an vorgegebenen Formen des gelenkten Lemens im Gleichschritt
orientiert, welche sich auf externe und héufig extrinsische Steuerungsmechanismen ab-
stiitzen. Doch was bedeutet Studium, und was macht es, jenseits und in Verbindung mit
seinen berufsvorbereitenden Elementen zu einer existenziellen Bildungserfahrung?

Studieren heisst sich iber mehrere Jahre griindlich auf eine Sache einlassen und dabei seine Persin-
lichkeit, sein Weltbild und seine fachlichen und iiberfachlichen Kompetenzen entwickeln. Studieren als
Fach- und Selbstbildung umfasst den langfristigen Aufbau eines zusammenhéngenden und beweglichen
Fachwissens sowie die Ausbildung von allgemeinen und disziplinéren, individuellen und sozialen, syste-
matischen und berufsfeldbezogenen Handlungs-, Lern-, Denk- und Ausdrucksfihigkeiten.

Studieren ist eine existenzielle Erfahrung, welche die eigene Personlichkeit verindert. Personale Denk-
schemata, Einstellungen, Uberzeugungen und geistige Gewohnheiten werden in F rage gestellt, verandert
und fihren zu Umstrukturierungen im Selbst- und Weltverstindnis.

Studieren als Tétigkeit und als Prozess bedeutet selbstorganisiertes Lernen par excellence, insbeson-
dere Lesen und Schreiben, aber auch in einen Dialog treten mit Mitstudierenden und Lehrenden. Ne-
ben der aktiven Informationsaufnahme und vieféltigen Formen des Lehr-Lemndialogs sind die lesende
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und schreibende Verarbeitung des Aufgenommenen und Gedachten die zentralen Studiertitigkeiten. Zu
Recht bildet das Verfassen von Texten und Referaten (frei nach Kleist — das <allméhliche Verfertigen der
Gedanken beim Lesen, Schreiben> und Diskutieren) einen essenziellen Schwerpunkt des Studiums.
Studium ist dabei nicht nur individuelles Sololernen, sondern bedeutet auch Dialog und Austausch. Da-
mit das Studium zu einer individuell befriedigenden intellektuellen und sozialen Erfahrung wird, miissen
Studierende ihr Lemen als aktiven Prozess des individuellen und kooperativen (ko-konstruktiven) Wis-
sens- und Kompetenzaufbaus im sozialen Austausch verstehen — gemiss der urspriinglichen Leitidee der
Universitas als einer Gemeinschaft der Lehrenden und Lernenden. (Reusser, 1997)

Im Zuge der institutionellen Transformation der Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf
das Niveau von Hochschulen gehort die Weiterentwicklung ihrer Lehr-Lemarchitek-
tur in Richtung des Selbststudiums und des selbstregulierten Lemens zu den Kernauf-
gaben Piddagogischer Hochschulen. Dies im Einklang mit dem ultimativen Ziel jeder
Erziehung und hoheren Bildung: der Erlangung von geistiger Unabhéngigkeit und
Selbststdndigkeit. In einem konkreten Sinn handelt es sich dabei um die Fahigkeit, all-
tdgliche und berufliche Herausforderungen des Lebens weitgehend unabhingig von der
Hilfe anderer bewiltigen zu kdnnen (Tenorth & Tippelt, 2007). Der Begriff bezeichnet
ein Endziel von Bildung und Erziehung und bedeutet die Fahigkeit zu lebenslangem
selbstreguliertem Lernen. Bedingt durch ihren alltagssprachlichen Gebrauch ist die
Verwendung des Begriffs oft unscharf. In der erziehungswissenschaftlichen Forschung
wird in Anlehnung an die englischsprachige Terminologie meist der Begriff des selbst-
gesteuerten oder selbstregulierten Lemens (self-regulated-learning SRL) verwendet.
Lermende, die ihr Lemnen selbst regulieren, sind in der Lage, sich selbst Lemziele zu
setzen sowie angemessene Techniken und Strategien zur Erreichung dieser Ziele aus-
zuwihlen und einzusetzen. Femner erhalten sie ihre Motivation aufrecht, iiberwachen
ihr Lernen und bewerten die Zielerreichung wihrend und nach Abschluss des Lernpro-
zesses und korrigieren — wenn notwendig — ihre Lemstrategien (Artelt, Demmrich &
Baumert, 2001; Weinert, 1982). Knowles (1975), der als einer der ersten das Konzept
des «self-directed learing» verwendete, versteht darunter einen Prozess, bei dem die
Lemenden

— selbst — mit oder ohne Hilfe anderer — die Initiative ergreifen

— eigene Lemliicken und Lembediirfnisse feststellen

— ihre Lemziele selbst formulieren

— die als notwendig erachteten dinglichen und sozialen Ressourcen identifizieren

— angemessene Lemstrategien wihlen und zu realisieren suchen

— den Lemprozess und die Lernergebnisse evaluieren.

Mit Weinert (1982) handelt es sich beim selbstgesteuerten Lernen um eine Lernform,
bei der ein Lemender «die wesentlichen Entscheidungen, ob, was, wann, wie und
worauthin er lemt, gravierend und folgenreich beeinflussen kann» (S. 102). Nahezu
synonym zum selbstgesteuerten Lernen wird in der Erwachsenenbildung hiufig auch
der Begriff des selbstorganisierten Lernens verwendet. Dieser bezieht sich auf die
Auswahl und Gestaltung der dusseren, organisatorischen Bedingungen des Lernens
(Tenorth & Tippelt, 2007, S. 650). Grundsétzliche Fragen nach der Natur individuell
bedeutsamen Lernens, nach der Gestaltung von Lemarrangements und nach adiquaten
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Formen der professionellen Lernprozessunterstiitzung werden mit den beiden Begrif-
fen der Selbstbestimmung oder Selbstsozialisation aufgeworfen. Ersterer meint die Ent-
scheidungsfreiheit des Menschen iiber das eigene Wollen, Werten und Tun, und zwar
als Eigenrecht von Erziehenden und Erzogenen. Der Selbstsozialisation liegt zudem die
(nicht selten zu Missverstindnissen fiihrende) Vorstellung zugrunde, dass individuell
bedeutsames Lernen und Personlichkeitsverdnderungen nur durch selbstreferenzieile
Prozesse innerhalb des Individuums (autopoietisch) erfolgen kénnen (vgl. Tenorth &
Tippelt, S. 650).

2 Personale Voraussetzungen des Selbststudiums

Da in unserer Kultur Lem- und Lebenserfolg primér als Produkt des Individuums an-
gesehen wird, sind dessen Selbstlernkompetenzen von zentraler Bedeutung, Diese kon-
nen nicht einfach als gegeben vorausgesetzt werden, sondem stellen als intrapersonale
Grundlagen der Selbststindigkeit das Ergebnis langjihriger Lern- und Sozialisations-
prozesse dar. Das heisst, dass auch das selbstgesteuerte Lemen gelemt werden muss.
Dieses umfasst sowohl kognitive, motivationale, volitionale, emotionale wie auch
verhaltensméssige Komponenten, die es dem Individuum erlauben, seine Ziele und
Handlungen — auch im Lichte von sich verindemden Umstinden — umzusetzen (Boe-
kaerts, Pintrich & Zeidner 2005, S. 751). Im Folgenden beziehen wir uns auf das Drei-
schichtenmodell der Selbstregulation von Boekaerts (1999; vgl. Hasselhom & Gold,
2006). Die Autorin verkniipft darin in konzentrischen Kreisen (Abb. 1) drei Regulati-
onsebenen miteinander: eine im engeren Sinne kognitive, eine metakognitive und eine
motivational-volitionale Ebene. Die Ebenen beziehen sich auf funktionale Komponen-
ten des selbstgesteuerten Lemens, wie sie oben genannt worden sind.

Der innere Kreis bezeichnet die Ebene der kognitiven Primérprozesse und die von den

Regulation des Selbst

Regulation des Lernprozesses

~ Regulation des
Selbstreguliertes Lernen |Verarbeitungsmodus

—__ Waht kognitiver Strategien

Verwendung metakognitiven Wissens zur
Steuerung des eigenen Lemens.

Auswahl von Zielen und
Ressourcen

Abbildung 1: Das Dreischichten-Modell des selbstregulierten Lernens nach Boekaerts (1999, S. 449)
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Lemenden habituell bevorzugten, typischen Herangehensweisen oder Lemstile. Diese
koénnen als Reproduktions-, Leistungs- oder Verstehensorientierung beschrieben wer-
den und beziehen sich auf die Fihigkeit, zu einer vorgegebenen oder selbst gewihlten
Aufgabe angemessene Strategien auszuwdihlen, zu kombinieren und zu koordinieren.
Die zentrale Frage auf dieser Ebene kann wie folgt lauten: Was kann ich tun, um eine
bestimmte inhaltliche Aufgabe zu 16sen bzw. den damit verbundenen Anforderungen
gerecht zu werden?

Der mittlere Kreis adressiert die Domédne der Metakognition und bezieht sich auf die
Fahigkeit, das eigene Lemen zu iiberwachen und zu steuern. Es geht darum, den er-
wihnten Einsatz kognitiver Primérstrategien zu kontrollieren und zu optimieren. Im
Zentrum steht die Frage: Wie kann ich feststellen, ob ich bei einer Aufgabe erfolgreich
vorankomme oder ob ich z. B. in einer Sackgasse gelandet oder vom Weg abgekommen
bin? Regulation auf dieser Ebene setzt metakognitive Kompetenzen der Planung, Uber-
wachung und Korrektur von Verstehens- und Lernprozessen voraus.

Der dussere Kreis des Modells bezieht sich schliesslich auf die Einbettung des Lemn-
prozesses in die selbstbezogenen Uberzeugungen einer Person. Angesprochen ist das
Zusammenspiel kognitiver, motivational-emotionaler und volitionaler Aspekte der
Selbstkontrolle. Es geht um die Frage: Inwieweit ist eine Aufgabe bzw. ein konkretes
inhaltliches Ziel fir mich bedeutsam? Wird im Lichte eigener Wiinsche, Bediirfnisse
und Erwartungen die Bedeutsamkeit eines von aussen angeregten oder eines selbst ini-
tilerten Ziels bejaht, so geht es darum, die notwendigen Ressourcen bereitzustellen und
das Handeln gegeniiber konkurrierenden Zielen, hinderlichen Emotionen und dusseren
Faktoren abzuschirmen.

Selbstgesteuertes Lernen ist gesamthaft gesehen somit eine Fusion von «skill and will»

(Paris & Paris, 2001, S. 98), von kognitiven, verhaltensmdssigen und motivationalen

Voraussetzungen. Aebli (1987) spricht von den «drei Siulen des autonomen Lermnens»

und unterscheidet

— eine «Wissenskomponente»: iiber ein solides, gut vernetztes und bewegliches Wis-
sen sowie eine klare Vorstellung von giinstig verlaufenden Lernprozessen verfii-
gen,

— eine «Kdnnenskomponentey»: Lemverfahren praktisch anwenden kénnen bzw. iiber
ein Handlungsrepertoire von Arbeits- und Lemstrategien verfligen und

— eine «Willenskomponente»: auf der Basis eines positiven Selbstbildes eigener Fi-
higkeiten das eigene Lemen als subjektiv bedeutsam zu erleben und sich dafir ver-
antwortlich zu fiihlen.

Weil darauf bezogene Kompetenzen, wie sie insbesondere fiir anspruchsvolle, kom-
plexe Aufgaben benétigt werden, nicht als gegeben angenommen werden konnen, ist
eine gezielte Unterstiitzung durch Lehrende und durch Lemwerkzeuge unverzichtbar.
Lebensgeschichtlich erworbene Lernstrategien bilden dabei die wichtigsten Instru-
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mente des selbstgesteuerten Lemens. Als reflexive Ertrige fritherer Lermnprozesse er-
leichtern sie durch ihre Ubertragung auf neue Lernsituationen zukiinftiges Lernen und
Problemlosen. Die Beherrschung von Lernstrategien ist gleichzeitig Voraussetzung,
Mittel und Ziel jeden erfolgreichen Lernens.

Didaktische Stiitzmassnahmen, die dem Aufbau und der Stabilisierung von Lernstrate-
gien dienen, lassen sich in Anlehnung an Boekaerts (1999) sowie Mand! und Friedrich
(2006) in mindestens drei Bereiche einteilen.

Kognitive Stiitzmassnahmen: Auf dieser Ebene werden den Lernenden kognitive Pri-
mirstrategien angeboten. Diese sind unerlésslich fiir die Regulation des eigenstindigen
Lemens. Gemeint sind Strategien zur Organisation des Lernstoffes (z.B. eine Glie-
derung wichtiger Punkte erstellen, Zusammenfassen, Visualisieren), zur Elaboration
(Aktivierung von Vorwissen, Fragen stellen, Bezichungen herstellen zwischen theore-
tischen Begriffen und praktischen Erfahrungen, Notizenmachen, Wiederholen), zum
Problemldsen (Informations- und Wissensmanagement, Situations- und Zielanalyse,
Heuristiken) sowie zum sozialen Lernen in Gruppen.

Metakognitive Stiitzmassnahmen: Hier geht es darum, den Einsatz von Primérstrategien
zu iiberwachen und zu optimieren, etwa durch Planungsanstrengungen (Identifizieren
und Prizisieren von Teilzielen, Zeitplanung), durch Kontrollstrategien (z. B. sich Fra-
gen stellen, wie gut man etwas verstanden hat) oder durch die gezielte Suche nach
Hilfen (z. B. bei Schwierigkeiten).

Motivational-emotionale Stiitzmassnahmen: Letztlich ist es die Lebenswelt der Ler-
nenden, die neuen Erkenntnissen Relevanz und dem Lemen darauthin personliche
Befriedigung verleiht. Der Sinn- und Bedeutungsgehalt von zu lemenden Inhalten
sollte deshalb immer wieder mit den Studierenden geklart werden. Grundsétzlich geht
es darum, die Lernenden bei der Aufrechterhaltung ihrer Lemaktivititen motivational
und volitional zu unterstiitzen. Gemdss der Selbstbestimmungstheorie der Motivation
(Deci & Ryan, 1985) gehort die Befriedigung von Grundbediirfnissen zu den zentra-
len Bedingungen gelingenden Lemens. Konkret heisst dies, dass ein Unterricht, der
die drei Grundbediirfnisse nach Kompetenz (Selbstwirksamkeit), Autonomie (selbstbe-
stimmtes Handeln, <aus freien Stiicken>) und sozialer Eingebundenheit (Zugehorigkeit,
Wohlfiihlen, Sicherheit, Unterstiitzung) auf Dauer unbefriedigt ldsst, produktives und
subjektiv als bedeutsam erlebtes Lermen erschwert oder gar verhindert. Was das Kom-
petenzerleben anlangt, ist vor allem das Anbieten von Feedback, d. h. von Information
iiber den Lernerfolg, geeignet, die Uberzeugung iiber die eigene Wirksamkeit bei den
Lemenden zu fordem.

Bilanzierend lasst sich festhalten: Lemende, die sich als wirksam und kompetent, in

ihrer Autonomie gestiitzt und sozial eingebunden erleben, und deren Lemaktivititen
durch Strategieangebote von aussen unterstiitzt werden, erfahren den Prozess des
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selbstregulierten Lernens als positiv. Selbstreguliertes Lemen und darauf bezogene
institutionelle und didaktische Selbstlernstrukturen stehen damit in Wechselwirkung
mit intrapersonalen Voraussetzungen und Erfahrungen. Selbststudienelemente sind vor
allem dann wirksam, wenn eine Balance hergestellt werden kann zwischen den Vo-
raussetzungen, welche die Lermenden aus ihren bisherigen Lemerfahrungen mitbringen
und den von ihnen bejahten langfristigen Zielperspektiven (Weinert, 1996).

3 Didaktische Szenarien und Formen des selbstgesteuerten Lernens

Studienginge an Hochschulen gliedem sich in der Regel in Kursangebote (Prasenzleh-
re, Kontaktstudium), die von Dozierenden gesteuert werden, und in mehr oder weniger
umfangreiche, funktional variable Gefasse des Selbststudiums. Bei den Selbststudi-
enanteilen konnen die Entscheidungsspielrdume der Lernenden unterschiedlich gross
bzw. variabel sein und betreffen einerseits die Makroebene der meist in Studienplinen
festgehaltenen Lehr-Lemorganisation, andererseits die Meso- und Mikroebene einzel-
ner Ausbildungsteile und Lehrveranstaltungen (Tabelle 1). Wihrend sich bei den Mass-
nahmen auf der Makroebene die Prozesssteuerung des Lemens weitgehend auf die
Studierenden verlagert, bleibt diese bei den Massnahmen auf der Mikroebene zumin-
dest teilweise bei den Dozierenden. Die didaktische Aufgabe der Studienplanung und
von Lehrpersonen besteht somit darin, Szenarien und Unterrichtsformen zu realisieren,
die Selbststeuerung in variablen Formen und Graden auch tatsdchlich erfordern und
ermdglichen.

In Bezug auf die Makroebene lassen sich u.a. folgende Selbststudienelemente, welche
nicht selten mit kursorischen Elementen des Studienplans verkniipft sind, unterscheiden:
das Verfassen einer Seminararbeit, eines Seminarpapiers, einer Fallstudie oder eines
Projektberichts allein oder in Kooperation mit Mitlernenden; die Vorbereitung von Re-
feraten, Posterpriasentationen, Diskussionsbeitrdgen; die Verarbeitung von Vorlesungen
auf der Basis von selbst erstellten oder abgegebenen Skripten; die selbststandige Lek-
tiire von Fachliteratur im Hinblick auf die oben genannten Qualifikationstitigkeiten;
die Vorbereitung auf Priifungen und andere variable Formen von Leistungsnachweisen;
die produktive Nutzung von im Studium angebotenen «individualisierten Lehr-Lem-
Arrangements» (vgl. Beitrag Wrana in diesem Heft) oder von «begleiteten Selbstlern-
zeiten» (Landwehr & Miiller, 2006), von Angeboten des problembasierten Lernens
(PBL), des forschungsorientierten Lernens in Forschungswerkstétten und -praktika
usw. Diese stehen neben Formen des Selbststudiums im Rahmen der berufspraktischen
Studien, wie sie aus der Tradition der Lehrerbildung bereits bekannt sind. Selbststudi-
enangebote sind im Unterschied zu kursorischen Lehr-Lem-Arrangements mit vorge-
gebener inhaltlicher und zeitlicher Gliederung und zum Teil vorgegebenen Lernwegen
nicht nur durch einen hdheren Grad an planerischer, ausfiihrender und evaluativer Ak-
tivitat der Studierenden gekennzeichnet, sondern sie gestehen Studierenden auch mehr
Autonomie zu, indem diese selbst iiber Schwerpunkte und Teilziele, Lernwege und
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Lemwerkzeuge bei der Wissenskonstruktion, iiber Lemorte und Lernzeiten entschei-
den (miissen) sowie Lernmethoden und -strategien auswéhlen kénnen. Selbstgesteu-
ertes Lemen ist sodann verkniipft mit vielféltigen Formen des sozialen Austausches
und der Zusammenarbeit der Studierenden untereinander sowie der Studierenden mit
den Dozierenden, welche die Prozesse begleiten und entsprechende Riickmeldungen
geben. Hochschulen sind Orte des Selbststudiums, weil ein wissenschaftliches Studium
in hohem Masse an kognitive Eigentétigkeit und sozialen Austausch gebunden ist, was
fiir die wissenschaftliche Tatigkeit charakteristisch ist (Webler, 2005, S. 30 ff.). Das
Selbststudium verdndert die Funktion der Prasenzlehre im Studium und die Rolle der
Dozierenden. Die gemeinsame Prisenzzeit (in Vorlesungen, in einfliihrenden und bilan-
zierenden Blocken kursorisch gerahmter Projekte, Kleingruppenarbeiten usw.) dient in
diesem Kontext primir der Einfilhrung in neue Lemgegenstinde und Fragestellungen,
der Anleitung von Lernaktivitdten und Arbeitsvorhaben, dem sozialen Austausch, der
Evaluation des Gelernten und der Riickmeldung zu den individuellen Lernleistungen.
Weiter erdffnen auch die digitalen Technologien neue Méglichkeiten fiir das selbst-
gesteuerte Lemen z.B. in Formen des «Blended Learning» (vgl. Beitrag Petko et al.,
in diesem Heft; Reusser, 2003). Je nach dem Verhiltnis von Prisenzlehre und Online-
Lemen kann von verschiedenen Stufen des «Blended Learning» gesprochen werden.
Auf einer ersten Stufe dienen Online-Angebote als optionale Ergédnzungen und Vertie-
fungen der Prasenzlehre. Auf der zweiten Stufe dienen die Online-Phasen der Vor- und
Nachbereitung der Prisenzlehre durch die Bearbeitung von Lernaufgaben und den Aus-
tausch von Ergebnisdokumenten. Auf der dritten und anspruchsvollsten Ebene dient
das Online-Lernen der kontinuierlichen Begleitung aller eigenstdndigen und ange-
leiteten Lemaktivititen der Studierenden in der Form von Lemtagebiichern, Projekten
und sozialen Netzwerken (vgl. Tabelle 1).

Auf der Meso- und Mikroebene einzelner, meist kursorisch angebotener Lehrveranstal-
tungen betreffen die Spielrdume fiir selbstgesteuertes Lemen zum einen die produktive
Nutzung von Veranstaltungsformen im Hinblick auf intensives und verstehensorien-
tiertes Lemen und zum andern die Nutzung von Lemgelegenheiten, wie sie von Dozie-
renden durch eine kognitiv aktivierende Gestaltung von Lehrveranstaltungen geschaf-
fen werden: durch Formen der Interaktion in den einzelnen Veranstaltungen, indem
beispielsweise im Wechsel Phasen der Selbsttitigkeit und des sozialen Austausches
ermdglicht werden, durch in eine Vorlesung oder ein Seminar sinnvoll eingebaute Lem-
aufgaben und Arbeitsauftrige (Wahl, 2006), durch in ein Seminar eingebaute Selbst-
lernsequenzen sowie dadurch, dass einzelne Komponenten der Durchfiihrung einer Se-
minarsitzung in die Hinde der Studierenden gelegt werden. Was die didaktische Form
von Lehrveranstaltungen anlangt, unterscheiden sich verschiedene Veranstaltungstypen
in der Art und Intensitét der durch sie herausgeforderten Eigenaktivitit und Autonomie
der Lemenden: vom Referatsseminar in den verschiedensten Varianten {iber das Pro-
jektseminar zum Fall(studien)seminar, zum Unterricht nach Prinzipien des Problem-
basierten Lemens, zur Forschungswerkstatt, zum Praktikum usw. Letztlich fallen alle
aktivierenden Formen und Methoden in der Lehre, die zur Anregung und Unterstiit-
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Tabelle 1: Didaktische Szenarien und Formen des selbstregulierten Lernens*

A. Makroebene der Studienarchitektur und der Auswahl von Lehrgefassen und
Qualifikationsformen

- Formate des Problem-basierten und des Fall-basierten Lernens
— E-Learning- bzw. Blended Learning>-Angebote

— Schriftliche Ubungs- und Qualifikationsarbeiten (auf Seminar-, Semester-, Studienabschnitts-
oder Studienstufe)

— Studiennachweise in Form von Lernportfolios

— Auf selbstreguliertes Lernen ausgerichtete Projektseminare, Praktika, Forschungswerkstatten
- Selbststandig vorzubereitende moduliibergreifende Abschlussprifungen

— Individuelle bzw. kooperative Vorhaben und Lernprojekte

B. Mikroebene einzeiner Veranstaltungen und Veranstaltungstypen

— Aktivierende Lernaufgaben und Selbstlernsequenzen in Kursen, Vorlesungen und Seminaren

— Wechsel von individuellen Lern- und sozialen Austauschphasen innerhalb von Lehrveranstal-
tungen

— Beteiligung und Mitarbeit der Studierenden in Kursen durch variable Formen der Aktivierung,
der Interaktion und Kommunikation

— Arbeitsauftrage, Kleinprojekte im Anschluss an Vorlesungen und Seminare
— Seminarbegleitende Vertiefungs- und Lektlregruppen

— Langere Perioden der Kleingruppenarbeit, Arbeit in Lerntandems

— Gestaltung intelligenter Leistungsnachweise

* Aus: Unterlagen zum hochschuldidaktischen Kurs: «Kognitive Aktivierung von Studierenden in interak-
tiv angelegten Lehrveranstaltungen» (Reusser, 2005 f.)

zung individueller und sozialer Konstruktionsleistungen von Studierenden beitragen,
unter die Kategorie aktivierender, interaktions- und selbstregulationsforderlicher di-
daktischer Massnahmen (Reusser, 1995).

4 Die Rolle der Dozierenden beim selbstregulierten Lernen

Selbstgesteuertes Lernen ist wie jede Selbststindigkeit nicht voraussetzungslos, son-
dern beruht auf kognitiven, strategischen, motivationalen und verhaltensméssigen
Voraussetzungen, die mit Hilfe didaktischer Arrangements sowie einer damit verbun-
denen Unterstiitzung durch Lehrpersonen und Mentoren gezielt entwickelt werden
miissen. Die Beziehung zwischen didaktischem Design bzw. der Qualitdt von Lernar-
rangements und selbstreguliertem Lernen ist dabei eine wechselseitige: Gute Lernum-
gebungen erleichtern den Erwerb von Kompetenzen zur Selbstregulation ebenso wie
bereits vorhandene Fahigkeiten die Nutzung anspruchsvoller Selbstlemarchitekturen
erleichtern und die Wirksamkeit des Lemens erhdhen. Das geforderte Ausmass an
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Selbststindigkeit korreliert dabei mit der Reichweite der individuellen Spielrdume und
mit der verfiigbaren Unterstiitzung bei der Nutzung von Selbstlemarchitekturen. Beim
didaktischen Design stellt sich somit immer wieder die Frage, wie viel Selbststindig-
keit den Studierenden zugemutet werden kann und wie viel Anleitung und Begleitung
durch Dozierende sie benGtigen. Wie bei jeder anspruchsvollen Entwicklungsaufgabe
verlduft auch in einem Hochschulstudium der lange Weg zu individueller Autonomie
und fachlicher Eigenstindigkeit iiber gestufte Anspruchsniveaus, gepaart mit abneh-
menden Hilfestellungen und Kontrollen von Seiten der Lehrenden.

Wichtig ist, dass es auch beim selbstgesteuerten Lernen Lehrende braucht, denen eine
zentrale Rolle zukommt bei der Steuerung von Lemprozessen und der damit verbun-
denen Unterstiitzung von Studierenden. Diese umfasst ein breites Spektrum von di-
rekter Anleitung und individueller Lembegleitung, zwischen beispielhafter Modellie-
rung (von fachlichen Lemgegenstinden, Denkformen und Kompetenzen), Coaching
und Reflexionshilfe beim Lemen. Diese Unterstiitzungsfunktionen wurden und wer-
den immer noch und immer wieder unterschitzt und trivialisiert. So wird die Rolle
von Lehrenden beim selbstregulierten Lernen nicht selten (etwa in der Erwachsenen-
bildung und in der Weiterbildung) vor allem lemorganisatorisch gefasst und als (in-
haltsneutrale) Moderation, Supervision, sozial-emotionale Begleitung oder Animation
bezeichnet. Das sind zwar wichtige unterstiitzende Flemente einer modemen Leh-
rerrolle, die jedoch fachliche Lemprozesse in ihrer kognitiven Tiefenstruktur kaum
ansprechen (Reusser, 2009). Auch in der deutschsprachigen (reform)piddagogischen
Tradition, die sich durch eine «emphatische Uberhdhung des Selbst» (Forneck, 2006,
S. 37) auszeichnet, wurden didaktische und methodische Fragen, dabei auch Fragen
der Lemunterstiitzung beim selbststindigen Lermen immer wieder ausgeblendet. Unter
einem empbhatischen Begriff von autonomem Lemen wird die Rolle von Lehrpersonen
in fachlich-fachdidaktischer und lernmethodischer Hinsicht bis heute heruntergespielt
oder in einem radikal konstruktivistischen Verstdndnis von Lernen als «ausschliesslich
selbstreferenziell zu verstehender Prozess», der sich kaum intelligent anregen noch von
aussen wirksam mitsteuern lasse, vernachldssigt.

Vor allem didaktische Ansitze, die sich am sozial-konstruktivistischen Modell der «co-
gnitive apprenticeship» (Collins, Brown & Newman, 1989) orientieren, haben deutlich
gemacht, wie wichtig auf allen Schul- und Bildungsniveaus intelligente Formen der
angepassten Lemsteuerung und Unterstiitzung sind. Studierende konnen in bedeut-
samer Weise von einem gutem fachdidaktischen und lernmethodischen Scaffolding und
Coaching durch erfahrene Fach- und Lemexperten profitieren. Eine solche Unterstiit-
zung gehort sogar zum Besten und Wertvollsten, was eine modeme, der Idee subjektiv
bedeutsamen Lemens sowie dem Erwerb (iiber)fachlicher Kompetenzen verpflichtete
Hochschule bieten kann. Dies im Bestreben, die Verantwortung fiir Lernprozesse den
Lernenden zu libertragen und diese iiber inhaltliche Akzentsetzungen, individuelle Ziele
und Lemabléufe (mit)entscheiden sowie ihr individuelles Lernen planen zu lassen.
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Im Unterschied zur Dominanz der Modellierungsfunktion im klassischen Instruktions-

unterricht (in Grossgruppen) kommen den Dozierenden beim Selbststudium vor allem

individuelle Lernbegleitungsaufgaben zu, welche sich vor dem Hintergrund eines Pha-
senmodells des Selbststudiums verstehen lassen. Bei den auf der Makroebene angesie-
delten Szenarien ergeben sich primir folgende Unterstiitzungsaufgaben, die an indivi-

duelle Lerner und Kleingruppen anzupassen sind (vgl. Landwehr & Miiller, 2006):

1. Initiierungsphase: Vorgaben und (auf der Basis einer Konzeptskizze) Hilfen bei
der dusseren, sozialen (Einzelarbeit, Gruppenarbeit) und begrifflichen Rahmung
eines Lemprojekts, bei der Zielformulierung und der Problemformulierung, bei
der Sicherung der curricularen Bedeutsamkeit des Vorhabens, bei der Literatur-
und Materialsuche, bei der Wahl der Methoden, beim Setzen von Meilensteinen
beziiglich Teilzielbildung und Prozessgestaltung.

1. Realisierungsphase: Bereitstellen von Ressourcen und Zeitgefdssen fiir Re-
portings, Problemdiagnosen und Blockaden auf der sach-, methoden- und per-
sonbezogenen Ebene, fur losungsorientiertes, adaptives individuelles oder
gruppenbezogenes Scaffolding und Coaching bei moglichst niederschwelliger
Ansprechbarkeit — auch unter Einbezug von ICT-Mitteln.

Ill.  Prdsentationsphase: Entgegennahme des Lernergebnisses, entweder in 6ffent-
licher Form, z. B. miindliche Vorstellung in einer Lehrveranstaltung, oder schrift-
lich als Projekt- oder Seminarpapier, als Poster in Posterprisentationen, mit ICT-
Mitteln; Sichtung, Wiirdigung und Beurteilung der Arbeitsergebnisse.

IV, Feedback- und Reflexionsphase: Bewertung der Arbeitsergebnisse und Riickmel-
dung in schriftlicher und/oder miindlicher Form an die Studierenden nach trans-
parenten, von Beginn weg bekannten Kriterien; Arbeitsriickschau: Initiierung
und Unterstiitzung von Lemprozessreflexion und Metakommunikation.

Damit ist auch der Entwicklungsbedarf mit Bezug auf die Weiterentwicklung der Do-
zierendenrolle beim Selbststudium vorgezeichnet: bei der Ausgestaltung der personalen
und didaktischen Unterstiitzungsfunktionen bzw. der Begleitung von Studierenden in-
nerhalb intelligent gestalteter und vielféltiger Selbstlernarchitekturen. Dass der Weiter-
entwicklungsbedarf bei den Pddagogischen Hochschulen besonders gross ist, liegt u.a.
daran, dass diese bislang kaum iiber einen Mittelbau verfiigen, welcher die Dozenten-
schaft bei der individuellen Unterstiitzung und Betreuung der Studierenden unterstiitzt.
Dazu kommt, dass der Wandel der Rolle von Lehrpersonen eine berufsbiografische
Entwicklungsaufgabe darstellt, die auch unabhingig von Ressourcenfragen anspruchs-
voll ist und viel Zeit braucht. Die Pddagogischen Hochschulen werden sich, wie die
anderen Fachhochschulen, noch lingere Zeit mit den didaktischen Anforderungen, die
sich als gesellschaftliche Modemisierungsfolgen ihrer institutionellen, durch die Bolo-
gnareform noch akzentuierten Transformation (von Mittel- oder Hoheren Fachschulen
zu Hochschulen) ergeben, auseinandersetzen miissen.
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5 Fazit

Obgleich sich die Pddagogischen Hochschulen in den letzten Jahren institutionell sta-
bilisiert haben, kann manchen Orts noch nicht wirklich davon gesprochen werden, dass
sich damit auch eine neue Kultur eines auf vermehrte Selbststindigkeit und Autono-
mie gerichteten selbstgesteuerten Lernens auf hohem Niveau herausgebildet habe. An
vielen Orten finden sich nach wie vor viele Lehr-Lernroutinen, Veranstaltungsformen
und ein Rollenhabitus von Dozierenden, die allesamt nicht so recht zu einer neuen
Hochschul-Kultur passen wollen. So dominieren vielerorts immer noch Kurse und di-
daktische Szenarien, in denen Formen des selbstregulierten Lemens und seiner Beglei-
tung sowie moderne Kommunikations- und Interaktionsformen und Lemwerkzeuge
eine untergeordnete Rolle spielen; Veranstaltungen mithin, die gemessen am Ziel eines
kognitiv aktivierenden, an der Leitidee des selbststindigen und gleichzeitig intensiv
begleiteten Lemens ausgerichteten Unterrichts noch reichlich Optimierungs- und Ent-
wicklungspotenzial aufweisen.

Aber auch in die traditionellen universitdren Hochschulen ist Bewegung gekommen,
indem sich auch bei ihnen ein gegeniiber der Vergangenheit zunehmend reflektiertes
Verhiltnis zur Lehre herausbildet. Das belegen nicht nur aufgewertete und teils neue
Zentren der Hochschuldidaktik, sondem auch E-Leaming-Zentren und Weiterbildungs-
angebote im Bereich der Didaktik. Nebst der Intensivierung von Formen des E-Lear-
ning, der Modernisierung von Lemrdumen, der Einfilhrung von Lehrevaluationen und
der Vergabe von Lehrpreisen investieren mehrere Universititen in eine Verstirkung
und Intensivierung kognitiv aktivierender interaktiver Lemformen. Dozierende und
der universitire Mittelbau, den es an den Pddagogischen Hochschulen jedoch (bislang)
kaum gibt, findet an den Universititen mittlerweile ein gut ausgebautes hochschul-
didaktisches Lemangebot vor. Schliisselqualifikationen der Kommunikation und die
Ausbildung von Lernkompetenzen geniessen auch an den Universititen eine steigende
Wertschitzung.

Dabei sind es nicht nur die Dozierenden, die durch die Leitidee des universitiren Ler-
nens als Selbststudium gefordert sind, sondem es sind auch die Studierenden selbst.
Gefordert und zu fordern ist ein verdnderter Lernhabitus sowohl bei den Lehrenden
wie bei den Lernenden, welcher der Tatsache Rechnung trigt, dass es nicht nur in der
Lehrerbildung, sondern generell in akademischen Studiengéngen ldngst nicht mehr
reicht, einen Rucksack an Wissen und Fertigkeiten zu packen, mit welchen die spéateren
Berufsaufgaben lebenslang gemeistert werden, sondern dass verfiigbare kognitive, me-
takognitive, motivationale Selbstlernkompetenzen, mithin die Fahigkeit, das eigene
Lemen zu initiieren, zu iberwachen, zu reflektieren, zu korrigieren und bei Bedarf neu
auszurichten unabdingbare Qualifikationsmerkmale einer zukunftsfahigen und an der
Idee selbststdndiger Subjekte orientierten Lehrerbildung darstellen.
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Um dieses Ziel zu erreichen, sind verbesserte strukturelle Bedingungen und Res-
sourcen ndtig, u.a. durch die Schaffung eines Mittelbaus auch an den Piddagogischen
Hochschulen, welcher die Verzahnung von Selbststudium und einer dazu passenden
effektiven und qualitdtsvollen Lernbegleitung durch die Betreuung von Qualifikati-
onsarbeiten, Sprechstunden, E-Leaming-Foren, eine niederschwellige Erreichbarkeit
der Dozierenden méglich macht. Nicht zuletzt sind auch Massnahmen riumlicher und
instrumenteller Art erforderlich wie das Zur-Verfiigung-Stellen von Arbeitsplitzen, das
Verfligbarmachen von Lernressourcen auf dem Netz usw., von Werkzeugen, welche
das Selbst-Lemen unterstiitzen und die Kommunikation und den Dialog unter den Ler-
nenden erleichtern.
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Zur Organisationsform selbstgesteuerter Lernprozesse

Daniel Wrana

Zusammenfassung Beim selbstgesteuerten Lemen ist die Funktion der Lehrenden nicht einfach
reduziert, vielmehr gehen zentrale Leistungen, die in der klassischen kursorischen Organisation
von Lemprozessen von Lehrenden erbracht worden sind, in individualisierten Arrangements in
die Hand der Lemenden iiber, die nun fiir die Herstellung der Bedingungen gelungener Lem-
prozesse verantwortlich sind. Den Lehrenden kommt damit aber eine neue Rolle der indirekten
Steuerung von Lemprozessen zu. Gerade in der Lehrerbildung, in der nicht einfach das Lernen
von Wissen, sondemn das Eintreten in Problematisierungsdiskurse eines Feldes gefragt ist, haben
Selbstlernarrangements, die mit indirekten Handlungsformen wie der Lernberatung kombiniert
sind, die Potenz, die Lesarten der Studierenden explizit und damit reflexiv bearbeitbar zu ma-
chen.

The organization of self-regulated learning processes

Abstract In self-regulated learning the role of the teacher is not simply reduced. It is more
precisely the case that fundamental teacher support which was in the classical cursory organi-
zation of learning processes the responsibility of the teacher, changes hands and by individual
arrangement becomes the responsibility of the student who then builds the conditions for suc-
cessful learning processes. In this way the teachers respond to their new role of indirect control
of leamning processes. In teacher training, in which not just the leaming of knowledge but also
the involvement in the problematization-discourse in a particular field is essential, self-directed
learning arrangements which are combined with indirect forms of negotiation such as learning
consultation, provide the potential to deal with explicit and reflective versions of the students.

1 Die Wiederkehr der Lehrfunktion

In einer klassischen Definition in einer Sondernummer der Zeitschrift «Unterrichtswis-
senschaft» von 1982 hat Franz Weinert das selbstgesteuerte Lernen als eine Lernform
bestimmt, in welcher der Lemende «die wesentlichen Entscheidungen, ob, was, wann,
wie und worauthin er lemt, gravierend und folgenreich beeinflussen» kann (Weinert,
1982, S. 102). Weinert 6ffnet dabei ein weites Verstdndnis von selbstgesteuertem Ler-
nen, denn er betrachtet es nicht als Alternative zum Unterricht, im Gegenteil, er sieht
darin Voraussetzung, Methode und Ziel jeden Unterrichtens und aktualisiert damit die
bildungstheoretische Figur, dass der Zweck padagogischen Handelns letztlich ist, sich
selbst liberfliissig zu machen. Dieses Uberfliissigwerden pidagogischen Handelns be-
greift die Bildungstheorie als Prozess, der mit dem Prozess des Selbststindigwerdens
und Sich-selbst-verfligbar-Werdens der Subjekte einhergeht.
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In neueren Debatten um selbstgesteuertes Lemen geht dieser Zusammenhang oft ver-
loren. Vom radikalen Konstruktivismus und der Theorie der Selbstorganisation werden
der Ausgangspunkt und der Zielpunkt pidagogischen Handelns in eins gesetzt, insofern
der von der Bildungstheorie anvisierte Zustand der Selbstbeziiglichkeit erkenntnistheo-
retisch als Eigenschaft des Organismus iiberhaupt betrachtet wird (Maturana & Varela,
1987; vgl. Wrana, 2008). In der Folge wird entweder das padagogische Handeln grund-
sdtzlich als heteronomer Eingriff in individuelle Autonomie zuriickgewiesen (z.B.
Amold, 2003) oder es wird pragmatischer zwischen Arrangements unterschieden, die
mehr oder weniger selbstgesteuert sind. Dabei wird Selbst- vs. Fremdsteuerung als eine
Art Skala verstanden, tiber die didaktische Settings eingeteilt werden kdnnen. So fragt
Stephan Dietrich: «Welcher Grad an Selbststeuerung ist angemessen?» (Dietrich, 2001,
S. 23). In jedem Fall wird Selbststeuerung als tendenzielle Abwesenheit von Lehrenden
und damit eines Lehr-Lern-Verhiltnisses begriffen. Es gibt sogar Positionen, die das
Lehr-Lern-Verhiltnis und mit ihm die Institution der Schule als grundsétzlich iiberholt
betrachten und ein weitgehend selbstgesteuertes Lernen der gesamten Bevolkerung for-
dem, sei es aus einer basisdemokratischen Vision heraus wie bei lllichs «Entschulung
der Gesellschaft» (1972) oder aus dem Ziel einer neoliberalen Ratinonalisierung wie
bei Perelmans «School's out» (1992).

Sowohl in empirischen Untersuchungen (z.B. Baethge & Baethge-Kinsky, 2004) als
auch in der Erfahrung mit Modellprojekten zeigt sich allerdings, dass Selbstlernkom-
petenz ungleich verteilt ist und nicht einfach vorausgesetzt werden kann. Wenn man
selbstgesteuertes Lernen als ein Lemen ohne Lehrperson betrachtet, kommt man schnell
zu dem Schluss, Strategietrainings vor das Selbstlemarrangement zu schalten. Heinz
Klippert etwa schldgt angesichts der Voraussetzungshaftigkeit von Lehr-Lem-Arrange-
ments mit hohem Grad des Selbstlernens vor, dass diese nach und nach kleinschrittig
eingefiihrt werden, um Selbstlernkompetenzen aufzubauen und weder Lehrende noch
Lernende zu iiberfordemn (Klippert, 2007, S. 41). Pl6tzlich taucht die Lehrfunktion wie-
der auf, sie nimmt eine bestimmte Rolle ein, hier das «fading out» ihrer Funktion. Zahl-
reiche Ansitze entwerfen Konzepte der Lernberatung und Lermbegleitung, mit denen
die Lehrenden in einer nun anderen Rolle zuriickkehren. Betrachtet man die Funkti-
onen von Lehrpersonen abstrahiert von der Person des Lehrers oder der Lehrerin, dann
zeigt sich, dass diese Funktion sich in der Debatte um selbstgesteuertes Lernen in eine

Pluralitdt von Funktionen ausdifferenziert:

1. Die klassische Lehrfunktion der direkten Steuerung von Lernprozessen wird als
problematisch betrachtet. Sie wird aber als Form des Ubergangs oder der Zwischen-
phasen akzeptiert.

2. Ein Teil der klassischen Lehrfunktion, nimlich der, Lemgegenstiande zu prisentie-
ren und Lemwege durch Aufgabenstellungen zu initiieren, taucht in den meisten
Konzepten selbstgesteuerten Lernens, vom «Offenen Unterricht» bis zur «webba-
sierten Lernumgebungy, ganz selbstverstindlich auf. Er ist als Lehrfunktion aber
verdeckt, insofern er apersonal in den Lernarrangements materialisiert ist.
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3. Ein guter Teil der Lehrfunktion, némlich die eigentliche direkte Steuerung der
Lernprozesse, der Lemwegentscheidungen etc., soll an die Lernenden iibergehen.
Um dies zu kénnen, miissen die Lernenden aber zu sich selbst ein Lehrverhiltnis
eingehen, denn die Entscheidungen, von denen Weinert spricht, sind didaktische
Entscheidungen und insofern die Lemenden diese Entscheidungen selbst treffen,
handeln sie sich selbst gegeniiber didaktisch.

4. Ein weiterer Teil der Lehrfunktion wird in anderer Form wiedereingefiihrt. Vom E-
Coach bis zum Moderator gibt es eine ganze Palette von Rollen und Funktionen, die
sich darin dhneln, dass sie nicht den Anspruch haben, das Lernen zu kontrollieren
oder herzustellen, sondern in einem Moment zu beeinflussen und zu regulieren,
nachdem es durch apersonale Arrangements und die Eigenaktivitdt der Lernenden
bereits in Ganz gesetzt ist.

Es scheint, dass selbstgesteuertes Lernen keineswegs ein Lernen ohne Lehrfunktion
ist. Vielmehr vervielfiltigt sich die Funktion und kehrt nicht in der einzelnen Person
und Rolle des «Lehrers» wieder, sondemn als Biindel von Steuerungsimperativen, die
von Materialien, Lehrenden, Lernberaterinnen und -beratern und nicht zuletzt den Ler-
nenden selbst ausgehen. Selbstgesteuerte Lernprozesse haben, so wird im Folgenden
zu zeigen sein, eine andere Organisationsform.

Ich mochte, um die Organisationsform von Lernprozessen im Folgenden analytisch zu
fassen, kursorische von individualisierten Lehr-Lem-Arrangements unterscheiden. Di-
ese Unterscheidung von Lehr-Lem-Arrangements nach ihrer Organisationsweise tritt
aus der Abgrenzungsstrategie «alte» vs. «neue» Lemkulturen heraus. Sie hat nicht den
reformpédagogischen Anspruch, eine vermeintlich neuere und bessere Lernform gegen
eine iiberkommene zu stellen, sondern eine analytische Theorie zu entwickeln, mit der
sich Arrangements und die damit verbundenen Rahmenbedingungen fiir Lernprozesse
begrifflich fassen und empirisch untersuchen lassen.

2 Kursorische Lehr-Lern-Arrangements

Das kursorische Lernen hat sich in der Modeme als Standardform der Vermittlung
entwickelt und ist zum Inbegriff des Lernens in der Institution der Schule geworden.
Zum Kursorischen gehort zundchst eine Bedingung vieler Lehr-Lern-Verhiltnisse,
ndmlich dass sie iiber Curricula gerahmt sind. Das bedeutet, dass in Festlegungen, die
der unmittelbaren Lehr-Lem-Situation dusserlich sind, wie etwa einem Lehrplan, ei-
ner Ausbildungsverordnung o.A., ein fiir alle Lernenden einheitlicher Lerngegenstand
festgelegt ist, der als Inhalt eher wissensorientiert, als Kompetenz aber auch hand-
lungsorientiert sein kann. Die Erfiillung dieser curricularen Rahmenbedingung wird
nun in kursorischen Arrangements dadurch sichergestellt, dass alle Lernenden in der
Plenumsgruppe bzw. im Klassenverband einen einheitlichen und gemeinsamen Lem-
weg gehen (von «cursusy, lat. Lauf oder Gang), der von Lehrenden vorstrukturiert ist.
Ein entscheidendes Flement der Didaktik als Kunst des Lehrens von Herbart (1901)
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iber Roth (1960) bis zum Instructional Design (Issing, 2002) ist die Definition von
Phasenmodellen und Artikulationsschemata. Die Beobachtung von Lemenden fiihrt zu
Abstraktionen einer idealen Folge von Lemschritten, die das didaktische Arrangement
dann «gangbar» zu machen hat. Die didaktischen Praktiken des fragend-entwickelnden
Unterrichts (vgl. Hage, 1985) sehen eine solche Folge von Lemschritten vor, durch
die die Lernenden gemeinsam und als Gruppe hindurchgefiihrt werden. Das «Lexikon
Grundschule von A-Z» definiert den Frontalunterricht grundsétzlich als kursorischen
Unterricht: «Wenn im Unterricht alle Mitglieder einer Lemgruppe/Klasse in gleicher
Zeit auf gleichen Wegen mit gleichen Inhalten zu gleichen Zielen gefiihrt werden sol-
len, geschieht dies in der Form des stark lehrerzentrierten Frontalunterrichts» (zit. n.
Gudjons, 2007, S. 21). Aber das Prinzip des Kursorischen ist nicht an die Sozialform
des Frontalunterrichts gebunden, die ein Oberflichenmerkmal der Unterrichtschoreo-
grafie darstellt, es ist ein basaleres Prinzip der Organisation von Lemprozessen, das
sich ebenso in vielen Ansdtzen des Instructional Design im E-Leaming findet. Bei
Schott u.a. (2002) beispielsweise wird der Lemprozess in Lernereignisse segmentiert
und wie die Inhalte vorausgeplant. Dadurch entstehen zwei parallele Reihen. Eine Rei-
he von Lemstoffportionen, die vom Einfachen zum Schwierigen angeordnet sind, und
eine Reihe von Lemschritten bzw. Lemereignissen. Die Autoren schlagen vor, Lern-
ereignisse und Lemstoffe je in einer rekonstruierten, situativen Lemaufgabe (RLT) zu
konstellieren (ebd). Die Praktiken der didaktischen Transformation in diesem Ansatz
erfolgen in drei Schritten: (1) Segmentierung und Serialisierung von Lernstoff, (2) Seg-
mentierung und Serialisierung von Lemereignissen im Lemer sowie (3) die Parzel-
lierung von Lernstoff und Lemereignissen in neuen Einheiten, den Lernaufgaben. Es
handelt sich um Praktiken der Fiihrung von Individuen, die durch ein dusserliches Ar-
rangement den Lernweg vorherbestimmen. Gemeinsam und grundlegend ist das Prin-
zip eines idealisierten Lerers, dessen Lernweg auf optimale Weise vom Arrangement
vorweggenommen wird.

Der ideale Lerner ldsst sich mit der Semiotik Umberto Ecos in Analogie zum Modell-
Leser eines Textes als der Modell-Lerner eines Arrangements fassen (vgl. Eco, 1998;
Wrana, 2008a). Der Modell-Lermer ist in der Lage, die «Liicken», die ein Arrangement
ebenso notwendig aufweist wie ein Text, so mit seinem Vorwissen zu fillen, dass er
in die Lage kommt, im Arrangement auf optimale Weise zu relissieren. Der Modell-
Lerner verfligt aber noch iiber weitere Fahigkeiten: Er bringt diejenigen Praktiken im
Umgang mit Objekten mit, die erforderlich sind, um die Gegenstinde im Arrangement
erfolgreich zu manipulieren, zum Beispiel Lemstrategien der Tiefenverarbeitung von
Wissen oder der Memorisierung von Informationen. Dariliber hinaus lernt der Modell-
Lemer in der Geschwindigkeit, die durch den kursorischen Gang des Unterrichts vor-
gegeben wird.

Das Arrangment definiert demnach spezifische Liicken, die empirische Lemende mit

dem Wissen fiillen, das sie mitbringen. Und indem sie das tun, produzieren sie eine
Lesart, ein spezifisches Verstindnis. So wie jeder Text eine Vielfalt von Lesarten er-
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laubt (Eco, 1998), erlaubt ein im Unterricht prisentierter Gegenstand ebenfalls eine
bestimmte Menge von Lesarten. Das Curriculare hingegen schreibt bestenfalls weni-
ge «richtige Lesarten» vor. Nur wenn ein empirischer Lerner dem Modell-Lemer na-
hekommt und das vom Arrangement vorausgesetzte Wissen auf angemessene Weise
einbringt, wird er diese vom Curricularen vorgesehenen Verstindnisse und Lesarten
produzieren. Die empirischen Lemenden bringen aber unterschiedliches Vorwissen mit
und sie arbeiten in verschiedenen Geschwindigkeiten. Solche, die ein unpassendes Vor-
wissen mitbringen oder langsamer sind als andere, erscheinen in den Leistungstests als
schlechtere Lemer. Die empirischen Lerner miissen sich am Modell-Lemer messen,
der zugleich zum Orientierungspunkt der Selektion des Unterrichtssystems wird.

In aktuellen Debatten um selbstgesteuertes Lemen und neue Lemkulturen werden kur-
sorische Arrangements als «alt» oder «entmiindigend» diffamiert (z.B. Amold, 2003),
aber man muss in Betracht ziehen, dass sie eine spezifische Antwort auf ein Problem
sind. Thre Leistung ist eine «Okonomie des Piddagogischen»!, in der unter der Bedin-
gung der gesellschaftlichen Standardisierung von Wissen und Kompetenzen und der
begrenzten Unterrichtszeit ein mit Fachverstand ausgewihlter Stoff prisentiert und
auf moglichst effektive Weise vermittelt wird, sodass alle Lemenden zumindest die
Moglichkeit haben, diese Inhalte und Stoffe zur Kenntnis zu nehmen. Es handelt sich,
insofern man die Schule als eine gesellschaftliche Institution begreift, um eine fordisti-
sche Organisationsweise des Unterrichts. Kursorische Arrangements reagieren auf die
Anforderung, einen Lehrplan, ein standardisiertes Wissen einheitlich zu vermitteln. Sie
beinhalten damit eine bestimmte Herausforderung fiir Lernende: Diese miissen sich an
einem inhaltlichen Standard und einem standardisierten Fortgang des Unterrichtsge-
schehens orientieren. Wenn sie dies leisten, gilt ihr Lernen als «erfolgreichy.

3 Individualisierte Lehr-Lern-Arrangements

Individualisierte Lehr-Lem-Arrangements zeichnen sich durch eine andere Konstel-
lation didaktischer Praktiken aus, insofern alle Lemenden individuelle und nicht stan-
dardisierte Wege gehen. Die Ausgangsbasis flir diese Lermnwege ist eine strukturierte
Lemumgebung, die Lemprozesse freisetzt. In individualisierten Arrangements kehren
die Funktionen des Lehrens, die im kursorischen Lernen im «Lehrer» vereint sind, in
ihrer Differenziertheit wieder. In der Literatur werden im wesentlichen vier Praktiken
beschrieben, mit denen Lemen individualisiert werden kann.
— Ausdifferenzierung der Lernwege. Die erste Praktik ist, die moglichen und poten-
ziell gangbaren Lernwege auszudifferenzieren. Diese Praktik wird vor allem in hy-

! Es handelt sich um einen weiten und keineswegs abwertend gebrauchten Okonomiebegriff. Unter Okonomie
verstehe ich hier im Anschluss an die «governmentality studies» die Kunst und die Tétigkeit, eine Gruppe
von Gegenstinden und Verhiltnissen zu einem bestimmten Zweck zu fiithren und die damit verbundenen
Entscheidungen iiber die zu erreichenden Zwecke, die zu kalkulierenden Folgen und die einzusetzenden,
immer begrenzten Mittel zu treffen. Zum Verhiltnis von Okonomie und Pidagogik vgl. Wrana (2009).
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pertextuellen Lernumgebungen verwendet, in denen eine grosse Anzahl von Links
eine sehr freie Bewegung in den Lernmaterialien erméglichen, oder in Lernumge-
bungen mit Materialpools und Aufgaben, die anhand des Materials zu bearbeiten
sind. Je mehr die Lemenden ihre Wege im Material, und das bedeutet auch ihre the-
matischen Selektionen, selbst bestimmen, desto individualisierter ist das Lernen.

— Vervielfiltigung der Lesarten. Die zweite Praktik ist die Vervielfdltigung von Les-
arten. So fordert etwa der radikale Konstruktivismus, alle Lesarten der Lernenden
als «richtige» oder «giiltige» Lesarten zu akzeptieren. Allerdings forcieren alle Ar-
rangements, die von komplexen Aufgaben ausgehend Prozesse des Entdeckens,
Entwickelns, Verstehens oder Problemldsens anregen sollen, die Eigensinnigkeit
der Lesarten resp. Wissenskonstruktionen, die Lemende im Lernen anfertigen.

— Freisetzung von Zeiten und Orten des Lernens. Die dritte Praktik der Individuali-
sierung ist, das Management von Zeit und Ort den Lemenden zu iibergeben. Es gibt
diese Praktik auch im Prisenzunterricht in bestimmten Arrangements, auch jede
Form von «Hausaufgabe» kann als partielle Ubergabe des Zeitmanagements an die
Lemenden betrachtet werden, verstirkt wird sie im E-Learning zum Einsatz ge-
bracht.

—  Wahl und Gestaltung der Methoden und Strategien. Die vierte Praktik ist, die Wahl
der Methode den Lernenden zu iiberantworten. Jedes Lernen hat eine methodische
Seite, die in inhaltsbezogenen Lernstrategien, in Techniken der Bearbeitung von
Texten oder der Strukturierung von Materialien besteht.

Mit jeder dieser vier Praktiken wird eine spezifische Leistung, die in der kursorischen
Organisation des Unterrichts bei der Lehrperson lag und ihre spezifische Okonomie
ausgemacht hat, den Lermenden iibergeben. Damit geniigt es aber filir die Lernenden
nicht mehr, dem Arrangement zu folgen und die Anforderungen, die das Arrangement
setzt, so gut wie moglich zu erfiillen. Die Lemenden sind vielmehr herausgefordert,
selbst eine Okonomie des Lernens zu entwickeln und wesentliche Abwiigungen dieser
Okonomie selbst zu treffen. Entlang der vier Strategien, Lemprozesse zu individuali-
sieren, soll die damit verbundene Herausforderung skizziert werden.

3.1 Die einzuschlagenden Lernwege

Angemessene Entscheidungen fiir den einen oder anderen Lernweg zu treffen, ist vor-
aussetzungsvoll, denn ohne eine Entscheidungsgrundlage bleiben einzuschlagende
Wege beliebig. Inhaltlich begriindete Lemwegentscheidungen erfordemn eine diskur-
sive Kompetenz in dem Wissensfeld, zu dem der Lemgegenstand gehort. Weil der
Aufbau diskursiver Kompetenz aber meist der Zweck von Lehr-Lem-Arrangements
ist, also nicht vorausgesetzt werden kann, ist die Anforderung an allgemeine Selbst-
lemkompetenzen wie Selektionskompetenz, Strukturierungsfihigkeit, Lernplanungs-
kompetenzen, Frustrationstoleranz etc. noch grosser. Auch wenn man grundsétzlich der
Aussage zustimmen kann, dass es wichtig sei, Umwege im Lernen auch didaktisch zu
akzeptieren, stellt sich dennoch die Frage, wo die Grenze zwischen Umweg und Abweg
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ist, wann der Punkt iiberschritten ist, an dem die «Lust des Gehens» im Lemen versiegt,
wann ein Ergebnis erwartet wird usw.

Die Aufgabe, die knappe Lemzeit mit der immer zu grossen Fiille des Gegenstands
abzuwigen und eine konomische Bearbeitungsform zu wihlen, leisteten in den «tra-
ditionellen» Lemkulturen eine didaktische (Re-)Konstruktion und ein kursorisches Ar-
rangement. Im selbstgesteuerten Lernen geht sie als Aufgabe an die Lernenden tiber.

3.2 Die Selektion der Lesarten

In nicht standardisierten Kontexten geht es oft um die Subjekte und ihren Eigensinn.
Hier ist eine Pluralitdt von Lesarten tatséchlich erwiinscht, aber wenn jeder und jede
zu einem anderen Ergebnis kommt und alle Ergebnisse gleich giiltig sind, warum sollte
man dann iiberhaupt lemen? Wo gibt es Anschliisse an das Denken anderer oder die
Moglichkeit, neue Wege zu gehen, sich mit dem Unbekannten zu konfrontieren? In
Kontexten, in denen standardisierte Ergebnisse erwartet werden, ist die Frage, was pas-
siert, wenn das Lernergebnis nicht den Setzungen des Curricularen entspricht. Sollen
Lemende ihre eigenen Entscheidungen treffen, ihre eigenen Wege gehen, ihre eigenen
Lesarten produzieren, bis sie bei einer Priifung durchfallen?

Auch fiir die Wahl der Lesarten braucht es spezifische Kompetenzen, um einzuschit-
zen, wie viel Deutungsfreiheit oder Handlungsfreiheit in einem bestimmten Kontext
wihlbar ist. In gewisser Hinsicht kann auch die Entscheidung fiir die eine oder andere
Lesart als eine 6konomische Entscheidung betrachtet werden, da sie einer Giiterabwi-
gung zwischen Individualitit und Anpassung gleichkommt.

3.3 Die Abwagung der Zeithorizonte

Kursorische Lehr-Lem-Arrangements finden an einem bestimmten Ort und zu einer
bestimmten Zeit statt, was die Lemenden keineswegs nur einengt, sondern auch eine
hohe Entlastungsfunktion hat, da Lernort und Lernzeiten als geschiitzte Rdume kons-
tituiert werden. Wenn immer und iiberall gelernt werden kann, entstrukturieren sich
Lemzeit, Arbeitszeit, Familienzeit etc. Die Entscheidungen dafiir, ob man nun lernt, ar-
beitet, sich erholt, die Wohnung putzt oder nach dem Kind sieht, haben die Lernenden
permanent immer wieder aufs Neue zu treffen. Die Aufgabe, Lemorte und Lernzeiten
zu schaffen und von den iibrigen moglichen Tétigkeiten ihres Lebens zu differenzieren,
miissen sie selbst iibernehmen.

Wenn die Lermnenden geringere Selbstlernkompetenzen mitbringen, sodass ihnen diese
Aufgabe zu einer grossen Herausforderung wird, kann es passieren, dass manche Ler-
nende sich mehr mit den Produktionsbedingungen des Lemens beschéftigen als mit
dem Lernen selbst. Das Zeitmanagement geht als 6konomisch zu erbringende Leistung
auf die Lernenden tiber.
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3.4 Die Wahl der Bearbeitungsweisen

Die Bearbeitung von Lerngegenstinden erfordert ein Repertoire an Handlungsweisen.
Die erste Herausforderung besteht darin, iiberhaupt erst iber ein Repertoire zu verfii-
gen. Meist werden Methoden im Kontext der Bearbeitung bestimmter Gegenstinde
erworben. Eine weitere Herausforderung besteht darin, sie vom Erwerbskontext abzu-
16sen und auf andere Lerngegenstinde zu beziehen. Nicht jede Methode eignet sich zur
Bearbeitung jedes Gegenstandes, daher gilt es, geeignete Methoden auszuwéhlen.

Auch mit der methodischen Seite ist eine bestimmte Form der Okonomie verbunden,
die auch, aber nicht nur den Aspekt der knappen Zeit umfasst, denn die Herstellung ei-
ner Passung einer Methode und eines Gegenstandes, die in kursorischen Arrangements
in der Verantwortung der Lehrenden liegt, beinhaltet die Idee eines méglichst hohen
inhaltlichen Ertrags fiir die Lemenden.

3.5 Die Okonomie von Selbstlernprozessen

In dem Mass, wie die Praktiken der kursorischen Organisation von Lemprozessen
zuriickgefahren werden, geht eine wesentliche Funktion dieser Praktiken an die Ler-
nenden iiber: die Sicherstellung einer Okonomie von Lernprozessen. War die zentrale
Herausforderung des kursorischen Arrangements, die von diesem definierten Liicken
optimal zu fiillen, um die anvisierte Lesart zu realisieren, so ist die Herausforderung in-
dividualisierter Arrangements umgekehrt: Gerade weil die Bedingungen des Lernpro-
zesses tendenziell in der Hand der Lemenden liegen, kommt ihnen auch die Aufgabe
zu, die Bedingungen eines gelingenden Lernprozesses zuallererst herzustellen.

Die Selbstlernkomptenzen, die selbstgesteuertes Lemen von Lernenden verlangt, lassen

sich gemiss den oben genannten vier Herausforderungen folgendermassen biindeln:

— Die Kompetenz, Entscheidungen fiir Lemwege zu treffen, auch bei unzureichenden
Informationen tiber Gangbarkeit und Sinnhaftigkeit des einen oder anderen Wegs.

— Die Kompetenz, Lesarten zu bilden und diese mit anderen Lesarten in Beziehung zu
setzen und relativieren zu konnen und erkennen zu konnen, inwiefern sie eigensin-
nig sind, konflikthaft sind, den Erwartungen entsprechen etc.

— Die Kompetenz, Zeiten und Orte des eigenen Lernens zu organisieren, sich Freirdu-
me zu schaffen, sich zu konzentrieren, bei der Sache zu bleiben etc.

— Die Kompetenz, iiber ein Repertoire an Methoden zu verfiigen, diese kontextualisie-
ren und dekontextualisieren zu kénnen und auf geeignete Weise auszuwihlen.

Die kursorischen Lehr-Lern-Arrangements haben den Lermenden eine Reihe von Ent-

scheidungen abgenommen, die als 6konomische Entscheidungen begriffen werden

konnen, da sich auch Lernen nicht der Rahmenbedingung entziehen kann, dass gemes-

sen an den erwarteten Lemergebnissen die in den Lemprozess einzubringenden Res-

sourcen knapp sind. Sie haben eine spezifische Okonomie des Pddagogischen entfaltet,

die diese Entscheidungen getroffen und professionell gestaltet hat. Mit dem selbstge-

steuerten Lernen geht die Leistung, eine Okonomie des Padagogischen herzustellen, an

die Lernenden {iber.
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Die Bedingungen solcher Lernprozesse und der in ihnen zu realisierenden Entschei-
dungen sind in einer Selbstlemarchitektur im Studiengang Primarstufe in einer Reihe
von qualitativ-empirischen Studien untersucht worden (vgl. Maier & Wrana, 2008).
So hat Ryter die Selbstthematisierungen der Studierenden mit einer Metaphernanalyse
untersucht (Ryter, 2008).2 In den Metaphoriken zeigt sich nun ein Widerstreit zwi-
schen dem Modell des Weges (ich gehe einen Lermnweg, der Weg ist das Ziel) und
dem Modell der Tiefe (ich versenke/verliere mich in einem Inhalt) auf der einen Seite
und dem 6konomischen Modell eines Produktionsprozesses (ich muss ein Ergebnis
vorlegen, einen Text/ein Schaubild/Wissen produzieren) auf der anderen. Die wider-
streitenden Aspekte beziehen sich auf den Faktor Zeit im Lernen. Im ersten Aspekt
ist Zeit im Uberfluss da und muss fiir das Lernen «verschwendety werden, damit es
Qualitit gewinnt (Tiefe gewinnt, ein eigener Weg wird), im zweiten Fall ist Zeit knapp
und muss gezielt eingesetzt werden, damit Lernen zu einem Ergebnis fiihrt. Wahrend
der Zeitiberfluss von den Lernenden mit Freiheit konnotiert wird, konnotieren sie den
Zeitmangel mit Zwang. Offenbar widerstreiten in Selbstlernprozessen eine Okonomie
und eine Antickonomie des Lernens. Wihrend viele Konzepte der Metakognition eine
Optimierung des Selbstbezugs als Ziel setzen, um die Lemleistung zu verbessern (vgl.
Wrana, 2006), zeigen die Ergebnisse dieser Studien, dass die zentrale Herausforderung
fir die Lernenden darin besteht, eine angemessene Balance zwischen dem «Die-Dinge-
Regeln» und dem «Sich-selbst-Verlieren», zwischen der Intensitit des Lernens und der
effektiven Bearbeitung, immer wieder herzustellen.

3.6 Umkehrung der Steuerungsachsen

In Selbstlemarrangements, die Lemprozesse mit dieser Anforderungsstruktur frei-
setzen, bekommt professionelles pidagogisches Handeln eine andere Funktion als in
kursorischen Arrangements. Ziel dieses Handelns ist nicht mehr die direkte Steuerung
von Lermhandlungen und Lemprozessen, sondem die indirekte Steuerung derjenigen
Lernbewegungen, die die Lemenden ausgehend von den apersonalen Selbstlemmate-
rialien vollziehen. Die unterschiedlichen Formen des Mentorings, der Lembegleitung
und Lernberatung werden damit als Formen der indirekten Steuerung von Lernpro-
zessen, als «Fithrung von Fiihrungen»® verstehbar. Bereits die Designentscheidungen
fir das apersonale Arrangement erdffnen aber einen spezifischen Raum: Weder die
Lemwege, die Lesarten, die Organisation noch die Methoden miissen géinzlich den
Lemenden iiberantwortet sein. Auch die Gestaltung des apersonalen Arrangements ist
zumindest in konstruktivistischen Lernumgebungen ein indirektes Handeln. In pro-
blemorientierten Lernumgebungen der «anchored instruction» (CTGV, 1992) ist es ein

2 Das zweite Semester des Studiengangs Primarstufe an der Pddagogischen Hochschule der FH
Nordwestschweiz wurde im Projekt @rs als ficheriibergreifende Selbstlernarchitektur neu entwickelt. Die
Begleitforschung untersucht mit unterschiedlichen Forschungsstrategien die entstehenden Selbstlemprozesse
(vgl. Maier Reinhard & Wrana, 2008).

3 Die Entwicklung einer Kunst der Fithrung von Fiihrungen lasst sich mit den governmentality studies im
Rahmen der Entwicklung der Kiinste indirekten Regierens verstehen (vgl. Forneck & Wrana 2005; Wrana,
2009).
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Fall, zu dessen Lésung unterschiedliche Lernwege zu entwickeln sind, in Selbstlern-
architekturen (Forneck, 2006) sind es komplexe situierte Phanomene, an denen die
Lemenden Strukturierungen entwickeln, insofern sie das Phianomen verstehen wollen.
Solche apersonalen Arrangements geben nicht ein bestimmtes Lernen vor, sondern sie
erdffnen einen Raum von Mdglichkeiten, in dem von den Lemenden spezifische Pfade
realisiert werden. Die Differenz von selbstgesteuertem vs. fremdgesteuertem Lemen
macht genau diese spezifische professionelle Handlungsform unsichtbar. Selbstge-
steuertes Lernen in institutionalisierten Kontexten ist insofern selbst gesteuert, als die
professionelle Steuerung von Lemprozessen indirekt erfolgt. Das Ziel dieser professio-
nellen Steuerung kann nun aber nicht einfach die Begrenzung der Selbststeuerung sein,
sei es durch eine Begrenzung des Moglichkeitsraumes im apersonalen Teil des Arran-
gements einerseits oder durch ein Begrenzungshandeln der Lernberatung andererseits.
Thr Ziel muss vielmehr sein, selbstgesteuertes Lernen als Herstellung der Bedingung
erfolgreicher Lernprozesse bei den Lernenden zu unterstiitzen und somit am Aufbau
von Selbstlemkompetenzen zu arbeiten. Professionelles Handeln im selbstgesteuerten
Lermen bleibt somit eines, das darauf ausgelegt ist, sich selbst zu eriibrigen.

In verschiedenen Projekten und Ansétzen werden Konzepte der Lernberatung, Lern-
begleitung oder des E-Coachings entwickelt, meist lehnt sich diese Handlungsform
konzeptionell metaphorisch an das Beratungshandeln im psychosozialen Kontext an
(vgl. Kossack, 2006). Wihrend das klassische Unterrichtshandeln jedoch intensiv un-
tersucht worden ist, gibt es nur wenige empirische Studien zu dieser besonderen Form
piadagogischen Handelns (vgl. z.B. die Aufsdtze in Reh & Rabenstein, 2007). In einem
aktuellen Forschungsprojekt an der FHNW wird untersucht, wie Lesarten in Lernpro-
zessen artikuliert werden und in welcher Weise Lemberatungshandeln die Entwicklung
von Lesarten, ihren Bezug auf disziplinire Wissenshorizonte und das Reflexivwerden
ihrer Konstruktionsweise unterstiitzen kann (vgl. Wrana, 2008b).

4 Selbstlernen und Lehrerbildung

Selbstgesteuertes Lernen wurde bisher als weitgehend formale Organisationsweise von
Lemprozessen betrachtet. Lemen bezieht sich aber in der Regel auf einen Bereich,
eine Doméne, innerhalb derer Handlungsfahigkeit erlangt werden soll. In der Ausbil-
dung zu Lehrpersonen ist dies das professionelle Handeln im Bereich des Lehrens und
Lernens. Dabei ist es nicht hinreichend, dass Studierende ein bestimmtes wissenschaft-
liches oder handlungspraktisches Wissen als propositionales Wissen erwerben und wie-
dergeben konnen. Die entscheidende Problematik ist vielmehr die Transformation von
Wissen in Konnen (vgl. Wahl, 2001). Die Expertiseforschung zeigt, dass Studierende
mit spezifischen Uberzeugungen in die Lehrpersonenausbildung eintreten, die in der
eigenen Schulzeit grundgelegt wurden, und dass diese als Filter fungieren und neue
Themen und Ansitze tendenziell in das System der Uberzeugungen integriert werden
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(vgl. von Felten & Herzog, 2001). Diese «Ubervertrautheit» (Herzog), die aus einer
Kombination von intuitivem Wissen und Beobachtungswissen resultiert, wird als eine
der stirksten Hemmnisse im Professionalisierungsprozess betrachtet.

Das System von Uberzeugungen greift aber nicht erst in den ersten Schritten der Berufs-
praxis, sondern bestimmt schon die Bildung von Lesarten, also die Wissenskonstrukti-
onen in der Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Theorien. In der empirischen
Studie zu den Lesarten Studierender in der Selbstlemarchitektur im Studiengang Pri-
marstufe (s.0.) hat sich gezeigt, dass Studierende, insofern sie mit spezifischen Uber-
zeugungen einer Lernaufgabe und einem Lerngegenstand gegeniibertreten (hier dem
analytischen Zugang zur Bildinterpretation in der Asthetischen Bildung), diesen bereits
vor dem Hintergrund ihrer beruflichen Tatigkeit lesen und zwischen einer grundsitz-
lichen Ablehnung der imaginiren zukiinftigen Handlungsstruktur und der fraglosen
Akzeptanz derselben ambivalent bleiben (Maier Reinhard, 2008; Wrana, 2008b). Mai-
er Reinhard arbeitet heraus, inwiefem die produktive Bearbeitung dieser Ambivalenz
eine Aufgabe im Professionalisierungsprozess darstellt. Die Einzelgespriiche der Lern-
beratung sind der Ort, an dem dieses Thema explizit und als in den Lernprozess einge-
brachtes System von Uberzeugungen bearbeitet werden kann. Die Aufgabe der Lernbe-
ratung als indirekter Steuerung von Lernprozessen ist es nun, dic Weise des Eintretens
in einen (professionellen) Diskurs reflexiv zu machen und mit professionellen Lesarten
zu konfrontieren, um schon im Rahmen der Vermittlung zunéchst rein fachlichen Wis-
sens eine reflexive Positionierung in der Struktur der Beruflichkeit grundzulegen.

Die indirekte Steuerung von Lemprozessen hat damit eine doppelte Potenz: Auf der
formalen Seite des Lernprozesses macht sie die beratende Arbeit an Selbstlernkompe-
tenzen und den damit verbundenen Entscheidungen méglich, auf der materialen Seite
macht sie die inhaltlichen Verstehensweisen, die fachlichen Lesarten explizit und er-
moglicht so ein Reflexivwerden und damit potenzielles Verandern der Art und Weise,
wie ein Lermngegenstand gedacht wird, und damit auch der Art und Weise, wie Lernende
in ein Feld des Wissens und K&nnens eintreten, um darin zu eigenstindig und verant-
wortlich Handelnden zu werden.
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Kompetenzentwicklung durch selbstregulierte, reflexive
Lernprozesse - ein Arbeits- und Erfahrungsbericht

Yves Cocard und Herbert Luthiger

Zusammenfassung Mit der Tertiarisierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Schweiz
stellen sich bei der (Neu-)Konzeption von Studiengédngen gewisse Herausforderungen. Zwei ge-
wichtige bilden die heterogene Ausgangslage der Studierenden und die Modularisierung. Diesen
kann neben der Orientierung an Bildungsstandards auch durch die Beriicksichtigung von Ele-
menten und Formen der Selbstbestimmung und -verantwortung begegnet werden. Aus dieser
Ausrichtung lassen sich Leitprinzipien ableiten, an denen die Orientierungspunkte {iberpriift
werden kénnen. Die Kernfrage in diesem Prozess lautet, wie Lehr-Lern-Settings in der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung gestaltet werden kénnen, um selbststindiges, reflexives Lernen zu
fordemn. Dieser Frage wird exemplarisch am Beispiel des bildungs- und sozialwissenschaftlichen
Studienbereichs (BSW) des Masterstudiums Sek I fiir Studierende mit einem Lehrdiplom der
PHZ Luzemn nachgegangen.

The development of competence through self-regulated, reflective processes of
learning — a report based on work and experience

Abstract A number of challenges need to be faced in the redesign of courses following the ter-
tiarization of teacher education in Switzerland. One of the more demanding is the heterogeneous
starting point of students and another is modularization. However, these can be met through the
inclusion of elements and forms of self-determination and responsibility in addition to an ori-
entation of educational standards. From this viewpoint, guiding principles can be deduced from
which landmarks can be verified. The key question in this process is how teaching and leaming
settings in teacher education can be designed to encourage independent, reflexive learning. This
issue is being investigated and exemplified in the study area of Educational and Social Science
(BSW) at Masters level (Sek 1) for students at the University of Pedagogy in Luceme holding a
teaching diploma.

‘Was man sich selbst erfinden muss, lasst im Verstand die Bahn zuriick,
die auch bei anderer Gelegenheit gebraucht werden kann.
Georg Christoph Lichtenberg

Im konstruktivistischen Lehr-Lern-Verstdndnis wird Lemen als Prozess der individu-
ellen Aneignung von Vorstellungen und Konzepten verstanden, welcher an individuellen
Voraussetzungen (Vorwissen, Erfahrungen und Auffassungen) ansetzt und auf aktiver
selbststindiger Tatigkeit beruht (vgl. Reusser, 2006). Selbstreguliertes Lernen! umfasst

! An dieser Stelle méchten wir keine weitfiihrende Debatte iiber Begrifflichkeiten fithren und verwenden
gleichbedeutend die Begriffe «eigenstidndigy, «selbststdndigy, «selbstregulierty, «selbstverantwortlich» und
«selbstbestimmend» wenn wir ausdriicken mochten, dass Studierende Verantwortung fiir ihr Lemnen iiber-
nehmen (kénnen, diirfen, sollen).
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die Planung von Arbeitsprozessen (mit Aushandlungen und Vereinbarungen), deren Or-
ganisation, die Durchfiihrung von Arbeiten sowie die Selbstreflexion und Selbstbewer-
tung dieser Prozesse. Es muss institutionell initiiert und eingebettet sein, wenn es liber
einen ldngeren Zeitraum seine beabsichtigte Wirkung entfalten soll (Krapp & Weiden-
mann, 2006). Unter dieser Primisse muss eine zeitgemésse Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung versuchen, geeignete Lehr-Lemn-Settings bereitzustellen, die es den Studierenden
erlauben, im Hinblick auf ihren anspruchsvollen Berufsauftrag zunehmend Verantwor-
tung fiir ihre Lernprozesse zu iibernehmen und sich reflexiv mit ihrer kiinftigen Be-
rufsrolle auseinanderzusetzen. Die nachfolgenden Ausfiihrungen sollen die Suche nach
Moglichkeiten und Wegen verdeutlichen, wie an der Padagogischen Hochschule Zen-
tralschweiz, Hochschule Luzern (kurz PHZ Luzern) ein solch anspruchsvolles Ziel an-
visiert werden kann. Hierbei ist die vorgenommene Einschrinkung der Thematik auf
einen spezifischen Studiengang und auf bildungs- und sozialwissenschaftliche Studi-
enelemente (BSW) nicht konzeptionell bedeutsam, sondern lediglich fiir die Situierung
der Arbeit relevant.

1 Herausforderungen an die (Neu-)Konzeption von Lehramtsstudien-
gangen

Es gibt kaum empirisch abgesichert Grundlegendes tiber die Wirksamkeit und Nach-
haltigkeit der bestehenden Konzepte von Lehrerinnen- und Lehrerbildung oder iiber
einzelne ihrer Elemente (vgl. Oser, 2002; Oser & Oelkers, 2001). Folglich stellen sich
einer (Neu-)Konzeption von Studiengéngen erhéhte Herausforderungen entgegen. An
dieser Stelle sei lediglich auf zwei unterschiedliche, aber unserer Meinung nach zen-
trale Herausforderungen aufmerksam gemacht. Die erste betrifft die Heterogenitét der
Ausgangslagen der Studierenden, die zweite die unterschiedlichen Problematiken, wel-
che mit dem System der Modularisierung immanent verbunden sind.

1.1 Erste Herausforderung: Heterogene Ausgangslagen der Studierenden
Der Umstand, dass in Bezug auf die Ausgangslagen der Studierenden die Vielfalt der
Regelfall ist — und dies gilt selbstverstindlich nicht nur fiir den in diesem Artikel disku-
tierten Studiengang, sondem fiir jede schulische Praxis —, fiihrt auf der Mikroebene zur
Frage, durch welche Lehr-Lem-Kultur denn die Nachhaltigkeit von Lemprozessen zu
verbessern ist. Der Vielfalt der «Lernverhéiltnisse» der Studierenden alleine mit Mitteln
einer dozierendengesteuerten Vermittlungsstruktur zu entgegnen, scheint wenig ergie-
big zu sein, weil sich diese auf einen fiktiven Durchschnitt beziehen wiirde. Dagegen
gewinnen Aspekte, wie die (je individuelle) Lernmotivation durch entsprechende Lem-
aktivititen ausgeldst, ausgerichtet und angetrieben werden kann, eine orientierende und
steuermnde Bedeutung.
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1.2 Zweite Herausforderung: Modularisierung der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung

Die Vor- und Nachteile der Modularisierung von Studiengéingen werden an unter-
schiedlichen Stellen kontrovers diskutiert (z. B. Fuchs, 2002; Keller, 2002). Trigt nach
Keller (2002) die Modularisierung u.a. positiv zu einer Individualisierung und Fle-
xibilisierung der Studiengénge bei, so sind nach Fuchs (2002) — neben den Chancen
— mit dem Modulkonzept vier miteinander verwobene Problematiken auszumachen:
die Zeitachsenproblematik, die Kohirenzproblematik, das Problem des Aufbaus von
Berufshaltungen und das Problem einer angemessenen Intellektualitit. Im Zusammen-
hang mit der Zeitachsenproblematik weist Fuchs (2002) unter Bezugnahme auf Her-
bart auf die Notwendigkeit von Vertiefung und Besinnung hin, «ndmlich darauf, dass
gemachte Erfahrungen, Inhalte, Regeln usw. von der lernenden Person in ihren Ge-
dankenkreis und ihre Personlichkeit integriert werden miissen. Nur dann wird aus der
Information Wissen und aus der Erfahrung Kompetenz» (S. 37). Das Kohdrenzproblem
zeigt sich insofern, als die Modularisierung zu einer Aufsplitterung bzw. Atomisierung
der Information oder der Lerngegenstinde fithren kann — fiir Studierende sind die Zu-
sammenhinge der Module kaum noch erkennbar, der Inhalt wird nicht mehr verstan-
den: «Bildend wirkt die Ausbildungsanlage erst, wenn die Informationen nicht addi-
tiv nebeneinander stehen bleiben, sondern im gegenseitigen Bezug gesehen werden»
(Fuchs, 2002, S. 39). Mit der Problematik des Aufbaus von Berufshaltungen verweist
Fuchs auf die Gefahr, dass die Personlichkeitsentwicklung im modularisierten System
zu kurz kommen kénnte. Es muss ein Anliegen bleiben, «langfristige Verbindlichkeiten
zu sichem, Vertrauen aufzubauen und Verpflichtungen emst zu nehmen» (Fuchs, 2002,
S. 40). Das Problem der angemessenen Intellektualitir bzw. der kognitiven Anforde-
rungen stellt die PHs vor die Herausforderung, auch innerhalb einer Modularisierung
eine anspruchsvolle intellektuelle Auseinandersetzung mit Lerninhalten und Bildungs-
giitern zu ermdglichen. Mit Blick auf die vier skizzierten Problembezirke sind bei der
Konzeption von Studiengéngen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung Massnahmen
und Elemente einzufiihren, welche die Probleme einer Modularisierung vorausschau-
end bearbeiten.

2 Konzeptuelle Ankniipfungspunkte

Folgende Uberlegungen bieten einerseits mogliche Antworten auf die oben genannten
Herausforderungen, andererseits (theoretische) Ankniipfungspunkte fiir die konzeptio-
nelle Ausgestaltung von Lehramtsstudiengingen.

2.1 Orientierung an Bildungsstandards

Mit Rihm und Hécker (2007) wird deutlich, dass «sinnbegriindetes Lernen nicht ohne
Angebot an Orientierungsdaten auskommt, wollen die Lernenden anschlussfihig und
dariiber verdndemd titig sein» (S. 208). Dabei scheint uns die Ausrichtung der Studi-
enelemente an Bildungsstandards ein konzeptuell tragfihiges Vorgehen zu sein. Als
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Orientierungsrahmen > haben wir uns an der PHZ Luzern fiir die in vier Kompetenz-

bereiche (Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Innovieren) gegliederten Standards der

deutschen Kultusministerkonferenz (KMK, 2004) entschieden, denn diese erfiillen
als Referenzrahmen trotz aller berechtigter Kritik (z. B. Blomeke, 2006) verwertbare

Funktionen, die wir im Folgenden kurz erliutern mochten:

— Orientierungsmarken: Die KMK-Standards geben fir die Studierenden wertvolle
Orientierungsmarken ab, weil die einzelnen Teile verstidndlich werden, wenn sie
vom Ganzen her interpretiert werden. Umgekehrt wird das Ganze besser begreif-
lich, wenn die einzelnen Teile geklirt und im Zusammenhang gesehen werden.

— Reflexionskategorien: Die KMK-Standards stellen den Studierenden Reflexions-
kategorien (Ploger, 2006, S. 7) zur Verfiigung, damit einerseits theoretische und
praktische Fihigkeiten ihren Stellenwert erlangen, andererseits sich die berufliche
Identitét der Studierenden an diesen liber ldngere Zeit entwickeln kann. Nach Oser
(2002) weisen Untersuchungen in den USA darauf hin, dass man sich linger mit
einer «Kompetenz» auseinandersetzen muss, damit diese auch erworben werden
kann. Ein stindiger Wechsel vermittelt ein Gefiihl der Beliebigkeit. Zudem erhalten
die Studierenden mit dem Referenzrahmen einen Massstab fiir die individuelle Eva-
luation.

— Aufgabenorientierung: Die KMK-Standards lassen einen zentrierenden Zugriff er-
kennen, d.h. die formulierten Standards leiten sich aus dem Berufsauftrag einer
Lehrperson ab und beinhalten sowohl deklaratives als auch prozedurales Wissen.

— Normen und Werte: Studierende benétigen eine orientierende Vorstellung von dem,
was ihre berufliche Arbeit zusammenhalten kann. Damit wird auch klar, dass das
KMK-Konzept normative Zielvorstellungen festlegt, die nicht eine absolute Giiltig-
keit haben, sondern mit den Studierenden im Diskurs problematisiert werden sol-
len.

2.2 Bezug auf die Selbstbestimmungstheorie

In der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993) sowie Ryan & Deci (2000)
fanden wir einen theoretischen Ansatz, welcher die Motivation (a) in qualitativ unter-
schiedliche Varianten differenziert und (b) drei Bedingungen fiir selbstbestimmt erlebte
Motivation formuliert: Kompetenzunterstiitzung, Autonomieunterstiitzung und soziale
Einbindung. Im schulischen Kontext konnen u. a. prizis formulierte Lernziele und Er-
wartungen, sachorientierte Riickmeldungen, informierende Feedbacks und individuelle
Bezugsnormorientierung kompetenzunterstiitzende Merkmale darstellen. Die Forde-
rung des Autonomieerlebens kann z. B. dadurch erreicht werden, dass die persénliche
Relevanz durch berufs- (fiir Studierende) bzw. lebensnahe (fiir Schiilerinnen und Schii-
ler) und problemorientierte Aufgaben augenscheinlich gemacht wird. Ein Lernklima,
welches sich durch einen partnerschaftlichen, freundlichen und kooperativen Umgang

2 Unter einem Orientierungsrahmen verstehen wir eine Art «Hintergrundfolie» fiir selbstregulierte, reflexive
Lemverhiltnisse und zwar dergestalt, dass die Nihe zu gesellschaftlichen Anforderungsprofilen nicht
verloren geht.
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auszeichnet, kommt dem Bediirfnis der Lemnenden nach, sozial eingebunden und als
Person geschitzt zu sein (Deci & Ryan, 1993).

Prenzel und Mitarbeitende ergénzen die drei Bedingungen von Deci und Ryan durch
drei instruktionale Bedingungen (Prenzel, 1995; Prenzel, Drechsel, Kliewe, Kramer &
Raber, 1998). (1) Fiir die Entwicklung selbstbestimmter Formen von Lernmotivation
(identifiziert, intrinsisch, interessiert) ist es Prenzel (1995) zufolge wichtig, dass die
Lernenden einen Sinn in den Lerninhalten erkennen konnen. Bedeutung gewinnen die-
se z. B. durch Anwendungsmdglichkeiten fiir das zu lernende Wissen, durch Probleme,
die mithilfe von Wissen geldst werden konnen, oder durch einen iibergeordneten Zu-
sammenhang, in den sich die Lerninhalte einbetten lassen. (2) Die lehrende Person hat
Modellcharakter fir die Lernenden. Interessiert sie sich selbst fiir die Inhalte und ist
mit Engagement und Freude dabei, so kann sich ihre Motivation auf die Lernenden
iibertragen und diese fiir das Fach begeistern. (3) Die Instruktionsqualitit zeichnet sich
u.a. durch eine klare Strukturierung der Leminhalte, durch verstindliche Wissensdar-
bietung, durch transparente Ziele und einen dem Kenntnisstand der Lernenden ange-
messenen Schwierigkeitsgrad aus.

2.3 Finf Leitprinzipien fiir Ausbildungskonzeptionen der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung

Welche Folgerungen sind aus dem unter 2.1 und 2.2 Gesagten fiir die Konzeption von

Studiengingen an der PHZ Luzem zu ziehen? Es lassen sich u. E. folgende Leitprin-

zipien ableiten:

1. Kompetenzausrichtung: Studienelemente haben sowohl den Kompetenzerwerb zu
unterstiitzen als auch den Aufbau metakognitiven Wissens zu erméglichen, d. h. die
Studierenden sind darin zu stirken, sich einerseits im Sinne von Autonomieerle-
ben (siche 2.2) eigene Erkenntnisziele zu setzen und andererseits die individuellen
Lemprozesse und Lemergebnisse mit den KMK-Standards als (vorliufiges) Refe-
renzsystem (siehe 2.1) zu reflektieren.

2. Perspektivitdt: Studienelemente sollen Raum zum Aushandeln von Positionen und
Perspektiven erméglichen, d.h. die Studienelemente sollen so organisiert sein, dass
es den Studierenden méglich ist, die Lerngegenstinde in ein Passungsverhiltnis
zu ihren Interessen bringen zu kdnnen, z. B. durch eine formative Selbst- und/oder
Fremdeinschitzung in Bezug auf Standards.

3. Urheberstolz: «Abarbeiterstolz» alleine reicht nicht, erst aus dem «Urheberstolz
eigener Erkenntnisse» resultiert Zufriedenheit mit den eigenen Leistungen. Mit ent-
sprechenden «Vorkehrungen», welche eigenstindige Studienanteile erhéhen, kann
einer Art Teacher-proof-Curriculum entgegengewirkt werden (vgl. Fuchs & Zuta-
vern, 2006, S. 329).

4. Berufsrelevanz: Studieninhalte und -anforderungen haben motivational herausfor-
demnde, auf einen fachlichen Wissenskern bezogene berufsrelevante Anforderungen
zu stellen, d.h. die Studierenden sind mit Anwendungs- und Verstehensproblemen
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aus dem Berufsfeld zu konfrontieren und elementarisierende Aufgaben sind in diese
Zu integrieren.

5. Klarheit: Es sind sowohl in den einzelnen Modulanldssen als auch moduliibergrei-
fend Massnahmen zu untemehmen, dass fiir die Studierenden Klarheit herrscht iiber
Ziele, Erwartungen, mogliches Vorgehen und fachliche Standards. Dariiber hinaus
sind den Studierenden regelmissige, individuelle und konstruktive Riickmeldungen
iiber ihren Kompetenzstand anzubieten.

Die Leitprinzipien kénnen als Priiffolie verwendet werden, um einzelne Studiene-
lemente in Bezug auf Elemente und Formen der Selbstbestimmung zu konzipieren
(vgl. 2.2). Im Folgenden soll gezeigt werden, wie sie operationalisiert werden konnen.

3 Kompetenzentwicklung durch selbstregulierte, reflexive Lernpro-
zesse — Beispiele und Erfahrungen

Bis zum jetzigen Zeitpunkt liegen uns lediglich Erfahrungen aus dem bildungs- und
sozialwissenschaftlichen Studienbereich (BSW) eines einzigen Studiengangs der PHZ
Luzern vor. Im Rahmen der Umstrukturierung der Studienprogramme werden jedoch
die fiinf Leitprinzipien eine orientierende Funktion fiir die konzeptionelle Weiterent-
wicklung der Studienelemente iibernehmen. Zum besseren Verstindnis bzw. zur Situie-
rung der weiter unten vorgestellten Praxisbeispiele wird zuerst in einem kurzen Aufriss
die Figuration des angesprochenen Studiengangs skizziert.

3.1 Grundziige des Masterstudiums Sek 1 fir Lehrpersonen mit einem
Lehrdiplom

Der «Masterstudiengang Sek I fiir Lehrpersonen mit einem Lehrdiplom» richtet sich
an Lehrpersonen mit einem Kindergarten-, Primarlehr- oder Fachlehrdiplom, welche
die Lehrberechtigung fiir die Sekundarstufe I erwerben méchten. Die Anforderungen
orientieren sich an den Anspriichen und Studienbereichen der reguliren Sekundarstufe-
I-Masterausbildung (Referenz-Studiengang). Auch gelten die gleichen Aufnahmebe-
dingungen wie fiir den Regelstudiengang. Die Module fiir fachwissenschaftliche und
fachdidaktische Ausbildungselemente sind in der Regel in den reguldren Studiengang
integriert, wihrend andere (BSW, Berufsstudien) spezifisch auf Personen mit Lehrer-
fahrung abgestimmt sind. So werden die Studierenden in den Modulen «Biografie &
Studieren», «Jugendalter», «Lemen & Interaktion» und «Schulische Heilpddagogik»
gezielt auf die vielfiltigen Aufgaben schulischer Erziehung und Bildung von Jugend-
lichen vorbereitet.

3.2 Praxisbeispiele aus dem Bereich der Bildungs- und Sozialwissen-
schaften (BSW)

Drei Beispiele aus dem BSW-Bereich — die KMK-Standards fiir die Lehrerinnen- und

Lehrerbildung (vgl. 2.1) formulieren Kompetenzen in den Bildungs- und Sozialwis-
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senschaften — sollen zum einen den konkretisierten Umsetzungsversuch der unter 2.3
vorgestellten Leitprinzipien darlegen, die auf die Férderung und Unterstiitzung selbst-
regulierter Lemnprozesse abzielen, und zum anderen verdeutlichen, wie diese Lempro-
zesse im Verlaufe des Studiums zunehmend vielschichtiger und differenzierter werden.
Die nachfolgenden Beispiele haben exemplarischen Charakter und kénnen bzw. sollen
nicht generalisiert werden. Vielmehr geht es darum aufzuzeigen, mit welchen Angebo-
ten die Leitprinzipien in variierender Ausprigung konzeptuell initiiert werden. Beispiel
1 (Module zum Jugendalter) ist aus dem Bachelorstudium, Beispiel 2 (personliches
Unterrichtskonzept) aus dem Masterstudium und Beispiel 3 (Portfolioarbeit) erstreckt
sich iiber das gesamte Studium, weshalb in diesem letzten Beispiel zwangsliufig auch
Aspekte aus den beiden ersten Beispielen enthalten sind.

Beispiel 1: Module zum Jugendalter

Die Studierenden belegen im BSW-Bereich u.a. drei Module zum Jugendalter, die
nach thematischen Schwerpunkten gegliedert aufeinander aufbauen. Modul 1 bildet
das Fundament der beiden weiterfiihrenden Module. In ihm werden interdisziplindre
Grundlagen fiir ein differenziertes Verstdndnis des Jugendalters geschaffen. Modul 2
greift ausserfamilidre Lebenswelten Jugendlicher mit schwerpunktmissigem Fokus auf
Peer-Beziehungen auf. In Modul 3 stehen vorwiegend die pidagogischen Interaktionen
zwischen der Erwachsenenwelt (Familie und Schule) und Jugendlichen im Mittelpunkt,
die mit dem Wissen aus den beiden anderen Modulen auf Spannungsfelder und die sich
in ihnen bietenden Handlungsmoglichkeiten hin reflektiert werden. Die in diesen Mo-
dulen zu erbringende Leistung besteht neben der Auseinandersetzung mit der Basislite-
ratur aus der Planung und Durchfiihrung einer selbstverantworteten Teilveranstaltung.
In dieser sollen ausgewahlte Inhalte eines Themas vertieft werden. Die Modulveran-
staltungen sind vornehmlich als Reflexions- und Diskussionsforum gedacht. Im dritten
Modul werden die selbstverantworteten Teilveranstaltungen durch von Studierenden
gehaltene Impulsreferate mit anschliessender thesengeleiteter Diskussion ersetzt. Im
Sinne einer konzeptuellen Weiterentwicklung sollen die Studierenden durch das Ein-
bringen substanzieller Argumente eine fachwissenschaftliche Diskussion fiihren.

Die drei Module zum Jugendalter kénnen als Lernraum aufgefasst werden, d.h. als
Zeit zu lernen und sich zu verbessern. Der Erkenntnisgewinn und die Ergebnissiche-
rung stehen im Zentrum. Diese werden nicht benotet. Es ist ein bewertungsfreier, aber
nicht diagnosefreier Raum (vgl. Jerusalem & Hopf, 2002). Entsprechend erhalten die
Studierenden in den selbstverantworteten Teilen nach der Abgabe ihrer Vorbereitungs-
arbeit eine erste schriftliche Riickmeldung und nach der Durchfiihrung ihres Aufirages
(Lehrveranstaltung bzw. Impulsreferat) eine zweite. Zudem kénnen sie eine Nachbe-
sprechung beantragen (vgl. Cocard, 2006). Inwieweit beriicksichtigt dieses Lehr-Lem-
Setting die Postulate selbstbestimmten Lernens (vgl. 2.3.) und trigt zur Kompetenz-
entwicklung bei? Durch das strukturierte Vorgehen herrscht Klarheit iiber Lemziele,
Erwartungen und Arbeitswege. Es kann sich eine Aufgabenkultur etablieren, die an
den Ausgangslagen der Studierenden ankniipft und ihnen eigenstindig bestimmbare ju-
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gendthematische Schwerpunkte und Aufarbeitungswege erlaubt (Kompetenzarbeit an
Aspekten im KMK-Kompetenzbereich Erziehen). Aufgrund der beschrinkten Durch-
fiihrungszeit der selbstverantworteten Teilveranstaltungen miissen die Studierenden
auf der Metaebene eine thematische Uberblicksarbeit leisten, bevor sie eine argumen-
tativ nachvollziehbare Schwerpunktsetzung vornehmen kénnen (und damit einherge-
hend Kompetenzentwicklungsprozesse hinsichtlich des Bereichs Unterrichten voran-
treiben). Diese Prozesse bedingen eine Austauschkultur zwischen Studierenden und
Dozierenden, nicht zuletzt auch, weil aufgrund der selbststindigen Schwerpunktwahl
und der didaktischen Freiheiten die Dozierenden ihre Veranstaltungsbeitrige aufgrund
ihres Fachwissensvorsprungs auf diejenigen der Studierenden auszurichten haben und
nicht umgekehrt (KMK-Kompetenzbereiche Unterrichten und Beurteilen).

Am Ende des Bachelorstudiums werden die Module zum Jugendalter mit einer Prii-
fung abgeschlossen. Sie stellt einen Leistungsraum dar, d.h. fiir eine Studentin bzw.
einen Studenten ist es an der Zeit zu zeigen, was sie bzw. er gelemt hat. Nicht mehr
der Erkenntnisgewinn und die Ergebnissicherung stehen im Vordergrund, sondern die
Leistungserbringung und -bewertung (vgl. Jerusalem & Hopf, 2002). Entsprechend
gibt es eine Note, die sich an Leistungszielen orientiert. Im Gegensatz zum Lernraum
und der Lemmotivation, geht es im Leistungsraum um die Leistungsmotivation und
das Bediirfnis nach Kompetenzdemonstration. Es wird gepriift, ob die fiir das Studium
relevanten Lemziele erreicht sind. Durch die modulare Anordnung iiber drei Semester
lassen sich inhaltliche Beziige konzeptuell verdichten und dariiber hinaus vielschich-
tige, komplexe Lernprozesse anregen und begleiten. Um diese festzuhalten und der
Reflexion zuginglich zu machen, werden die Studierenden zu einer fortlaufende Er-
gebnissicherung angehalten, welche auch die Abgleichung bzw. Verlinkung mit den
KMK-Standards beinhaltet (vgl. 2.1). Sie dient gleichzeitig als Vorbereitung auf die
erwihnte Modulpriifung, anders gesagt erleichtert sie die Verkniipfung des Lernraums
mit dem Leistungsraum.

Beispiel 2: Personliches Unterrichtskonzept

«Unterrichtskonzepte sind Gesamtorientierungen methodischen Handelns, in denen ein
begriindeter Zusammenhang von Ziel-, Inhalts- und Methodenentscheidungen herge-
stellt wird. Sie definieren grundlegende Prinzipien der Unterrichtsarbeit, sie formu-
lieren Leitbilder des Rollenverhaltens von Lehrem und Schiilemn und sie geben Emp-
fehlungen fiir die organisatorisch-institutionelle Gestaltung des Unterrichts» (Jank &
Meyer, 1991, S. 305). Im Masterstudium sollen die Studierenden ihr personliches, bil-
dungsrelevantes Unterrichtskonzept entwickeln, indem sie sich vorgingig mit didak-
tischen Modellen und Unterrichtskonzeptionen auseinandersetzen (vgl. Abb. 1).

Unterrichtskonzepte sind wertend und beschreibend. Thr Schwerpunkt liegt auf der
Unterrichtsmethodik. Es wird davon ausgegangen, dass sich ein solches Konzept fort-
laufend (weiter)entwickelt und sich jeweils auf konkrete Rahmenbedingungen bezieht
(vgl. Berner, 1999). Es beinhaltet begriindbare Entscheidungen zu Zielen, Inhalten und

182



Kompetenzentwickiung durch selbstregulierte, reflexive Lernprozesse

1. Menschenbild und Erwartungen an Jugendliche
Als Lehrperson ist es wichtig, sich seines Menschenbildes bewusst zu sein. Dieses Nachdenken soll
empirisches Reflektieren enthalten, das auf der sozialen Praxistitigkeit basiert.

2. Persénliches Bildungsverstindnis
«Bildung ist etwas, das wachsen und sich bilden muss» (Bemer, 1999, S. 70). Ein reflektiertes Bil-
dungsverstindnis leistet einen wichtigen Beitrag zur Entwicklung eines professionellen Selbstbildes.

3. Selbstverstdndnis als Lehrerin bzw. Lehrer
Das Selbstverstindnis beinhaltet das berufliche Selbstbild, das die Auffassungen Gber die person-
lichen Eigenschaften, iiber sich selbst in der Arbeit und iiber die Méglichkeiten, sich in der Arbeit zu
bewihren, enthilt. Es hat sich im Laufe der Grundausbildung und mit zunehmender Berufserfahrung
(weiter)entwickelt.

4. Theoriegeleitete Ziele in den vier Kompetenzbereichen Unterrichten, Erzichen, Beurteilen und Inno-
vieren

Die Studierenden blicken voraus auf ihr (kiinftiges) Arbeitsfeld und beschreiben, wie sie in den vier
Kompetenzbereichen (vgl. KMK-Standards) an eigenen Zielsetzungen arbeiten mochten.

5. Schwerpunktsetzungen fiir den Fachunterricht
Das Interesse der Schiilerinnen und Schiiler an einem bestimmten Fach héngt auch von demjenigen
der Lehrperson ab. Um die Schiilerinnen und Schiiler fiir die Sache zu interessieren, sie zum Lemen
anzuregen, sollte die Lehrperson die Schiilerin oder den Schiiler ihr eigenes Interesse am und ihre
Wertschitzung fiir das Fach spiiren lassen.

Abbildung 1: Grundstruktur des persdnlichen Unterrichtskonzepts

Methoden sowie fachdidaktisch spezifische Unterrichtsprinzipien wie Handlungsorien-
tierung oder Schiilerinnen- bzw. Schiilerorientierung im Fachunterricht usw. Die Postu-
late selbstbestimmten Lemens (vgl. 2.3) und die Standardorientierung (vgl. 2.1) sind in
diesem Lehr-Lem-Setting offensichtlich: Wissenschaftstheoretische Grundlagen wer-
den mit dem persénlichen Menschenbild und Bildungsverstindnis verkniipft und sollen
in ein differenziertes Unterrichtskonzept miinden (Entwicklung von Kompetenzen aus
dem KMK-Kompetenzbereich Unterrichten). In diesem Prozess sind die Dozierenden
sowohl als Fachperson wie auch als Prozessbegleitung bzw. Coach titig.

Beispiel 3: Portfolioarbeit

Die Portfolioarbeit erstreckt sich iiber das gesamte Studium. Es gibt vielfaltige Formen
und Typen von Portfolios (vgl. Brunner, Hicker & Winter, 2006). Fiir die Portfolio-
arbeit im Masterstudium werden einerseits ein Entwicklungs- und andererseits ein Vor-
zeigeportfolio verwendet.

Ein Entwicklungsportfolio (working portfolio) soll Wachstum und Veridnderung des
Lemprozesses zeigen (vgl. Smith & Tillema, 2003). Es enthélt Beispiele von Arbeiten
im Anfangszustand, von mangelhaften oder schlechten Arbeiten (Vorher) bis hin zu
fertigen und gelungenen Produkten (Nachher). Mit einem Entwicklungsportfolio doku-
mentieren Studierende, dass sie in Bezug auf ausgewihlte Schwerpunkte Fortschritte
gemacht haben. In die Portfolioarbeit sind berufs- und sozialwissenschaftlich orientierte
Ausbildungselemente eingebunden. Sie strukturiert sich grob in zwei Hauptetappen, das
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Propideutikum und das Hauptstudium, und beinhaltet je nach Etappe unterschiedliche
Hauptzielsetzungen und Prozessschritte. Fiir jede Etappe sind formative Portfolioge-
spriche (Beratungstreffen) eingeplant, denn erst durch diese wird das Portfolio wirk-
lich «veroffentlicht». Damit findet ein Austausch bzw. eine Verstandigung iiber Selbst-
und Fremdbewertung des Portfolios zwischen Studierenden und Dozierenden statt. Die
Arbeit am Portfolio begleitet die Studierenden bis zur Schlusspriifung. Bereits im 1. Se-
mester nehmen die Studierenden die Arbeit an ihrem Entwicklungsportfolio auf, indem
sie diverse Materialien aus Lehrveranstaltungen und Praktika zusammentragen und
gewichten. Ab dem 3. Semester werden die wichtigsten Etappen mit Beratungstreffen
begleitet, in welchen ein Austausch von Selbst- und Fremdbewertungen des Portfolios
stattfindet. Wahrend im 3. Semester der eigentliche Aufbau des Entwicklungsportfolios
beginnt, werden ab dem 5. Semester basierend auf den Beratungstreffen die Portfolio-
eintrige liberarbeitet, verfeinert und ergénzt. Auf der Basis des Entwicklungsportfolios
entsteht ab dem 7. Semester ein Vorzeigeportfolio, welches besonders gut geeignet ist
fiir die Darstellung ausgewahlter Unterrichts- oder Lernabschnitte.

Das Vorzeigeportfolio (showcase portfolio) dient vor allem der zusammenfassenden

Leistungsbeurteilung einer Studentin bzw. eines Studenten (vgl. Hacker & Rentsch,

2008). In ihm sind moglichst aussagekriftige, représentative und abgeschlossene Ar-

beiten erfasst. Die Auswahl und Ergebnisse sind reflektiert. Im Vorzeigeportfolio muss

keineswegs nur Gelungenes aufgenommen werden. Das padagogisch-psychologische
und didaktisch-methodische Studium im BSW-Bereich wird mit einer Fachpriifung auf
der Basis des Vorzeigeportfolios abgeschlossen, welches vier Teile umfasst:

1. eine strukturierte und kommentierte Sammlung von Eintrdgen zu vier ausgewdhlten
Kompetenzprofilen. Diese Kompetenzprofile decken die vier Kompetenzbereiche
Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren der KMK-Standards ab (vgl.
2.1);

2. einen Lehrtext fiir Studierende, der die vertiefte Auseinandersetzung mit einem The-
ma aus den Modulen zum Jugendalter beinhaltet (vgl. 3.2, Beispiel 1);

3. ein Unterrichtskonzept, mit welchem die Studierenden aufgrund ihres theoretischen
Hintergrundwissens und ihrer Praxiserfahrungen ihr eigenes geklédrtes padago-
gisches Profil artikulieren (vgl. 3.2, Beispiel 2);

4. eine Schlussreflexion, welche die Bedeutung fiir das gegenwértige und kiinftige Be-
rufshandeln klart.

Fiir je einen Standard aus den vier KMK-Kompetenzbereichen Unterrichten, Erziehen,

Beurteilen und Innovieren werden im weitesten Sinn Belegstiicke ausgewahlt, die auf-

zeigen, wie eine Studentin bzw. ein Student diesen erreicht hat. Das Belegstiick allein

beweist nicht, ob das nétige Wissen, die Fahigkeiten, Fertigkeiten und Haltungen an-
geeignet worden sind. Es fungiert vielmehr als Indikator. Eine Lektion mit der entspre-
chenden Nachbearbeitung z. B. gibt Hinweise, dass ein Student fahig ist, die eigenen
beruflichen Erfahrungen und Kompetenzen und deren Entwicklung zu reflektieren und
hieraus Konsequenzen zu ziehen. Eine Videosequenz aus einer Klassenkonferenz, fiir
die eine Studentin die Rahmenbedingungen bereitgestellt hat, sagt etwas iiber die Fa-
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higkeit aus, das Kommunikationsverhalten der Schiilerinnen und Schiiler zu fordern. Es
kann durchaus sein, dass ein Belegstiick Aussagen zu mehr als einem Standard zulésst.
Die Systematisierung des Portfolios geht mit einem stdndigen Reflexionsprozess einher
(vgl. Brouér, 2007). Eine sinnvolle Reflexion integriert u. a. kritische und selbstkriti-
sche Stellungnahmen, Perspektivenwechsel (Sicht der Schiilerin bzw. des Schiilers, der
Eltemn, der Lehrperson, der Studentin bzw. des Studenten etc.), Beziige zur eigenen Be-
rufspraxis, den eigenen Lernstand, Uberlegungen zur Praxisrelevanz der ausgewihlten
Dokumente, Vernetzungen zwischen Theorie und Praxis sowie personliche, konstruk-
tive Uberlegungen. Die Ausrichtung an den Leitprinzipien selbstbestimmten Lernens
(vgl. 2.3) ist evident und muss nicht weiter kommentiert werden.

4 Fazit und Ausblick

Wir haben darzulegen versucht, wie sich institutionell verankerte Lehr-Lem-Settings
gestalten lassen, die selbstreguliertes Lernen ermdglichen (bzw. erfordern) und in de-
nen im Verlaufe des Studiums das Reflexionsausmass sowie das Komplexititsniveau
gesteigert werden. Im Schlussteil werden nun die Ergebnisse dieser konzeptuellen
Ausrichtung mit Riickmeldungen von Studierenden und Dozierenden kontrastiert und
kritisch bewertet (vgl. Buholzer, 2005). Die in der Ausbildung zur Sekundarlehrper-
son erfolgte Erweiterung vom Bachelor- zum Masterstudium erdffnet Moglichkeiten,
noch stirker prozessorientiert zu arbeiten. Ob deswegen geeignetere Absolventinnen
und Absolventen in den Beruf einsteigen, bleibt offen, doch sollte es dadurch zumin-
dest mdglich sein, Studierende besser auf ihrem Weg zu reflexiven Praktikerinnen und
Praktikern (Schon, 1983,1987) zu begleiten, insbesondere indem mittel- und langfristig
angelegte Entwicklungsprozesse verfolgt und u. a. vermehrt auch formative Leistungs-
nachweise erbracht werden konnen. Unsere Studierendenriickmeldungen zeigen, dass
mit zunehmenden Lern- und Leistungsanforderungen ebenfalls die Erwartungen an die
Dozierenden dahin gehend steigen, dass diese nicht nur als Wissensinstanz, sondem
ebenso als Lernbegleitung bzw. Coach benétigt werden. Femer verdeutlichen sie, wie
wenig sich Studierende vor der Entwicklung ihres eigenen Unterrichtskonzepts mit
einem solchen auseinandergesetzt haben. Vielen wird zudem erst durch die standard-
orientierte Arbeit am Portfolio bewusst, wo und in welchem Masse sie sich im bil-
dungs- und sozialwissenschaftlichen Bereich (weiter)entwickelt haben.

Die Beziige zur Selbstbestimmungstheorie und zu standardbasiertem Lemen scheinen
zu greifen, wenngleich noch nicht zur vollen Zufriedenheit. Wie zu Beginn angedeutet,
eignen sich die Leitprinzipien (Kompetenzausrichtung, Perspektivitdt, Urheberstolz,
Berufsrelevanz und Klarheit) zwar, um Formen und Elemente der Selbstbestimmung
im BSW-Bereich zu priifen, doch offenbart gerade diese Priifung in den Studieren-
den- und Dozierendenriickmeldungen, wie schwierig es insbesondere im Bachelorstu-
dium ist, den Aufbau von Grundwissen mit erweiterten Lernanspriichen in Einklang
zu bringen. So besteht weiterhin das Problem, dass nicht wenige Studierende sich erst
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dann auf selbstregulierte, reflexive Lernprozesse einlassen, wenn am Ende eines Mo-
duls nicht ausschliesslich eine Leistungspriifung steht, in welcher in erster Linie die
Wiedergabe von Modulinhalten und Basisliteratur verlangt wird. Ist Letzteres der Fall,
begniigen sie sich in der Regel mit simplem (wenngleich zeitintensivem) Memorieren.
Es wire falsch, ihnen dies zum Vorwurf zu machen, zeigt es doch, dass das Ausbil-
dungssystem als solches die Gedéchtnisleistung honoriert, es aber offensichtlich noch
nicht zur Geniige schafft, die restlichen, nicht direkt benoteten Leistungen angemessen
zu wiirdigen.

Die Ausrichtung der BSW-Studienelemente an Bildungsstandards bewihrt sich. So-
wohl aus Studierenden- wie auch aus Dozierendenriickmeldungen lisst sich aber
ebenfalls schliessen, dass insbesondere auf institutionell-konzeptueller Ebene eine
noch stirkere Anbindung der Module — auch der fachwissenschaftlichen und fachdi-
daktischen — an die Ausbildungsstandards anzustreben wire, nicht zuletzt auch, um
den angesprochenen Problematiken einer modularisierten Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung entgegenzuwirken. Zudem hat sich gezeigt, dass die Portfolioarbeit nicht erst
am Ende des Bachelorstudiums, sondern bereits ab Studienbeginn in Angriff genom-
men werden sollte, damit die mit ihr angestrebten Ziele nachhaltig erreicht werden
konnen. Unsere Erfahrungen aus mittlerweile vier Studienjahren offenbaren, dass die
Zeit nach dem Bachelorstudium bis zum Ende des Masterstudiums zwar zur Erstellung
eines Vorzeigeportfolios ausreicht, nicht aber fiir die lemprozessbegleitende Fithrung
eines Entwicklungsportfolios. Die Riickmeldungen der Studierenden (und auch der
Dozierenden) zeigen, dass sich die Arbeit am Portfolio zur selbstregulierten Erfas-
sung des personlichen Kompetenzzuwachses in den Bereichen Unterrichten, Erziehen,
Beurteilen und Innovieren eignet. Das Vorzeigeportfolio wird von der iiberwiegenden
Mehrheit der Studierenden als eine motivierende, gewinnbringende Leistung angese-
hen (siche 2.2), insbesondere weil es als klarende Standortbestimmung am Ende des
Studiums verstanden wird. Prozesse des selbststindigen Lernens und der Selbstreflexi-
on miissen institutionell verankert sein, wenn sie iber das gesamte Studium ihre Wir-
kung entfalten und fiir die einzelne Studentin bzw. den einzelnen Studenten curriculare
Bedeutung erhalten und damit auch reizvoll bleiben sollen. Es sollte im Studium immer
wieder méglich sein, die Sinnhaftigkeit des eigenen Tuns zu erkennen und dadurch die
Motivation aufrechtzuerhalten, um kurz-, mittel- und langfristig angelegte Lernziele
selbstverantwortlich erreichen zu wollen.
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Blended Learning in der Ausbildung von Lehrpersonen

Dominik Petko, Annett Uhlemann und Urs Blieler

Zusammenfassung Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung bemiiht sich vielerorts um flexiblere
Studienformen mit geringeren Prisenzanteilen. Mit Ansétzen des Blended Learning konnen Stu-
dierende beim stirker selbstregulierten Studium unterstiitzt werden. Verschiedene Méglichkeiten
werden vorgestellt und am Beispiel des flexiblen Studiums an der PH Zentralschweiz in Schwyz
konkretisiert.

Blended Learning in teacher training

Abstract Teaching education in many areas is striving towards more flexible forms of study
with reduced hours of attendance. With Blended Learning approaches, students can be supported
through more self-regulated periods of study. In the following various options will be presented
and an example of a flexible study programme in the PH Schwyz, Central Switzerland concre-
tized.

Selbstreguliertes Lernen ist ein Schliisselkonzept konstruktivistisch orientierter Bil-
dung (vgl. Zimmerman, 2001; Weinert, 1982). Lemende {ibernehmen dabei fiir Ziele,
Inhalte, Prozesse und Reflexion ihres Lemprozesses verstarkt Verantwortung. Selbst-
reguliertes Lernen zielt nicht nur auf eine vertiefte Verarbeitung der jeweiligen Lem-
inhalte, sondern auch auf die Aktivierung und Entwicklung von Motivation, Metakog-
nition und Lemstrategien. Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung steht diesbeziiglich vor
einer doppelten Herausforderung. Angehende Lehrpersonen miissen im Studium Kom-
petenzen fiir das eigene selbstgesteuerte und lebenslange Lernen im Beruf entwickeln.
Gleichzeitig miissen sie Prozesse des selbstgesteuerten Lernens mit ihren Schiilerinnen
und Schiilem inszenieren und begleiten kdnnen. Um Lehrpersonen diesbeziiglich zu
sozialisieren, setzen Pddagogische Hochschulen verstérkt auf flexible Studienstruktu-
ren. Solche Angebote umfassen geringere Prisenzzeiten und einen erhéhten Anteil an
eigenstindigen Lemaktivititen, ausserdem grossere Wahlmoglichkeiten bei Inhalten,
Lemwegen und Lemzeiten sowie eigenstdndige Moglichkeiten der Lernzielkontrolle.
Sie zielen auf den Abbau von Uberregulierung und Stundeniiberfrachtung und kénnen
auch aus Kostengriinden fiir Hochschulen attraktiv sein. Dennoch ist Flexibilisierung
nicht ganz einfach umzusetzen. Fahigkeiten zum selbstgesteuerten Lemen ben&tigen
einen sorgfiltigen Aufbau und kénnen auch bei Lehramtsstudierenden nicht vorausge-
setzt werden (vgl. z. B. Van Eekelen, Boshuizen & Vermunt, 2005; Kremer-Hayon &
Tillema, 1999). Die Flexibilisierung der Lehramtsstudiengénge darf deshalb nicht als
Spariibung verstanden werden, in der einfach Prisenzlektionen abgebaut werden, ohne
entsprechend in sorgfiltig aufgebaute und betreute Selbstlemstrukturen zu investieren
(vgl. Forneck, 2006). Eine Mdglichkeit, Studierende in selbstgesteuerten Lemphasen
zu begleiten, liegt im Einbezug von E-Learning oder Blended Learmning. Mit digitalen
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Technologien sind dabei vielfiltige weitere potenzielle Mehrwerte verbunden. Zu
nennen sind hier vor allem Effizienzargumente (z.B. 6konomischere Verteilung von
Materialien und schnellere, vielfiltigere Kommunikation) und Effektivititsargumente
(verbessertes Lemen z.B. durch interaktive, adaptive, multimediale und soziale Me-
dien; vgl. Petko & Reusser, 2005). Solche Potenziale werden jedoch nur in sinnvollen
organisatorischen und didaktischen Arrangements wirksam, bei deren Gestaltung sich
die Lehrerinnen- und Lehrerbildung noch in einer Pionierphase befindet. Mégliche An-
sitze werden nachfolgend im Uberblick skizziert und anhand der Fallstudie der PH
Zentralschweiz — Schwyz konkretisiert.

1 Varianten des Blended Learning

Die Begriffe «E-Learning» und «Blended Learningy sind trotz oder gerade wegen ihrer
Omniprisenz unscharf geblieben. Es existiert eine Vielzahl von Definitionen, die ganz
unterschiedliche Dimensionen umfassen konnen, z.B. technische, organisatorische
und didaktische (vgl. z.B. Mayes & de Freitas, 2004). In der technischen Dimension
bezeichnet «E-Learning» allgemein ein Lemen mit elektronischen Medien (was z.B.
auch ein Lernen mit CD-Rom einschliesst) oder spezifischer ein Lemen mit dem Inter-
net. Die eingesetzten Online-Werkzeuge umfassen interaktive und/oder multimediale
Webseiten, synchrone oder asynchrone Kommunikationskanéle, virtuelle Lernplatt-
formen oder neuere Web 2.0-Werkzeuge wie Wikis und Weblogs. Organisatorisch kann
E-Learning auf Femlernen fokussiert sein oder auch ein Lernen mit elektronischen
Medien in Prasenzkontexten umfassen. Didaktisch reicht die Spannweite von eher be-
havioristischen Drill&practice-Ubungen iiber kognitivistisch orientierte Animationen
und Hypertexte, konstruktivistisch ausgerichtete Simulationen und Games bis hin zu
ko-konstruktivistischen Ansidtzen, in denen die Online-Kommunikation von Lem-
gruppen im Zentrum steht (vgl. Petko & Reusser, 2005). Anstelle einer vermeintlich
eindeutigen Definition muss bei der Rede von E-Leaming dieses gesamte Spektrum
im Auge behalten werden. Noch komplexer ist die Definition des Begriffes «Blended
Leamingy (vgl. z. B. Graham, 2006). Das gebréuchlichste Verstindnis meint eine Kom-
bination von Prisenzlehre und Online-Lemen, z.T. auch von unterschiedlichen Medien
und didaktischen Ansétzen. Der Ansatz des Blended Leamning richtet sich gegen eine
Monokultur reinen Online-Lemens dieser oder jener Ausrichtung und betont den ge-
zielten Einsatz wechselnder Lernarrangements. Dahinter steht die Einsicht, dass reines
Online-Lemen nicht fiir jedes Lemziel und jede Lemaktivitat gleichermassen geeignet
ist und sich mit Blended Learning im Idealfall das «Beste aller Welten» kombinieren
lasst. Je nachdem, welches transformative Potenzial das Online-Lemen auch in Bezug
auf die Pridsenzlehre besitzt, kann von unterschiedlichen Stufen des Blended Leaming
gesprochen werden:
— Blended Learning I: Online-Angebote dienen als optionale Erginzungen oder Ver-
tiefungen der Prédsenzlehre (z. B. Lektiire zum Download, erginzende Lemauftriage
und Online-Tests). Die Priasenzveranstaltungen haben nicht notwendigerweise einen
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Bezug zu den Online-Aktivitdten.

— Blended Learning II: Online-Phasen dienen als notwendige Vorbereitung oder
Nachbereitung der Prisenzlehre (z. B. Bearbeitung von Lektiire und Lemaufirdgen,
Austausch von Ergebnisdokumenten). Die Prdsenzveranstaltungen nehmen Bezug
auf die Online-Arbeiten (z.B. Prisentation der Resultate, Diskussion und Feedback,
Vorbereitung der ndchsten Online-Phase).

— Blended Learning III: Online-Lemen dient als kontinuierliche Begleitung aller ei-
genstindigen und begleiteten Lernaktivititen (z.B. elektronische Lerntagebiicher,
soziale Netzwerke, Projektwikis). In Prisenzveranstaltungen und Online-Phasen
wird an denselben {ibergreifenden Aufgaben gearbeitet (z.B. flexibles fall- und
projektbasiertes Arbeiten in Gruppen, Dozierende sind gleichermassen Online- und
Prasenzcoachs).

Bei den ersten beiden Stufen des Blended Leamning gilt noch ein Primat der Prdsenz-
lehre. Methoden des Distance Learning dienen hier als optionale oder notwendige
Uberbriickung in der Zeit zwischen den Prisenzveranstaltungen im Sinne von Haus-
aufgaben. Auf Stufe II fliessen die Online-Aktivititen bereits verstiarkt in die Prasenz-
veranstaltungen ein. Bei der skizzierten dritten Stufe dienen digitale Medien als ein
stindiger Begleiter aller Lemprozesse im Sinne eines individuellen oder kollektiven
Wissensmanagements. Innerhalb dieser Stufen gibt es zahlreiche Varianten und die
Uberginge sind fliessend. Durch die Vielschichtigkeit von E-Learning- und Blended-
Learning-Arrangements sind noch zahlreiche weitere Stufenmodelle denkbar, z.B. zu
Graden der Aktivitit, Medialitdt, Synchronizitit (vgl. Schulmeister et al., 2009). Alle
Modelle machen jedoch deutlich, dass E-Leaming und Blended Learming keine didak-
tischen Selbstldufer sind (vgl. Bigum & Rowan, 2004; Reusser, 2002). Sie verlangen
eine sorgfiltige Bereitstellung von Lernmaterialien, offen strukturierte Auftrage, z. B.
in Form von problem-, fall- oder goalbasierten Aufgaben, das Bereitstellen von geeig-
neten Software-Werkzeugen, die Kldrung der Zusammenarbeit zwischen Lemenden
und der Modalitdten des Coachings durch Tutorinnen und Tutoren oder Dozierende
und schliesslich die klare Kommunikation von Leistungsnachweisen, Anspriichen und
Feedback. Obwohl zur Wirksamkeit von E-Learning im Vergleich zu Priasenzsettings
mittlerweile positive Meta-Analysen vorliegen (z. B. Bernard et al., 2004; Jahng, Krug
& Zhang, 2007), sind solche Veranstaltungen nicht per se besser. Letztlich kommt es
auf das didaktische Arrangement und seine Geeignetheit fiir die Studierenden an, ob im
Einzelfall sinnvolle Lernumgebungen entstehen.

Zu konkreten Ausgestaltungen von Blended Learning in der Lehrpersonenbildung
existieren international bereits vielféltige Fallbeispiele (vgl. Perraton, Creed & Robin-
son, 2002; Robinson & Latchem, 2003 sowie regelmaéssig im Journal of Technology
and Teacher Education: www.aace.org/pubs/jtate/). Solche Angebote galten lange vor
allem als Notlosung flir Lehrpersonen, die ansonsten am Prasenzstudium nur schwer
teilnehmen konnten (so z.B. an der Open University oder der University of Phoenix).
Andere Projekte motivieren sich aus Skalierungs- und Kostengriinden (z.B. in Ent-
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wicklungs- und Schwellenldndern Afrikas sowie im asiatischen Raum). Ausserhalb
von solchen Femnstudienkontexten, z.B. in der ersten Phase der Lehrpersonenbildung
in Deutschland, wird Blended Leaming dagegen eher aus didaktischen Griinden einge-
setzt (vgl. z. B. Reinmann, 2005). Die Ubertragung von Erfahrungen aus anderen Lén-
dem auf die Schweiz ist jedoch angesichts der Unterschiedlichkeit der Lehrerbildungs-
systeme nur schwer moglich. In der Schweiz sind E-Learming und Blended Iearning in
der Lehrpersonenbildung ein verhaltnisméssig junges Phdnomen (vgl. Baumberger et
al., 2008; Petko, Haab & Reusser, 2003). Nach der Griinderzeit haben heute zwar alle
Schweizer PHs Lemplattformen und andere Werkzeuge fiir ein gemeinsames Lernen
liber das Internet eingerichtet (vgl. www.fachgruppe-elearing.ch). Es bestehen jedoch
kaum aktuelle Daten dariiber, wie und in welchem Ausmass E-Learning und Blended
Learning tatsdchlich stattfinden (von einzelnen Modellprojekten abgesehen, z. B. Majer
Reinhard, 2006). Ein verstirkter diesbeziiglicher Austausch konnte Ideen vermitteln,
wie digitale Medien zur Unterstiitzung selbststandiger Studienphasen eingesetzt wer-
den kénnen.

2 Das Beispiel der PHZ Schwyz

An der Pédagogischen Hochschule Zentralschweiz Schwyz startete im Herbst 2005
ein prasenzreduzierter Studiengang, welcher zunichst darauf abzielte, das PH-Studi-
um bei Bedarf auch neben Erwerbstitigkeit oder familidren Aufgaben zu ermdglichen.
Die Prisenzzeit sollte fiir solche Studierende bei gleichbleibender Studienleistung und
Studiendauer auf maximal 2% Tage pro Woche reduziert werden, was zu aufwendigen
Anpassungen des Stundenplans fiihrte. Blended-Learning-Studierende erschienen nur
alle drei Wochen zu einer Prisenzsitzung im Modul, wihrend die regulir Studierenden
parallel dazu das Modul in Prasenz besuchten. Fiir die Abwesenden wurden zwischen
den Sitzungen anspruchsvolle Lektiire- und Arbeitsauftrige gestellt, mit denen sie sich
die Inhalte in Einzelarbeit, Lemtandems oder Lerngruppen selbst erarbeiteten. Uber
eine Lernplattform wurden Materialien, Auftrige und Resultate ausgetauscht sowie
Beratungen durch die Dozierenden durchgefiihrt. Die gemeinsamen Prisenzsitzungen
und die klar vorgegebenen Leistungsnachweise erhielten damit eine besondere Be-
deutung. Die Umsetzung war anspruchsvoll. Bereits ein Jahr vor Start des Angebots
wurde damit begonnen, die Dozierenden in intensiven Weiterbildungsblécken auf die
Umstellung vorzubereiten. Zusétzlich wurde Beratung fiir die konkrete Umgestaltung
der Module angeboten. Obwohl praktisch alle Dozierenden engagiert an der Umstel-
lung ihrer Module arbeiteten, wurde dabei schnell klar, dass nicht alle Themen und
Arbeitsformen gleichermassen fiir dieses Konzept von Blended Learning geeignet wa-
ren. Wihrend es in eher theoretischen Vorlesungen problemlos méglich war, sie mittels
Podcasts sogar génzlich ohne Prisenzpflicht zu fithren, waren insbesondere praktische,
musische und gestalterische Facher stirker auf das Studium in Pridsenz angewiesen.
Deshalb erfolgte in einem zweiten Schritt eine Differenzierung des Angebots in On-
line-Module, Blended-Learmning-Module und traditionelle Pridsenzveranstaltungen.
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Die Erfahrungen mit Blended Leaming waren jedoch so positiv, dass sich auch immer
mehr regulire Studierende fiir das strukturierte, selbststéindige Arbeiten interessierten.
Nach zwei Jahren wurden probeweise mehrere Module des dritten Studiensemesters
fiir alle Studierenden auf Blended Leamning umgestellt. Dabei stand nicht mehr die
Zeitersparnis im Vordergrund, sondemn nur noch die Qualitit der Module, deren Dozie-
rende nun frei wihlen konnten, in welchem Wechsel von Prisenz- und Online-Phasen
sie durchgefiihrt wurden. Nach weiteren positiven Erfahrungen stellte das Rektorat fiir
die breitere Umstellung zusitzliche Mittel bereit, um die sich Dozierende bewerben
konnten. Die Resonanz war gross. Die erarbeiteten Module wurden von einer inter-
nen Qualititskommission gepriift und auf Basis dieses Feedbacks iiberarbeitet. Zur
Beurteilung der Module wurde ein Kriterienkatalog erarbeitet. So miissen etwa die
Dauer von Prisenz- und Online-Phasen und die Termine fiir die Abgabe von Arbeits-
auftriigen klar aufeinander abgestimmt und kommuniziert werden. Im Zentrum der
Arbeitsphasen stehen herausfordernde, praxisnahe Arbeitsauftrige mit transparenten,
produktorientierten Leistungsanforderungen. Es bestehen verbindliche und optionale
Hinweise zur Bearbeitung dieser Auftrige in Einzel- oder Gruppenarbeit. Die hierfiir
vorgesehenen Plattformen sind den Studierenden bekannt und funktionieren einwand-
frei. Alle wichtigen Materialien sind online verfiigbar. Multimediale Medien werden,
wo sinnvoll, eingesetzt. Die Verfligbarkeit von Coaching in unterschiedlichen Kanélen
ist sichergestellt. Diese strukturierenden Vorgaben zu Blended-Learning-Phasen sollen
die Offenheit des selbstgesteuerten Lernens nicht einschrinken, sondemn gerade ermég-
lichen. Die Anforderungen und Bedingungen werden transparent kommuniziert, die
Lemwege jedoch ausdriicklich offengelassen. Die Umstellung auf Blended Learning
hat an der PHZ Schwyz heute praktisch alle Semester und Veranstaltungen erfasst. Die
Entwicklung verlief insgesamt vom Blended Learning I als erste Gehversuche, iiber ein
Blended Leaming II, das heute von fast allen Dozierenden praktiziert wird, bis hin zu
Blended Learning III, was langsam erste Konturen gewinnt, etwa, wenn einzelne Do-
zierende ihr gesamtes Modul auf ein flexibles projektorientiertes Arbeiten umstelien,
mit einem bedarfsgerechten Wechsel zwischen Online- und Prisenzaktivititen.

3 Schlussfolgerungen

Flexibles Lernen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung muss nicht bedeuten, dass Stu-
dierende dabei auf sich selbst gestellt sind. Mit verschiedenen Varianten des Blended
Learning lisst sich ein begleitetes, selbstreguliertes Lernen realisieren, das Studierende
insbesondere in frithen Phasen des Studiums nicht gleich mit allzu grosser Offenheit
iiberfordert. So kann das vorgeschlagene Stufenmodell moglicherweise auch im Sinne
eines Cognitive-Apprenticeship-Modells verstanden werden, in dem stiitzende Struktu-
ren schrittweise abgebaut werden und die eigenen Lernwege mit neuen Medien dennoch
sichtbar bleiben. Die Erfahrungen an der PHZ Schwyz konnten zudem zeigen, dass
nicht nur Studierende sondern auch Dozierende sich sukzessive an diese neue Lehr- und
Lemkultur anndhern mussten. Die Einfithrung von Blended Leaming in der Lehrper-
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sonenbildung erfordert gleichzeitige Anstrengungen auf mehreren Ebenen. Férderliche
Bedingungen der Innovation waren im Riickblick vor allem a) die Entschlossenheit der
Hochschulleitung, Blended Learning zu einem Profilelement der PHZ Schwyz zu ma-
chen, b) die didaktische Aufgeschlossenheit der Dozierenden, sich darauf einzulassen, c)
die durch das Notebookobligatorium der PHZ fiir Dozierende und Studierende gute tech-
nische Infrastruktur und der geregelte Support sowie d) die Kompetenzen, die am Institut
fiir Medien und Schule der PHZ Schwyz aufgebaut wurden und die in die internen Wei-
terbildungen und Beratungen einflossen. Erleichternd kam hinzu, dass an einer kleinen
Hochschule wie der PHZ Schwyz solche Verinderungen relativ schnell greifen konnten.
Ob mit der verstirkten Nutzung von Blended Learning in der Lehrpersonenbildung
tatséchlich eine intensivere Nutzung digitaler Medien im Unterricht der ausgebildeten
Lehrpersonen erreicht wird, kann heute noch nicht abschliessend beurteilt werden. Ers-
te Schritte zu einer empirischen Klidrung werden in einem laufenden Projekt unter-
nommen. Es ist jedoch anzunehmen, dass der Transfer vom «Blended-Lerner» zum
«Blended-Lehrer» nicht automatisch erfolgt und insbesondere in den Praxismodulen
und Praktika sowie bei der Berufseinfiihrung verstirkt geférdert werden muss. Unter
den Bedingungen der Prisenzpflicht an Volksschulen ist in jedem Fall ein komplexes
Verstindnis von Blended Leaming gefragt, da dieser Ansatz im Schulunterricht nur
selten als Teilprisenz, sondem vor allem im Sinne der Stufe IIT des oben genannten
Stufenmodells umzusetzen ist.
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Problembasiertes Lernen (PBL) in der Lehrpersonenbildung:
Der Drei-Phasen-Ansatz der Naturwissenschaften

Markus Wilhelm und Dorothee Brovelli

Zusammenfassung Seit drei Jahren werden an der PHZ Luzemn im Fach Naturwissenschaften
mehrere Module in der Sekundarlehrpersonenausbildung nach der Methode des Problembasier-
ten Lernens (PBL) durchgefiihrt. Die in der Schweiz verbreitete Siebensprungmethode erwies
sich fiir die naturwissenschaftliche Lehrpersonenbildung als wenig geeignet, da sie eine Mentali-
tat des kleinschrittigen Abarbeitens bewirkte, statt eine kritische Gesamtsicht zu férdem. Deshalb
entwickelten wir den Drei-Phasen-Ansatz, der nun nicht nur eine didaktische Methode darstellt,
sondern Teil eines Grundverstindnisses von Lernen bei fachiibergreifenden Themen darstellen
kann. In einer laufenden Studie wird das Ausbildungskonzept hinsichtlich der unterrichtsbezo-
genen Handlungskompetenzen von Naturwissenschaftslehrpersonen kritisch hinterfragt und mit
Ansitzen anderer Hochschulen verglichen.

Problem-Based Learning (PBL) in teacher education: the three-phase approach
to the Natural Sciences.

Abstract A number of Natural Science modules in the education of secondary teachers have
been run in the last three years at the University of Pedagogy, Luceme, following the method
of Problem-Based Learning (PBL) The seven-step method, which is widespread in Switzerland,
proved unsuitable for the education of teachers of Natural Sciences as it resulted in a small step
mentality instead of promoting a critical overview. For this reason we developed the three-phase
approach, which is not only a teaching method but can be seen as part of a basic understanding
of learning in cross-disciplinary topics. In an on-going study the training concept in terms of
teaching-related skills of Natural Science teachers is being critically examined and compared to
approaches from other universities.

1 Problembasiertes Lernen - eine Kurzeinfithrung

Problembasiertes Lernen (PBL) ist dadurch charakterisiert, dass eine méglichst lebens-
nahe und fiir die Lernenden attraktive Problemstellung in Gruppen zu sechs bis zehn
Personen und mit tutorieller Unterstiitzung bearbeitet wird. Die Problemstellung ist
dabei so gewihlt, dass sie die gezielte Erarbeitung der gewiinschten Lerninhalte ermég-
licht. In vorgegebenen Schritten — meist nach der Siebensprungmethode (Moust et al.,
1999; Weber, 2004) wird das Problem in der Gruppe analysiert und werden Lemziele
formuliert. Der Lernstoff wird dann durch Gruppendiskussionen, Selbststudium und
durch Instruktionen des Tutors bzw. der Tutorin sowie durch erginzende Experimente
erarbeitet.
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Als Problem Based L.eaming PBL wurde die Methode um 1965 an der McMaster Uni-
versity in Kanada entwickelt und ab 1974 auch in Europa an der medizinischen Fa-
kultit der Universitdt Maastricht eingesetzt und weiterentwickelt. In der Folge erfuhr
sie eine schnelle Verbreitung vor allem in angloamerikanischen Medical Schools und
in den Niederlanden und Skandinavien. Wahrend PBL auch heute seine grosste Ver-
breitung in Medizinstudiengéngen (z. B. in Miinchen, Bem und Ziirich) aufweist, wird
es mittlerweile auch in anderen Disziplinen wie Jura, Wirtschaft und Soziale Arbeit
eingesetzt. In den Lehramtsstudien wird Problembasiertes Lernen zwar oft als Unter-
richtsmethode gelemt, die Studentinnen und Studenten selber studieren aber sehr selten
nach dem Ansatz des Problembasierten Lernens, obwohl es sich zum Beispiel fiir die
naturwissenschaftliche Ausbildung gut eignen wiirde.

2 Situierung, Bedeutung und Umsetzung von PBL in der Lehrpersonen-
bildung

2.1 Situierung von PBL im Kontext des selbstgesteuerten Lernens
Problembasiertes Lernen ist selbststdndiges und selbstgesteuertes Lemen, aber nicht
minimal geflihrtes Lemen. PBL stiitzt die Studierenden mit einem stark strukturie-
renden Geriist, damit sie anspruchsvolle Fragen kléren konnen (Hmelo-Silver et al.
2007): «Scaffolded inquiry and problem-based environments present leamers with op-
portunities to engage in complex tasks that would otherwise be beyond their current
abilities» (S. 100). Folgende Elemente weisen diese Geriistfunktion auf:

Das Problem: Es ist ein unbekanntes Phanomen oder eine unsichere Situation aus dem
Alltag der Studierenden und initiiert das Lemen in diesem Bereich. Die dem Problem
zugrunde liegende Alltagssituation oder das Alltagsphanomen wird derart bearbeitet,
dass die Authentizitit noch erfahrbar ist, aber dank der gezielten Problemkonstrukti-
on grundlegende Fakten gelemt und Zusammenhénge verstanden werden kénnen. Die
Qualitdt der Problemkonstruktion hat direkte Auswirkungen auf das erfolgreiche Ler-
nen.

Die Lernumgebung: Die Dozierenden reduzieren sowohl die vorgegebene Literatur
bzw. die vorgegebenen Medien als auch die erkenntnisleitenden Experimente. Gleich-
zeitig induzieren sie auch mit gezielt eingesetzten miindlichen Fachinputs, dass sich die
Studierenden selbst Fragen stellen.

Der Lernablauf: Problembasiertes Lernen ist beziiglich Lernablauf stark formalisiert

und erfolgt haufig in sieben Schritten (Moust et al., 1999, Weber, 2004). Die Formali-
sierung erlaubt es den Studierenden, zielfiihrend arbeiten zu kénnen.
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2.2 Bedeutung von PBL in der Lehrpersonenbildung

Der Ansatz des Problemorientierten Lernens in der Fachausbildung angehender Lehr-
personen ermoglicht es, intensiv an den drei von Shulman (1991) unterschiedenen
Kategorien von Lehrerwissen zu arbeiten, dem fachinhaltlichen Wissen, dem pida-
gogischen Inhaltswissen und dem curricularen Wissen. Das fachinhaltliche Wissen
(subject matter content knowledge) der Gymnasialzeit kann durch das selbststéindige
Formulieren von Lernfragen und das individuelle Vertiefen im Selbststudium je nach
Vorwissen ausgebaut werden.

Mit Problembasiertem Lemen wird zudem padagogisches Inhaltswissen (pedagogical
content knowledge) vermittelt, also Wissen fiir den Unterricht. Dies beinhaltet das Er-
leben des Problembasierten Lernens als méglichen Unterrichtsansatz fiir die Zielstufe.
Im Sinne des padagogischen Doppeldeckers (Geissler, 1985; Wahl, 2001) gelingt eine
Verbreitung neuer Lernformen, wie es das Problemorientierte Lernen fiir die Sekun-
darstufe I ist, leichter, wenn auch die Lehramtsstudierenden auf dieselbe Weise gelemt
haben.

Schliesslich benétigen Lehrpersonen nach Shulman (1991) curriculares Wissen (curri-
cular knowledge). Gerade fiir den Unterricht der integrierten Schulfacher wie «Natur-
lehrey, «Naturund Technik» bzw. «Naturwissenschaft» lernen die Lehramtsstudierenden
mit PBL eine Méglichkeit kennen, wie die Lehrplanforderung nach fécheriibergreifen-
den Themen umgesetzt werden kann. Ebenso bietet PBL den Studierenden dank dem
selbstgesteuerten Lemnen mit eigenen Lemfragen einen Einblick, wie in heterogenen
Lemgruppen die individuelle Fachkompetenz gefordert werden kann. Diese Erfahrung
koénnen sie in den Unterricht in niveaugemischten Klassen einbringen.

2.3 Umsetzung in der naturwissenschaftlichen Lehrpersonenbildung

Seit drei Jahren werden in den Naturwissenschaften der PHZ Luzem mehrere Modu-
le in der Sekundarlehrpersonenausbildung nach der Methode des Problemorientierten
Lemens durchgefiibrt. Im Modul Kommunikation werden zum Beispiel im 7. Semester
die Grundlagen der Optik, des Auges und der Neurobiologie sowie im 8. Semester
jene der Wellenlehre, Akustik und des Horens mit der Methode des Problemorien-
tierten Lemens behandelt (Brovelli & Wilhelm, im Druck). Dabei erarbeiten sich die
Lehramtsstudierenden dank der Ausrichtung an realen Problemen ein Fachwissen und
Fachverstehen, das eine hohe Kontextorientierung aufweist. Gerade fiir Lehrpersonen
ist diese Kontextorientierung unabdingbar (Wilhelm, 2007). Bewusst wird nicht zwi-
schen Biologie und Physik getrennt, weil auch auf der Zielstufe diese echte Integration
Vorteile aufweist. Besonders bei Méadchen fiihren biologische und medizinische Kon-
texte oft dazu, dass physikalische Inhalte eher als sinnvoll akzeptiert werden (Labudde
2003).

Methodisch wird Wert darauf gelegt, dass die gewahlten Kontexte nicht zur Vertiefung,
Uberpriifung und Anwendung von bereits erworbenem Wissen, sondern zum Wissens-
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erwerb im Prozess der Problembearbeitung dienen sollen. Der Grundgedanke dahinter
ist, dass ein solches situiertes Lernen bei den Studierenden zu transferfihigem statt zu
trigem Wissen fiihren soll. Mit dem problemorientierten Ansatz sollen auch Problem-
l6sefahigkeit, Selbststandigkeit, Kommunikationsfahigkeit, Gruppenkompetenz und
Motivation gefordert werden (Weber, 2004).

Bei der ersten Durchfiihrung der Module wurde mit der Siebensprungmethode nach

Weber (2004) gearbeitet. Die Siebensprungmethode (vgl. Abbildung 1) ist ein Vorge-
hen, das im ersten Teil sehr kleinschrittig ist, aber die Lemenden auf den Schluss hin

Lerngruppe/Erste Problemanalyse. Vorwissen. (Erste Sitzung)

I. Schritt: . Was hefsstdas? . ...
Begniffe kliren Unklare Begriffe kldren.
2. Schritt: Worum geht es?

Problem bestimmen Fragen: Sich fragen, was in der Aufgabe das vermutete Problem bzw. die Kem-
 frage ist. 1-3 zentrale Fragen formulicren.

3. Schritt: Was denkst da? '
Problem analysicren Antworten: Brainstorming, um individuelle Erkldrongen und Hypothesen
gemiss Vorwissen zu genetieren bzw. das Problem zu analysieren. -

4. Schntt: Was denken wir gemeinsam?

Erklarungen ordnen Die verschiedenen moglichen Erklarungén ordnen, systematisch inventarisieren.
Einigimg auf wichtigste Hypothesen der Gruppe (= vorlanfige Antworten auf
die Zentralfragen). Anssagen und Ideen zusammenfassen und unter Oberbe-
griffe einordnen.

5. Schritt: Welches sind di¢ Lernfragen?

Lemnfragen formulieren  Sich dargus exgebende Lernfragen formulieren. Das, was noch aicht bekannt
bzw. unklar ist, in ca. 3 Lernitagen bew. Lemzicle fassen

Selbststudium/Wissensaneignung, Neues Wissen. (Selbststudium)

6. Schritt: Welche Antworten erhalte ich? ‘

Informationen Sieh iiber das Materiat zu dea Lernfragen gezwlt einca Uberblick verschaffen.
beschaffen Vertiefen. Auswéhlen und sich auseinandersetzen. |

Lerngruppe/Vertiefte Problemanalyse. Neues Wissen. (Zweite Sitzung)

7. Schritt: Was ist neu? Was hat sich geindert?

Informationen Alle prasentieren die Zusammenfassungen fhrer Bx:gebxme t den Lemira-
austauschen gen. Fragen cinbringen und klaren. Diskutieren. Riickblick anf Hypothesen.

Zentralfrage muss kompletter beantwortet sein als zuvor. Es wird eine geziclte
Anreicherung des subjektiven Vorwissens mit neuem objektivern Wissen vorge-
nommen.

Abbildung 1: Die Siebensprungmethode nach Weber (2004)
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wenig flihrt und kaum Gewicht auf die Losungsfindung des urspriinglich gestellten
Problems legt. Aus diesem Grund wurde sie von uns fiir die naturwissenschaftliche
Lehrpersonenbildung als wenig geeignet eingestuft. Sie birgt die Gefahr einer Mentali-
tit des Abarbeitens von Teilschritten, statt die Sicht fiir das Gesamte zu erweitern. Zu-
dem stehen die Teilschritte teilweise nicht auf der gleichen hierarchischen Ebene, zum
Beispiel Schritt 1 und Schritt 7. Schliesslich sind authentische naturwissenschaftiche
Probleme meist nicht linear von Schritt eins bis sieben bearbeitbar.

Die Siebensprungmethode wurde deshalb zum Drei-Phasen-Ansatz weiterentwickelt
(vgl. Abbildung 2). Dabei werden drei zeitlich und inhaltlich zweifelsfrei unterscheid-
bare Phasen hintereinandergeschaltet. Innerhalb der einzelnen Phasen aber sind die
Schritte nicht zeitlich abgrenzbar: Riickschlaufen sind méglich und oft auch wiin-
schenswert.

Der Drei-Phasen-Ansatz weist die folgenden speziellen Merkmale auf:

1) Die fiinf ersten Schritte des Siebensprungs wurden gestrafft und zur Analysephase
zusammengefasst. Der Hauptvorteil liegt darin, dass die drei Teilbereiche der Ana-
lysephase mehrfach durchlaufen werden und somit die Problemanalyse im Sinne
einer iterativen Anndherung gelingen kann. Auf eine Problemanalyse des einen As-
pekts folgt eine erneute Problemidentifikation eines andern. Zudem werden zu jeder
Zeit die sich daraus ergebenden Lemfragen gestelit und notiert.

2) Die Verstehensphase entspricht dem sechsten und teilweise siebten Schritt der Sie-
bensprungmethode. Auch die beiden Elemente der Verstehensphase sind nicht zwin-
gend zwei sich folgende Schritte. Oft ist es angebracht, dass die individuelle Wis-
sensaneignung unterbrochen bzw. begleitet wird von Momenten des Austauschs.
Dies gilt insbesondere dann, wenn experimentell gearbeitet wird. Die Grossgruppe
teilt sich fiir solche Arbeiten in Kleingruppen zu zwei bis drei Personen. In der Re-
gel wird die Verstehensphase mit einer Austauschrunde innerhalb der Gesamtgrup-
pe abgeschlossen.

3) Der Synthesephase wurde im Verstdndnis von Reusser (2005) und Barrows (1980)
wieder mehr Gewicht gegeben, denn bei der Siebensprungmethode bildet die Syn-
these lediglich einen Teilbereich des siebten Schrittes. Es besteht folglich die Ge-
fahr, dass sie nur ansatzweise durchgeflihrt wird. Gerade die Synthesephase ist beim
naturwissenschaftlichen Arbeiten aber von essenzieller Bedeutung. Das anfinglich
erkannte naturwissenschaftliche Problemfeld oder Phinomen will erklirt oder zu-
mindest ausgeleuchtet werden. Dank der Szenarienbildung des Drei-Phasen-An-
satzes gelingt eine intensive Fokussierung auf das anfingliche Problemfeld. Eine
klassische Losung — im Sinne von richtig und falsch — wird es aber auch hier nicht
geben, da das Problem alltagsnah und offen formuliert ist.
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Analyse-Phase

—  Problem identifizieren
Diskussion dariiber, was ¢in Problem sein kinnte.

Problem analysieren

Alle méglichen Erkliarungen suchen, die zum vorliegenden Problem filhren kénnten. Erste Zusammen-
hange und Gewichtungen vornehmen, keine Erkfirungen ausschliessen.

Lernfragen formulieren

Was muss jeder wissen, um die moglichen Erklarungsversuche abwigen zu Konnen?

Verstehens-Phase

Neue Kenntnisse aneignen
Individuelles Beantworten aller in der Gruppe gestellten Fragen mittels Experimenten, Literaturstudium
oder Instruktion.

— Andere Sichiweisen verstehen
Je nach Vorkenntnissen und je nach Informationsquelle werden die Lernfragen von den Telln@hmendcn
unterschiedlich beantwertst Das ¢rmdglicht cin breiteres Verstehen, aber maght-auch einen Biniguogs-

prozess notg.
Synthese-Phase

—  Erklarungsszenarien erstellen und bewerten
Sich auf 2 bis 3 realistische Erklarungen beschrinken und diese mittels der erarbeiteien Kenntnisse
gegenseitig abwiagen.
Exemplaritit des Problems verstehen
Es stehen mehrere Moglichkeiten zur Wahl: z. B. Ubertragen der neu gewonnen Kenntnisse auf ein ana-
loges Problem (inhaltlicher Transfer). Gbemagcn der Methode auf die Zielstufe (methodischer Trans-
fer). Auseinandersetzen mit dem Lemprozess (Prozess-Transfer).

Abbildung 2: Der Drei-Phasen-Ansatz der naturwissenschaftlichen Lehrpersonenbildung an der PHZ
Luzern

Wir verstehen das Problembasierte Lernen —im Sinn von Savery (2006) — als ein Grund-
element des Naturwissenschaftsstudiums und nicht nur als eine von vielen didaktischen
Methoden: «Problem-based learning must be the pedagogical base in the curriculum
and not part of a didactic curriculum» (S. 14). Folglich nimmt der vorliegende Drei-
Phasen-Ansatz die speziellen Bediirfnisse eines naturwissenschaftlichen Lehramtsstu-
diums gezielt auf und l4sst sich im Sinne des padagogischen Doppeldeckers auch auf
die Sekundarstufe I iibertragen. Gerade die Synthese-Phase ist fiir die Schiilerinnen und
Schiiler der Zielstufe besonders bedeutend, denn sie sind vorwiegend am Problem und
seinen Lésungsansitzen interessiert. Fiir die Lehrperson ist die Synthese-Phase ebenso
bedeutend, denn sie steuert auf eine inhaltliche Transferfahigkeit des Gelemten zu. Sie
ermdglicht, dass das Exemplarische am Problem herausgeschélt werden kann.
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3 Erfahrungen mit PBL in der Lehrpersonenbildung

Die Erfahrungen mit dem Drei-Phasen-Ansatz des Problemorientierten Lernens, die
an der PHZ Luzern seit drei Jahren gemacht werden, sind durchwegs positiv. Die Ler-
nenden lassen sich von der Kontextorientierung begeistern, was sich in einer sehr en-
gagierten Mitarbeit zeigt. Einzelne Studierende beteiligen sich deutlich reger an den
Gruppendiskussionen als in klassischen Seminaren.

Nach Abschluss der Module werden die Studierenden jeweils nach ihren Erfahrungen
gefragt. Sie empfinden die PBL-Fille grossmehrheitlich als interessant und motivie-
rend. Sie schitzen sowohl die ergdnzenden Vortrage und Experimente als auch die kon-
krete Abgabe bzw. Angabe von Literatur zum Thema. Wihrend die Arbeit in der Lern-
gruppe nicht von allen nur positiv eingestuft wird, begriissen die meisten Studierenden
die Moglichkeit, sich individuell vertiefen zu koénnen. Sie wiinschen sich dazu noch
bessere Rahmenbedingungen, d.h. gréssere Zeitfenster fiir die jeweilige Bearbeitung
eines Problems und intensivere tutorielle Unterstiitzung wihrend der zweiten Phase.

Seit dem zweiten Jahr fiihren wir gegen Ende der Module formative Lemkontrollen
durch. Sie entsprechen dem Wunsch der Studierenden, eine gewisse Sicherheit zu er-
halten, ob sie sich im Verlauf des Problembasierten Lemnens die zentralen Lernfragen
gestellt und diese richtig beantwortet haben.

4 Schlussfolgerungen und Ausblick

Obwohl es Kritik gibt am Ansatz des Problembasierten Lernens (z. B. Kirschner et al.,
2006), interpretieren wir — aufgrund unserer Erfahrungen — wie Hmelo-Silver et al.
(2007) und Schmidt et al. (2007) die Resultate aus Metastudien zur Lemwirksamkeit
von PBL als iiberzeugend. Die Lemwirksamkeit ist insbesondere dann nachweisbar,
wenn von den Studierenden mehr als nur reproduzierbares Wissen erwartet wird (Kuhn,
2007), ndmlich — wie zum Beispiel in unserem Fall — unterrichtsbezogene Handlungs-
kompetenzen im Fach Naturwissenschaften.

Wegweisend in Bezug auf das Verstindnis der Fachkenntnisse von Lehrpersonen sind
die Beitrige von Shulmann (1991) sowie Rumpf und Kranich (2000), die sich fragen,
welche Art von Kenntnissen Lehrpersonen denn brauchen. Sie grenzen diese deut-
lich von jenen eines Wissenschafters ab. Rumpf und Kranich (2000) benutzen dazu
folgendes Bild: «Das Wissen, das Lehrer brauchen, befindet sich in einem anderen
Aggregatszustand als das Wissen, das Wissensproduzenten der Wissenschaft als Hand-
buchwissen festgestellt haben. Es ist ein Irrtum anzunehmen, Wissen, wenn es denn
nur sachlich richtig und wissenschaftlich approbiert sei, wiirde quasi automatisch die
Menschen aufmerksamer, realitétstiichtiger, kreativer, kritischer machen» (S. 39).
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In einer laufenden Studie wird das Ausbildungskonzept der Naturwissenschaften hin-
sichtlich der unterrichtsbezogenen Handlungskompetenzen von Naturwissenschafts-
lehrpersonen kritisch hinterfragt und die fécheriibergreifende Ausbildungsstruktur
an der PHZ Luzern mit disziplindren Ausbildungsstrukturen in Deutschland und der
Schweiz verglichen. Der Vergleich zeigt, dass die fachbezogene Berufsidentitit bei den
mit PBL und integriert ausgebildeten Studierenden signifikant hoher ist. Diese Ergeb-
nisse stiitzen die in einer Pilotstudie festgestellten Tendenzen. Damals konnte zudem
festgestellt werden, dass die Studierenden der integrierten Lehrpersonenbildung ihre
motivationale Kompetenz und ihre Methodenkompetenz signifikant héher einstufen
als die Studierenden der disziplindren Lehrpersonenbildung (Rehm et al., 2007). Wir
werten dies als eine erste Bestitigung dafiir, dass der integrierte Ausbildungsansatz mit
Problemorientiertem Lernen erfolgreich ist. Zurzeit entwickeln wir einen Vignetten-
test, der in Zukunft als vertiefendes Instrument zur Erfassung der unterrichtsbezogenen
Handlungskompetenz von Naturwissenschaftslehrpersonen herangezogen werden soll.

Die positive Bilanz des Problembasierten Lernens in den Naturwissenschaften spiegelt
sich schiesslich auch darin, dass mehrere Studierende in ihren Unterrichtspraktika auf
der Sekundarstufe I entsprechend angepasste PBL-Fille eingesetzt haben und von gu-
ten Erfahrungen berichten konnten.
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An eigenen Unterrichtsprojekten gemeinsam lernen - ein
Seminar mit Portfolio

Felix Winter und Urs Ruf

Zusammenfassung Im vorliegenden Beitrag wird iiber ein Seminar berichtet, in dem die Studie-
renden Komponenten der Fahigkeit zur Unterrichtsplanung ausbilden. Dies geschieht in dosier-
ten Handlungssituationen und vor dem Hintergrund wissenschaftlicher Konzepte. Gleichzeitig
sollen die Studierenden in eine intensive Reflexion dariiber eintreten, wie sie bei der Losung der
Auftrige vorgehen und welche Vorstellungen und Uberzeugungen dabei leitend fiir sie werden.
Ein wichtiges Instrument dieser Arbeit ist das Seminarportfolio.

Mutual learning through individual projects - a seminar with portfolio

Abstract This contribution reports on a seminar in which students focus on components of the
ability to plan lessons. This takes place in staged situations and is based on scientific concepts.
Simultaneous intensive reflection on the part of the students should raise their awareness as to
how they go about solving problems and which ideas and convictions serve to guide them. An
important instrument of this project is the seminar portfolio.

1 Portfolioarbeit in Hochschulseminaren

Das Lehrer-Werden wird heute als ein langfristiger und individuell verlaufender bio-
grafischer Prozess betrachtet, der in der Ausbildung an der Hochschule so angebahnt
werden kann, dass die Studierenden Werkzeuge padagogischen Denkens und Handelns
erwerben und auch wissen, wie man sie reflexiv weiterentwickelt (Bosse & Messner,
2008). Ein derartiger langerfristiger Lernprozess kann durch Portfolios unterstiitzt wer-
den, in denen Spuren des Lernens und seine Fortschritte sichtbar werden (Hascher &
Schratz, 2001; Winter u.a., 2008). So erhalten die Studierenden die Moglichkeit, ihr
Lehrer-Werden zu verfolgen und aktiv sowie bezogen auf Kompetenzziele zu steuern.
Neben studien- und berufsbegleitenden Portfolios gibt es auch solche, die das Lemnen
in einem Seminar organisieren und die Leistungen der Studierenden dokumentieren
(Richter, 2006). Wir sprechen hier von einem Seminarportfolio, auch wenn in diesem
Zusammenhang manchmal der Ausdruck Lemportfolio verwenndet wird.! Das Port-
folio soll und kann eigenstindiges Arbeiten der Studierenden anleiten. Vor allem zwei
Bedingungen sind dafiir wichtig. Erstens wird bei der Portfolioarbeit ein Rahmen ab-
gesteckt, innerhalb dessen die eigenstéindig erarbeiteten Belege entstehen sollen. Er ist

! Siehe hierzu:http://www.afh.uzh.ch/instrumente/dossiers-2.html. In dem Dossier zu Lernportfolios ist auch
eine Liste mit Fragen zu finden, die bei der Einfihrung von Seminarportfolios Beachtung finden sollten.
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definiert durch Ziele und durch Vorgaben zu Produkten, die im Portfolio am Ende des
Seminars dokumentiert sein sollen. Zweitens stellen die Portfolios jeweils ein Gefiss
oder — um noch ein anderes Bild zu gebrauchen — eine Plattform dar, in dem Sinne,
dass hier die entstehenden Arbeiten schon im Prozess sichtbar gemacht und gemeinsam
besprochen und beraten werden. Am Ende dient das Portfolio als Leistungsnachweis,
anhand dessen das Bestehen des Seminars festgestellt wird. Diese Arbeitsweise impli-
ziert, dass viel geschrieben und reflektiert wird. Zudem riickt hier auch der Lernprozess
in den Fokus der Aufmerksamkeit und nicht nur das, was am Ende vorliegen soll. Aus
diesem Grund fungiert das Seminarportfolio als Instrument des Lemens und der Leis-
tungsbeurteilung.

Von diesem Portfoliotyp machen wir im Seminar zur Planung komplexer Lehr-Lern-
Umgebungen? Gebrauch, unter anderem, weil es hier darum geht, einen reflektierten
individuellen Lemprozess in Gang zu bringen und zu bewerten. Der Dialog unter den
Studierenden ist der Motor ihrer Lementwicklung (Ruf, 2008). Ein Ziel ist es dabei, die
Reflexion der Studierenden so anzulegen, dass ihre allgemeinen und fachspezifischen
padagogischen Vorstellungen einbezogen werden. Ihre Leistungen werden wihrend des
gesamten Seminarverlaufs erbracht — zum Teil sehr eigenstindig. Auf diese Weise wer-
den sie nicht dazu verleitet, sich einseitig auf den Erwerb von Wissen zu konzentrieren,
das sie hauptsichlich fiir eine Abschlussklausur gebrauchen konnen (Winter, 2001).
Durch das andauernde, reflektierte und dialogische Lemen wird der inhaltlichen Se-
minararbeit Energie zugefiihrt. Angesichts der Bologna-Reform, bei der etwa viermal
mehr Pritfungen entstehen und zunehmend Klausuren mit Benotung den akademischen
Betrieb priagen, mag das Modell eines portfoliogestiitzten Seminars eine Altemnative
sein, die (Hoch-)Schule machen kdnnte.

2 Eine komplexe Anforderung

Rein dusserlich betrachtet wirkt das Seminar, {iber das hier berichtet wird, nicht wie
eines, in dem eigenstdndiges Lermnen inszeniert ist: Zu den vorgestellten Inhalten wer-
den Aufirdge gegeben, zu denen die Studierenden etwas schreiben miissen, und diese
Texte werden jeweils zwei Wochen spiter besprochen. Manchmal werden sie auch ein-
gesammelt und von den Dozenten kurz kommentiert. Und trotzdem findet hier sehr viel
eigenstindiges und selbst organisiertes Lernen statt. Die Studierenden sind ndmlich
aufgefordert, in diesem Seminar eine langere Unterrichtseinheit zu planen — individuell
und in ithrem je eigenen Fach. In ihrer Abschlussreflexion schreibt eine Studentin: «Das
Ergebnis des Besuchs des Seminars von U. Ruf und F. Winter, des Losens verschiedener
Auftrige und eigenstindiger Lektiire ist vorliegendes Unterrichtsprojekt mit dem The-

2 Das Seminar «Komplexe Lehr-Lem-Umgebungen» wird in dieser Form seit vier Jahren im Rahmen der
Lehrerbildung des Instituts fir Gymnasial- und Berufspadagogik der Universitét Ziirich angeboten. In den
Text sind Zitate aus den Lemreflexionen der Studierenden eingeflochten, die ihren Portfolios entnommen
wurden.
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ma Gesellschaft im Mittelalter. » Die Planung von Unterricht bezieht sich hier also nicht
auf einzelne Lektionen und folglich werden auch keine Stundenentwiirfe geschrieben,
sondern es ist gefordert, diskursiv ein Unterrichtsprojekt zu entwerfen, das etwa 6
Wochen bis ein halbes Jahr dauemn soll. Zweifellos eine anspruchsvolle und fiir die
Studierenden auch vollig neue Anforderung, bei der sie nicht nur iiberlegen miissen,
welches Themengebiet sie in den Mittelpunkt stellen wollen, sondem auch, welche
wichtigen fachlichen Kompetenzen die Schiilerinnen und Schiiler ausbilden sollen. Ein
derartiges Projekt 13sst sich nur bewiltigen, wenn dafiir geeignete Lem- und Unterstiit-
zungsbedingungen bereitgestellt werden und es in einen Prozess mit mehreren Etappen
gebracht wird. Dieser Prozess muss immer wieder angeschaut und reflektiert werden,
damit die Vorhaben der Studierenden an den Zielen des Seminars und ihren eigenen
Vorstellungen ausgerichtet werden.

Die im Folgenden genannten Punkte stellen Schritte auf dem Weg zum eigenen Un-

terrichtsprojekt dar. Zu jedem Arbeitsschritt entstehen Dokumente, die im Portfolio

abgelegt werden. Die aufgefiihrten Punkte bilden also auch die Struktur der Seminar-

portfolios.

— Das Wissensgebiet festlegen

— Den Dialog mit der Sache fiihren

— Ein Expertenschema entwickeln

— Einen Einstieg fiir die Unterrichtseinheit ausarbeiten

— Ein gestuftes Kompetenzmodell entwerfen

— Ein Beurteilungskonzept erstellen

— Das Programm fiir die gesamte Unterrichtseinheit diskursiv planen und ein entspre-
chendes Informationsblatt fiir Schiilerinnen und Schiiler formulieren

— Eine zusammenfassende Lernreflexion zum Seminar schreiben

Alle diese Punkte sind auch Gegenstand von Darstellungen der Dozenten und von Be-
sprechungen in den Seminarsitzungen. Weitere Elemente der Seminargestaltung sind
Partnerarbeiten, bei denen die Studierenden sich wechselseitig beraten und schriftliche
Riickmeldungen zu bereits vorhandenen Dokumenten geben. In dieser Arbeit gewin-
nen die Studierenden Sicherheit und erhalten Hinweise darauf, wie sie ihre Texte und
Vorstellungen weiterentwickeln kénnen. Das Seminarkonzept weicht stark von den ge-
wohnten Leistungsforderungen ab, denn hier geht es darum, das Vorgetragene und das
selbst Gelesene direkt fiir die Planung einer komplexen Lehr-Lern-Umgebung zu nut-
zen. Dabei miissen die Studierenden immer wieder auf sich selbst rekurrieren: auf das,
was sie realisieren wollen, was ihnen dabei wichtig ist und was ihre Vorstellungen von
Unterricht sind. Es geht uns darum, dass die Studierenden Handlungen der Unterrichts-
planung vornehmen, dabei gedanklich experimenticren, ihre Uberlegungen beschrei-
ben und in einen Austausch mit anderen eintreten, bei dem sie alternative Sichtweisen
kennenlernen. Es geht um ein reflektiertes Verhaltnis zur eigenen Praxis (Korthagen,
2001, S. 55ff.). Was in diesen reflexiven Prozessen gelemt wird, kénnen wir vorab
nicht genau sagen. Aber es entstehen Dokumente, anhand derer Arbeits- und Lern-
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schritte verfolgt werden konnen. Das Geféss, in dem sich diese Spuren des Lernens
sammeln, ist das Portfolio.

Wegen dieser Offenheit des Prozesses und auch der Anforderungen an das Produkt
entsteht bei den Studierenden regelmissig Unsicherheit, die bei einigen sogar bis zum
Ende anhilt. Wir versuchen dem entgegenzuwirken, indem wir fertige Portfolios von
Studierenden aus dem vorangegangenen Seminar zeigen. Diese vermitteln zwar eine
Orientierung {iber die Art des Produkts, kénnen aber nicht kldren, wie das eigene Pro-
jekt realisiert werden wird. Eine Studentin schreibt in ihrer Lemnreflexion:

Ich war wihrend des ganzen Semesters oft irgendwie in Verzug und Zeitnéten, weil ich nebenbei noch an
einer grosseren Arbeit war und vielleicht auch, weil mir die Aufgabe anfénglich sehr schwierig erschien.
Dies lag daran, dass ich vor allem in den Anfangsprozessen nie so recht sicher war, ob ich die einzelnen
Aufgaben jetzt richtig geldst hatte. (...) Als ich aber die einzelnen Arbeitsprozesse durchlief, wurde ich
mir immer sicherer. Ich war sehr froh dariiber, dass mein Projekt konkretere Ziige annahm. Und je kon-
kreter das Projekt war, desto leichter fiel mir die Arbeit. Die einzelnen Punkte, die wir im Portfolio be-
arbeiten mussten, halfen mir sehr dabei, dass mein Projekt Schritt fiir Schritt immer konkreter wurde. ...
Jetzt weiss ich, dass die Planung nur so lange schwierig ist, bis man einige erste Hiirden {iberwunden hat.
Und ich weiss, wie ich konkret bei der Planung vorgehen muss.

Dieses Zitat aus der Lernreflexion einer Studentin zeigt, wie sie die Leistungsforderung
erlebt hat.

3 Schritte zum eigenen Unterrichtsprojekt?

An drei Beispielen soll erlautert werden, wie einzelne Schritte zur Ausarbeitung des
Unterrichtsprojekts aussahen und im Seminar organisiert wurden. Die erste Aufgabe
besteht darin, sich via Internet das Maturititsreglement anzuschauen und auch die Lehr-
pléne einer Kantonsschule. In diesen sind fiir die jeweilige Schule und fiir verschiedene
Facher Kompetenzziele und Themenbereiche beschrieben. Die Studierenden suchen in
den Lehrplinen nach Ausfilhrungen zu ihrem jeweiligen Fach. Wie sich immer wieder
herausstellt, kennt niemand diese Dokumente vorher inhaltlich genau, und daher ist
dieser Schritt fiir alle eine spannende Entdeckung. Gleichzeitig konnen die Studieren-
den schauen, ob und wie Themen fiir ihr Unterrichtsprojekt, das sie vielleicht schon
im Hinterkopf haben, in den Pldnen abgedeckt sind. Sie stecken ein Wissensgebiet fiir
ihr Projekt ab. Aus dieser Arbeit heraus entsteht der erste Beleg fiir das Portfolio. Zum
Beispiel werden Lehrplanausziige ausgedruckt und erste Uberlegungen zum eigenen
Unterrichtsprojekt niedergeschrieben. Dazu kommt dann noch das Deck- und Reflexi-
onsblatt, auf dem anhand vorgegebener Fragen die eigene Arbeit und ihr personlicher
Lemertrag eingeschitzt und beschrieben werden.* Eine Studentin dussert sich in ihrer
Reflexion wie folgt:

3 Aus Platzgriinden werden hier nur drei Schritte exemplarisch beschrieben.
#Bewihrte Fragen fiir ein Deck- und Reflexionsblatt finden sich unter http://www.portfolio-schule.de:80/go/
Material/Formenbl%E4tter, siche auch Winter u. a., 2008, S. 48-52.
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Ich habe bis jetzt den Lehrplan nur oberflachlich zur Kenntnis genommen, weil ich wusste, dass ich
mit dem Lehrmittel <envol Lycee> alle wichtigen Forderungen des Lehrplans abdecke. Die bewusste
Auseinandersetzung mit dem Lehrplan hat mir aber deutlich gemacht, wo ich die Akzente im Unterricht
vermehrt anders setzen kdnnte.

Eine besonders bedeutsame Etappe der Arbeiten ist der «Dialog mit der Sache». Die
Studierenden werden aufgefordert, fir das Thema, das sie vorldufig ins Auge gefasst
haben, einen Text zu formulieren, in dem sie dariiber nachdenken, was die zentrale
Einsicht ist, die sie gerne vermitteln wollen, aber auch, wie sie selbst Zugang zu diesem
Thema gefunden haben. Diese Auseinandersetzung mit der Sache dient den Studie-
renden auch dazu, eine Kemidee fiir ihren Unterricht zu finden (Ruf & Gallin, 2005,
S. 15-46). Im Gesprich mit einem Mitstudierenden legen sie ihre Vorstellungen dar
und erhalten Riickmeldung, was beim Gegeniiber als zentrale Botschaft ankommt. Die
liberarbeitete schriftliche Fassung des Dialogs mit der Sache bildet den zweiten Be-
leg fiir das Seminarportfolio. Auf dem Deck- und Reflexionsblatt zum entsprechenden
Portfoliobeleg eines Studierenden ist zu lesen:

Im Riickblick ist mir klar geworden, wie intensiv meine eigenen Erfahrungen mein Interesse fiir die
«Sache» beeinflusst haben, ja sogar meine Studienwahl beeinflusst haben. Dass in dieser Hinsicht ein Zu-
sammenhang besteht, habe ich vorher schon gesehen — allerdings nur schwammig, weil ich mich damit
nie intensiv auseinandergesetzt habe. Ich ging stets davon aus, dass der wichtigste, dominierende Impuls
das reine Interesse fiir das Fach, das kontextunabhdngig einfach existierende, gewesen sei. Indem ich
mich auf diesen «Dialog mit der Sache» eingelassen habe — anfangs skeptisch, zum Schluss, als ich meine
Gedanken zu Papier brachte, ein wenig verwundert und {iberraschenderweise zufrieden — ist mir die Be-
deutung meiner Biografie fur meine fachlichen Interessen deutlich geworden. Es war keine Entdeckung
im eigentlichen Sinn, sondern eher das Offnen eines halb-durchsichtigen Vorhangs — ein reflektierter,
konzentrierter Blick zuriick.

Ein weiterer wichtiger Schritt zur Entwicklung eines praxistauglichen, ldngerfristigen
Unterrichtsprojekts ist, einen passenden Einstieg zu finden, der auf den Kern der Sa-
che fokussiert, die Schiilerinnen und Schiiler motiviert und zentrale Arbeitsweisen des
anstehenden Unterrichts vorstellt. In diesem Zusammenhang erkliren wir den Studie-
renden, was offene Auftrdge sind, die das Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler
ansprechen und deren eigene Konzepte der Sache ins Spiel bringen sollen. Es zeigt sich
immer wieder, dass es den Studierenden Miihe macht, derartige offene Aufgaben zu
formulieren. In ihrem Denken spielt die Figur, man miisse eine Unterrichtseinheit mit
einem grundlegenden Lehrerbeitrag beginnen, eine schwer abzulegende Gewohnheit.
An diesem Punkt braucht es viel Beratung und Riickmeldung, um die spontanen Impul-
se zu prifen und geeignete Einstiege in das Thema zu finden. Eine Studentin schreibt
zu dieser Aufgabe:

Auch habe ich gelernt, dass es in der Regel viel einfacher ist, geschlossene Auftrage zu gestalten als
offene Auftrige. Und dass es oft vorkommt, dass man einen Auftrag vielleicht auf den ersten Blick als
einen offenen Auftrag «diagnostizierty, dieser sich dann aber bei eingehender Betrachtung und Bearbei-
tung der Aufgaben doch als geschlossener Auftrag erweist, der auf eine ganz spezifische Losungsidee
abzielt.
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In das Seminarportfolio gehen nach und nach die Ergebnisse aus allen acht Arbeits-
schritten ein. Sie sind dann {iberarbeitet und mit den Deck- und Reflexionsblittern ver-
sehen.

4 Durch Reflexion zur Entwicklung des padagogischen Denkens

Solch elaborierte Reflexionen, wie sie hier wiedergegeben sind, gelingen nicht allen

Studierenden und vor allem nicht auf Anhieb. Das reflexive Schreiben muss angebahnt

werden. Im Seminar geschieht das an mehreren Stellen. Schon in der ersten Sitzung

erhalten die Studierenden den Aufirag, eine eigene Position zu Thesen von Martin Wel-

lenreuther zu schreiben. Spéter werden die Deck- und Reflexionsblitter fiir die Port-

foliobelege eingefiihrt. Ein wirksames Mittel, die Reflexion in Gang zu bringen, sind

die Partnergespréche, in denen sich die Studierenden ihre Texte zur Verfiigung stellen,

ihre Positionen erkléren und sich Riickmeldung geben. Fiir den Seminarerfolg ist es

sehr bedeutsam, dass diese Reflexionsprozesse in Gang gebracht und kultiviert werden,

denn es geht nicht nur darum, ein Unterrichtsprojekt zu entwerfen, sondern auch und

vielmehr noch um die folgenden Ziele:

— Erfahrungen bei der Unterrichtsplanung machen und rekapitulieren.

— Dabei den eigenen Vorstellungen von Unterricht begegnen.

— Die eigenen piddagogischen Uberzeugungen, das eigene pidagogische Denken
wahmehmen und sie als biografisch geworden zu begreifen.

— Die Unterrichtsplanung als einen Prozess kennenlernen, der gemeinsam vorange-
trieben werden kann.

— Unterrichtsplanung nicht nur im Kleinen zu betreiben, sondem auch bezogen auf
grossere Einheiten, in denen eine bestimmte Kompetenzentwicklung angelegt ist.

Die Ergebnisse und Ertrdge des Seminars liegen also nicht zuletzt auf der Ebene von
Bewusstwerdungsprozessen und Verdnderungen bei den piidagogischen Uberzeu-
gungen. Sie entstehen im Prozess und miissen bemerkt und formuliert werden. So kann
eine Sprache fiir die Unterrichtsplanung und das eigene Lernen gebildet werden. Das
Schreiben reflexiver Texte ist dafiir das wichtigste Mittel. Die Riickmeldungen der Do-
zenten tragen ebenfalls dazu bei.

5 Besonderheiten der Leistungsbeurteilung

Bewusstwerdungsprozesse und Entwicklungen bei den padagogischen Uberzeugungen
kénnen weder direkt unterrichtet noch im Detail geplant und eingefordert werden.
Sie kdnnen aber begleitend und riickblickend festgestellt und beschrieben werden. Im
Seminarportfolio finden sich — bei der hier beschriebenen Anlage desselben — viele
Spuren der Entwicklungen, welche die Studierenden gemacht haben. Sowohl iiber den
gesamten Lemnprozess als auch zu den einzelnen Aufgabenbearbeitungen werden Re-
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flexionen eingefordert und dokumentiert. Fiir die Studierenden selbst, aber auch fir
uns, als Leser der Portfolios, erweist es sich als sehr giinstig, dass nicht nur allgemei-
ne Reflexionen geschrieben werden, sondern diese neben den fachlich-pddagogischen
Leistungsnachweisen stehen. Das erleichtert uns das Versténdnis der beiden Typen von
Leistungsnachweisen und fiihrt bei den Studierenden dazu, dass die Reflexion in den
Dienst des fachlichen Lernens gestellt wird. Die Reflexionen werten wir als Teil der
Gesamtleistung. Sie sollen belegen, dass ein intensiver Prozess des Nachdenkens iiber
die eigenen padagogischen Vorstellungen stattgefunden hat — denn das ist ein Hauptziel
des Seminars.

Bei der Beurteilung der Seminarleistungen kénnen wir uns ganz auf die Portfolios stiit-
zen und in der Regel sehr gut ablesen, ob die Seminarinhalte produktiv aufgegriffen,
genutzt und intensiv reflektiert wurden. Allerdings miissen wir — entsprechend der Of-
fenheit der Lernprojekte — auch offen an die Leistungsbeurteilung herangehen. Das
bedeutet, dass wir rekonstruieren und verstehen miissen, welche Lernschritte die Stu-
dierenden gegangen sind und welche Lemerfolge sie errungen haben. Die Lektiire ihrer
Reflexionen ist dabei eine entscheidend wichtige Hilfe.

Zwei Beispiele solcher Reflexionstexte sollen hier noch mitgeteilt werden: Eine Stu-
dentin schreibt in ihrer Abschlussreflexion:

Die Arbeit an diesem Projekt fand ich gleichermassen lehrreich und bereichernd. Lehrreich, weil ich
neue Unterrichtsmodelle und erziehungswissenschaftliche Theorien kennenlemte. Lehrreich auch, weil
ich zum ersten Mal ein ldngeres konkretes Unterrichtsprojekt entwarf und dazu hilfreiche Anregungen
bekam. Bereichernd, weil das Konzept der komplexen Lehr- und Lermnumgebung mich oft zum Um-
denken zwang, und ich sowohl mein Fach als auch das Unterrichten im Allgemeinen aus einer neuen
Perspektive betrachtete. Am Anfang hatte ich Miihe, die Ideen aus dem Unterrichtsmodell fiir das Fach
Geschichte und mein Projektthema zu adaptieren. Eine Kemidee schien mir zu reduziert, ein Exper-
tenschema zu vereinfacht fiir die Komplexitit der Weltgeschichte. Den Zugang zum Unterrichtsmodell
fand ich, als ich nicht mehr so stark von den Fachinhalten ausging, sondern von den Kompetenzen, die
ich den Schiilern mitgeben méchte. Die Kemidee hat nun das Kennenlernen, Erforschen und Quellen-
betrachtung zum Inhalt, das Expertenschema zugleich Fachinhalt und Zugang zu diesem Fachinhalt. Ich
habe realisiert, dass Unterricht nicht nur das Vermitteln von Fachinhalten ist, sondern ebenso Anstoss
und Instrumentarium geben soll zum eigenen Forschen, Lernen und Nachdenken.

Eine Deutschstudentin formuliert neue Einsichten zum Portfolio:

Als Abschluss mochte ich noch einige Bemerkungen zur Methode des Portfolios anfligen: Bis anhin habe
ich das Zusammenstellen von Portfolios stets als eine mithsame, zeitaufwandige und wenig produktive
Tatigkeit empfunden. Diese Ansicht muss ich nun griindlich revidieren. Obwohl der Aspekt des grossen
Zeitaufwands erhalten bleibt, bin ich nun iiberzeugt, dass Portfolios eine dusserst sinnvolle Ergebnissi-
cherung darstellen. Zum einen, weil die Erstellung eines Portfolios dem Einzelnen viel Metakognition
abverlangt und zum anderen, weil man sein Endergebnis Schritt fiir Schritt wachsen sieht. Man weiss zu
jedem Zeitpunkt, wo man steht, welche Punkte noch offen sind, wo man Schwierigkeiten hatte, was uns
leicht gefallen ist und wie man an den einzelnen Auftréigen gearbeitet hat. Dank den Titelblattern reicht
ein kurzer Blick, um zu erkennen, um was es im entsprechenden Auftrag ging.
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6 Madglichkeiten und Schwierigkeiten dieser Arbeitsweise

Diese Form von portfoliogestiitzter Seminararbeit ermdglicht es, intensive, personliche
und biografisch bedeutsame Lernprozesse anzustossen und zu begleiten. Ebenso wie
die Studierenden untereinander gelangen wir mit ihnen in produktive Gespriche iiber
pidagogische und fachliche Fragen. Die Studierenden konnen dabei — ausgehend von
ihren eigenen Vorstellungen — Entwicklungen in Richtung Professionalitit machen.
Dazu braucht es einerseits herausfordernde Aufgaben mit Bezug zu realen schulischen
Anforderungen und andererseits eine entwickelte Reflexion. Und die Ergebnisse der
Arbeit miissen schriftlich gefasst werden.

Schwierigkeiten sehen wir darin, den Studierenden verstindlich zu machen, was von
ihnen verlangt wird, ndmlich einen offenen Lemprozess selbst zu gestalten und auch
dariiber zu reflektieren. Fiir uns, die Dozenten, ist es zeitaufwendig, am Ende des Se-
minars die Portfolios zu lesen und eine Riickmeldung zu verfassen. Deshalb gerit das
Konzept an Grenzen, wenn ein Seminar mehr als 30 Teilnehmende hat. Aber anderer-
seits macht das Lesen der Portfolios — insbesondere der darin dokumentierten Lernfort-
schritte — Freude. Portfolioarbeit bedeutet fiir alle Beteiligten viel, aber schéne Arbeit.
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Fallstudien im Netz - eine Moglichkeit zur angeleiteten Lern-
reflexion

Arnold Wyrsch

Zusammenfassung Inhalte der Lehrveranstaltungen von Hochschulen sind in der Regel kom-
plex. Bei der Fokussierung auf inhaltliche Tiefe und notwendige Differenzierungen verlieren die
Studierenden oft die «Sinnkonstanzy und kénnen die Leminhalte nur schwer mit den eigenen Er-
fahrungen verbinden oder auf konkrete Anwendungen transferieren. Eine Reflexion des eigenen
Lemens ist notwendig, um die Kohdrenz in komplexen Leminhalten zu erkennen. Der Beitrag
zeigt, wie Fallstudien mit dem Programm <Learning Pacemaker {iber das Netz bearbeitet und
begleitet und die Metareflexion bei den Studierenden gefordert werden kann.

A case study on the net — an opportunity for guided learning-reflection

Abstract The content of higher educational courses is as a rule complex. The focus on depth of
content and the necessity to draw distinctions often results in the tendency for students to lose
the «sense of consistency» and the leamning objectives become difficult to relate to their own
experiences or to transfer to specific applications. Reflection on one’s own leaming is necessary
in order to recognize the coherence in complex learning content. This contribution shows how
case studies dealt with the programme <Learning Pacemaker> over the network and how meta-
reflections among students can be promoted.

1 Ausgangspunkt: Komplexitdt und didaktische Reduktion

Ausgangspunkt fiir die Entwicklung des vorliegenden Fallstudienkonzepts waren
Lehrveranstaltungen der Hochschule fiir Technik zum Thema «Finite Elemente», ei-
ner komplexen Methode, mit der sich Festigkeiten fiir technische Anwendungen und
Konstruktionen berechnen lassen. Ein Team von Dozierenden aus den Hochschulen fiir
Technik in der Nordwestschweiz und in Bern war mit den Lern- und Transferergebnis-
sen aus dem Unterricht der «Finite Elemente-Methode» unzufrieden. Die Studierenden
konnten wohl einige Leminhalte reproduzieren, aber nicht eine «Sinnkonstanz» (Ein-
siedler, 1996, S. 178) erstellen, welche eine angemessene Anwendung der Inhalte und
der Problemldsung in der Berufspraxis gewihrleisten konnte.

Beobachtungen im traditionellen, auf Vermittlung angelegten Unterricht zeigten, dass
sich die Technik-Studierenden in einzelnen Teilaspekten der Leminhalte verzettelten,
weil sie die didaktisch reduziert vermittelten Inhalte nicht geniigend komplex aufar-
beiteten und somit nur geringe Zusammenhinge zwischen Einzelinhalten herstellen
konnten. Sie arbeiteten zwar bis in alle Nacht hinein an den PC-Programmen, ohne
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aber die integrale Anwendung im ProblemlGseprozess angemessen zu verstehen. Riick-
meldungen aus der Berufspraxis ergaben, dass nur wenige Studierende in der Lage
waren, die «Finite Elemente-Methode» anzuwenden. Die Studierenden schitzten den
Prozessablauf der Methode als zu theoretisch ein und werteten ihn ab. Sie vermieden es
auch, Entscheide zu féllen, und stellten kaum Beziige zum (praxisorientierten) Kontext
der Lerngegensténde her.

Eine Analyse der Situation ergab, dass die Dozierenden die Lehre zu sehr auf Vermitt-
lung ausgerichtet hatten und dadurch bei den Studierenden zu wenig «Lemeny stattfand
im Sinne der Differenzierung und Konstruktion von kognitiven Strukturen zu den ein-
zelnen Teilinhalten und deren Zusammenhéngen (Herzog, 2003, S. 278). Es galt also,
eine Unterrichtsform und ein Lernverhalten zu suchen, die einen «mittleren Schwie-
rigkeitsgrad» (Einsiedler, 1996, S. 175) zulassen, oder wie Herzog (2003) meint, «die
hohe Komplexitit und damit verbundenen Widerspriiche und Ungewissheiten mit in
den Lernprozess einschliesseny» (S. 391). Komplexititsreduktionen bei den Lerngegen-
stinden sind zwar n&tig. Sie bergen aber die Gefahr, dass Divergenzen in den Hand-
lungsabsichten und Handlungsabfolgen ausgeblendet werden (Herzog, 2003, S. 428).
In der Folge wird es fiir die Studierenden schwierig, die «reduzierten Lerngegenstin-
de» in ihrer Komplexitit und im Kontext zu erkennen.

2 «Falistudien im Netz»: Férderung der Lernreflexion in der hochschul-
didaktischen Lehre

Abgestiitzt auf die in Abschnitt 1 dargestellten Uberlegungen wurden von einem inter-
disziplindr zusammengesetzten Projektteam bestehend aus Dozierenden der Hochschu-
le fiir Technik und der Pddagogischen Hochschule Losungsansitze fiir dieses Dilemma
und konkrete Verbesserungen fiir die Vermittlung hochkomplexer Lerninhalte gesucht.
Als Losung wurde eine spezifisch gestaltete Lernumgebung angestrebt, die die Zusam-
menhinge der einzelnen Lerngegenstinde und deren Verbindung zur Handlungs- und
Problemldsefihigkeit sowie zur Entscheidungskompetenz der Studierenden analog zu
Realsituationen im Berufsfeld beriicksichtigt (Fliickiger et al., 1999, S. 334 f.). Ein Ziel
war, auch fachlich unterschiedliche Inhalte mit dem gleichen Konzept bearbeiten zu
konnen. Zudem bestand die Absicht, die Lemsequenz iiber das Internet zu vermitteln,
um die Bearbeitung im Selbststudium zu erméglichen. Zur Anfertigung von Fallstudien
auf dem Netz wurde die Lemplattform <Learning Pacemaker (http://www.learning-
pacemaker.ch) entwickelt. Sie erleichtert auf der Seite der Dozierenden die Entwick-
lung und Bereitstellung von Fallstudien mit den entsprechenden Unterlagen und auf der
Seite der Studierenden die Bearbeitung von Fallen. Die elektronische Lemumgebung
fiir Studierende hat einen Begleitteil, der {iber Tutorate betreut wird. Das Programm
<Learning Pacemaker> ist eine «stand alone»-Losung, die direkt Arbeitsmoglichkeiten
im Netz fiir die Studierenden bereitstellt und auch die Lemabfolge inklusive Lerndia-
log fiir Studierende und Tutorierende gewahrleistet. Die Losung kann in jede standar-
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disierte Lernumgebung (LMS) integriert werden. Mit «(Learning Pacemaker> kann in
englischer, franzosischer oder deutscher Sprache gearbeitet werden.

Die Fallmethode erweist sich als ein geeigneter didaktischer Zugang fiir komplexe
Lerninhalte. Die Studierenden werden dabei stirker als «Akteure» verstanden, die mit
entsprechender Anleitung moglichst selbststidndig realistische Problemstellungen aus
dem Berufsfeld bearbeiten kénnen. Das Projektteam entwickelte in der Folge Fallstu-
dien zu folgenden Themen: Einfithrung der «Finite Elemente-Methode» (Hochschule
fiir Technik), «Gespréchsflihrung mit schwierigen Schiilern» (Padagogische Hoch-
schule) und «Fallbegleitung von Jugendlichen mit Schwierigkeiten» (Hochschule fiir
Soziale Arbeit). Ebenfalls erfolgreich eingesetzt wurde die entwickelte Lernumgebung
von «Leaming Pacemaker> als Begleitinstrument fiir die Entwicklung von Diplomar-
beiten am Institut Sekundarstufe I, Abteilung Aarau.

Der Begriff «Fallstudien» wird unterschiedlich verwendet. Es besteht jedoch Konsens,
dass Fallstudien geeignet sind, komplexe und mehrdimensionale Leminhalte zu be-
arbeiten (Frey, 1990, S. I; Landwehr, 1994, S. 199f. oder R&li, 2003, S. 124). Das
selbststindige Arbeiten wird als wichtige Komponente in den Beschreibungen der Fall-
studienmethode betont (Frey, 1990, S. 1; Landwehr, 1994, S. 201).

Das hier vorgestellte Konzept «Fallstudien im Netz» orientiert sich an der Harvard
Business School «Case-Study-Method» (Thom u.a., 1999, S. 5) und bearbeitet Ent-
scheidungsfalle. Im Harvardansatz schulen die Studierenden beim Bearbeiten der Fall-
thematik ihre Problemidse- und Entscheidungsfahigkeit. Durch das Einhalten bestimm-
ter Schritte im Vorgehen bei der Fallbearbeitung werden sie dabei unterstiitzt, Theorie
und Praxis in komplexen und konfligierenden Zusammenhéngen zu integrieren. Sie
miissen die Fallbearbeitung oder Problemlsung als Akteure selbst aktiv angehen und
damit die Lerngegenstinde und deren Wechselwirkungen (Thom, 1999, S. 9ff.) aktiv
aufarbeiten. Der Harvardansatz wurde im vorliegenden Konzept ergénzt: Zum einen
wurde zu jedem Fall ein Referenzfall vorgegeben. Die Referenzfille sind bearbeitete
Fille aus der Praxis. Im Bereich der Technik wurden die Referenzfélle mit Industriebe-
trieben entwickelt, im Bereich der Pddagogik aus Beratungsfillen abgeleitet. Diese Re-
ferenzfille sollen den Studierenden helfen, ihre Losungssuche mit moglichst konkreten
Losungsmoglichkeiten aus der Praxis in Beziehung zu setzen. Zum anderen wurde das
eigenstindige Erarbeiten der Fille durch Anleitungen zur Lernreflexion ergénzt, um
das eigene Handeln, das Erschliessen von Bezugsquellen und den Transfer explizit zu
beachten. Die Betonung der Lernreflexion ist ein wichtiges Element fiir die Bearbei-
tung der Fille im Selbststudium. So fordermn mehrere Autoren fiir das begleitete Selbst-
studium und besonders fiir Fallstudien Reflexionsschlaufen (Maier Reinhard & Wra-
na, 2008, S. 15; Landwehr & Miiller, 2006, S. 58, 99). Dabei wird dem Wechsel von
Selbst- und Fremdwahmehmung grosse Bedeutung zugeschrieben (Landwehr & Miil-
ler, 2006, S. 109). Dieser Wechsel begiinstigt die Metareflexion. Brophy schreibt der
Metakognition schlechthin motivierende Kraft zu und verlangt von den Dozierenden
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fir die Studierenden: «helping them to learn with metacognitive awareness and control
of their own learning strategies» (Brophy, 2004, S. 287 und vgl. S. 296).

Vor diesem Hintergrund ist im vorliegenden Fallstudienkonzept Reflexion auf verschie-

denen Ebenen angelegt:

— Die Studierenden werden darauf aufmerksam gemacht, was ihr Vorwissen ist oder
sein kann.

— Sie vergleichen ihre Antwort in der Problemlsung mit jener des Referenzfalls. Die
Antworten des Referenzfalls werden den Studierenden schrittweise vom Server zur
Verfiigung gestellt. Die Antworten kénnen aber auch als Dokument abgegeben wer-
den.

— Sie beurteilen ihre eigenen Antworten und Losungen und nehmen dabei Bezug auf
die Referenzlosungen. Sie begriinden mégliche Abweichungen und ihren eigenen
Losungsansatz.

— Die Studierenden erhalten Riickmeldungen von Tutoren und kénnen Fragestellun-
gen mit diesen oder in Foren diskutieren.

— Jedes Kapitel schliesst ab mit Reflexionsfragen. Sie zielen auf die Losungsstrate-
gien ab und verweisen auf die Notwendigkeit, weitere Quellen und Kontakte iiber
die dokumentierte Fallstudie hinaus zu nutzen.

— Am Schluss der Fallstudie gibt es eine Lemevaluation, welche das eigene Lemn- und
Problemldseverhalten zum Gegenstand hat.

3 Beispiel: Durchfiihrung einer Fallstudie mit <Learning Pacemaken

3.1 Planung und Strukturierung des Lernangebots

Die Planung der Fallstudien im Netz erfolgt entlang des klassischen Problemldsezyklus
nach Polya (1949). Fiir die Vorbereitung wird den Dozierenden eine Planungsiibersicht
zur Verfiigung gestellt. Damit konnen die Unterlagen fiir die Studierenden aufgebaut
werden. Die Uberschriften zu den Kapiteln konnen je nach den Gewohnheiten einer
Disziplin oder eines Arbeitsfeldes angepasst formuliert werden. Die Studierenden er-
halten Hinweise fiir die Zielsetzung des Unterkapitels, das mégliche Vorwissen und the-
oretische Grundlagen. Bei jedem Prozessschritt werden die Studierenden iiber Fragen
angeleitet. Am Schluss eines jeden Kapitels erhalten die Studierenden Reflexionsfragen
zu ihrem Lemverhalten und zum Transfer der Lernergebnisse. Schematisch kann der
Aufbau der Fallstudie gemass Abbildung 1 dargestellt werden; fiir das Kapitel 1 sind
beispielhaft die Unterkapitel mit den Substrukturen ausgefiihrt (vgl. Abb. 1).

Die Aufteilung in einzelne Prozessschritte erlaubt, dass den Studierenden Unterlagen

und Theoriehinweise gegliedert und zum richtigen Bearbeitungszeitpunkt bereitgestellt
werden konnen.
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Kapitel 1 Problemwahmehmung / Klarung der Fragestellung

Unterkapitel 1.1 AuslGser des Problems:
Motivation / Zietsetzung, Theorie, Vorwissen,
Beispielantwort (Unterlagen zum Anklicken)
Fragen: 1.1.1 Die eigene Position zum Problem?
1.1.2 Vorgefasste Meinungen?
1.1.3 Eigene Stérken und Schwachen?
Lerndialog: Eingabefenster fir Antworten;
Selbstbeurteilung und Eingang der Modellantwort
und der Rickmeldung des Tutors

Unterkaptitel 1.2 Beschreibung des Problems
Fragen: 1.21 Auffalligkeiten des Problemfeldes?
222 Bekannte Beziige zum Problem?
223 etc.
Reflexionsfragen

Kapitel 2 Lésungsraum suchen

Kapitel 3  Arbeitsannahme bestimmen / Hypothese bilden
Kapitel 4  Intervention / Ausfihrung des Arbeitsplans
Kapitel 5 Auswertung / Kontrolle

Kapitel 6  Dokumentation

Abbildung 1: Aufbau der Fallstudie

In den einzelnen Unterkapiteln werden die Studierenden mit Fragen durch die Pro-
blemldsung geleitet. In jedem Unterkapitel finden die Studierenden die entsprechenden
Lerninhalte, Theorien, Tabellen, Unterlagen und Hinweise im Netz und werden auf ein-
schligige Berufsfelder oder -partner hingewiesen. Diese Lemangebote, z.B. Theorie-
wissen, Vorwissen oder Beispiele, konnen im Programm auf der Bildschirmoberfliche
mit Registern angewahlt und je nach Bedarf genutzt werden.

Die Lemschritte miinden im Lernsystem Pacemaker am Schluss eines Problemschritts
in den Lemndialog. Im Lerndialog geben die Studierenden ihre eigenen Ldsungen an
den Server weiter und erhalten von dort sofort die Modellantworten. Jetzt miissen sie
ihre eigene Losung mit derjenigen vom Server vergleichen und Differenzen beschrei-
ben und begriinden. Die Differenzerfahrungen erlauben es den Studierenden, sich
als Problemlésende wahrzunehmen und ihre eigene Leistung zu wiirdigen. Sie laden
diesen Vergleich als Riickmeldung und Selbstbeurteilung auf den Server. Die Tutoren
haben iber das Netz Zugriff zu den Vergleichen der Studierenden und deren Selbstbe-
urteilung. Sie geben den Studierenden eine Riickmeldung zu dieser Beurteilung. Durch
diese Reflexionsschlaufe wird die Entscheidungs- und Handlungsfahigkeit gefordert.
Damit wird die von Herzog geforderte Kompetenz «reflection-in-action» (Schén, 1983,
zit. nach Herzog, 2003, S. 581) unterstiitzt.

Der Lemprozess wird im Prozessprotokoll dokumentiert und steht fiir die Uberpriifung
der Lernleistung zur Verfiigung (Abb. 2).
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Theorie Vorkenntnis Beispiel Lerndialog Hilfe Glossar Suche

1.1 Unterkapitel

1.1.1 Frage 1

1.1.2 Frage 2

Motivation/Hinweise auf die Zielsetzung des Unterkapitels

Abbildung 2: Schema der Bildschirmoberflache pro Unterkapitel mit den Zugangen zu den Lernma-
terialien

3.2 Lernende als Akteure

Die Studierenden sind in der Fallstudie moglichst in die Rolle der Akteure versetzt.
So wird die Steuerung der inhaltlichen Entscheidungsebene bei der Erarbeitung der
Falllsung primir den Studierenden iibertragen. Mit den Beispielantworten und mit
der Modelllosung erhalten sie Hilfen. Vergleiche zwischen den eigenen Losungen und
den Modelllsungen helfen, die Entscheidungs- und Begriindungsfihigkeit zu forderm.
Die Studierenden werden dabei jedoch angeleitet, weil die Teilschritte im Probleml6se-
zyklus nicht entdeckendem Lernen, sondem eher dem Modelllernen entsprechen. Dies
stimmt auch tiberein mit der Analyse, dass die Abldufe in einer Fallbearbeitung formal
mehr oder weniger gegeben sind und primér die Entscheidungsfahigkeit in der Sache
weiterzuentwickeln ist. Die Steuerung des Prozesses wird je nach Lermngegenstand und
Arbeitsschritt den Studierenden iibertragen und weist unterschiedliche Freiheitsgrade
auf.

4 Erfahrungen mit den durchgefiihrten Fallstudien

Die Eingaben der Antworten der Studierenden an den Server werden im Prozessproto-
koll festgehalten. Das Protokoll zeigt das Studierenden-Verhalten im Problemlésen und
in der Reflexion auf. Diese Daten wurden inhaltsanalytisch ausgewertet. Die Auswer-
tung kann folgendermassen zusammengefasst werden.

4.1 Bedeutung der Reflexion

Die Evaluation der Lehrgange zeigt, dass die Studierenden die Fiihrung durch den Pro-
blemldsezyklus in der Fallstudie schitzen. Wihrend beispielsweise zu Beginn der Fall-
studienarbeit das Einhalten des Ablaufs Fragen ausldst, wird in der Schlussevaluation
oft aufgefiihrt, dass man die Ablaufvorgabe der Problemldsung auch am Arbeitsplatz
anwenden wolle.

Die Evaluationen zu den Lernerfahrungen der Studierenden ergeben auch, dass die Stu-
dierenden gegeniiber der Reflexion zu Beginn der Bearbeitung der Fallstudie im Netz
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eher skeptisch waren und Reflexionsaufgaben zunichst nur ungern angingen. Gegen
Schluss der Falllosung hin wurden die Texte zu den Reflexionsfragen ausfiihrlicher
und die Studierenden konnten den Wert der Reflexion bei der Endauswertung gut be-
schreiben und nachvollziehen. In den Prozessprotokollen kann nachgewiesen werden,
dass die Studierenden in der Selbstreflexion ihre Argumentationsweise erweitern und
vertiefen. Zudem zeigte sich, dass die Diskussionen iiber die Falllosung bei Abschluss-
treffen sehr hochstehend, quasi auf Expertenebene erfolgen konnten. Die Studierenden
hatten einen guten Uberblick iiber die Problemldsung und konnten auch angeben, wie
sie Lerninhalte praktisch im Berufsalltag einsetzen kdnnten.

4.2 Empfehlungen zur Entwicklung und Begleitung von Fallstudien mit

<Learning Pacemaker:

Es hat sich gezeigt, dass es fiir die Dozierenden eine besondere Herausforderung ist,

Fallstudien zu entwickeln. Zwar liegen die Materialen fiir die Problemfille den Do-

zierenden meist bereits aus dem herkdmmlichen Unterricht vor. Sie werden dort oft als

Beispiele zur Illustration und Konkretisierung von Unterrichtsinhalten und Theorien

eingesetzt. Um eine angemessene Bearbeitung der Materialien im Sinne einer Fall-

studie im Netz zu ermoglichen, miissen diese Unterlagen aber spezifisch aufbereitet
werden, was anfanglich mit einem grossen Zeitaufwand verbunden ist. Bei der Durch-
fiihrung haben sich folgende Schritte als zweckmassig erwiesen und werden durch die

Plattform unterstiitzt:

— In einem kurzen Dossier wird allgemein in den Fall und die Problemstellung einge-
fihrt.

— Der Referenzfall wird bereitgestelit.

— Ein Inhaltsverzeichnis wird erstellt.

— Die Planung der Studie erfolgt geméss den Schritten und Teilschritten des Problem-
16seprozesses.

— Pro Teilschritt sind leitende Fragen, die zugeordneten Theorieteile, Voraussetzungen
(friher behandelte Leminhalte etc.), allgemeine Ausrichtungen der Antworten und
spezifische Antworten auf Teilfragen zu entwickeln.

— Die Reflexionsfragen werden entwickelt.

Die Vorbereitung der Fallstudie wird fiir die Dozierenden durch das Autorentool er-
leichtert, indem die Benutzeroberfliche so gestaltet ist, dass Inhalte in die vorhandenen
Textteile eingefiillt und anschliessend direkt in html-Seiten umgewandelt werden. Die
Autoren konnen so die Lernumgebung der Studierenden unmittelbar einsehen.

Die Begleitung der Fallstudie hat sich als wichtig erwiesen. So hat es sich gezeigt,
dass eine einfiihrende Veranstaltung, ein Kick-off-Meeting, wichtig ist. Wihrend der
Fallstudienarbeit ist eine Begleitung durch die elektronische Vernetzung méglich. Die
Struktur des (Leaming Pacemaker erlaubt dem Tutorat, die Studierenden wéhrend der
Arbeit und besonders beim Abschluss zu begleiten. Auf die Falldokumentation kann
von den Studierenden selbst und von den Tutorinnen und Tutoren immer zugegrif-
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fen werden. Die Dokumente konnen am Schluss als Unterlage fiir die Lernkontrolle
beigezogen werden. Als besonders fruchtbar haben sich auch Schlussveranstaltungen
erwiesen, die dem direkten Erfahrungsaustausch zur Problemldsung in der Fallstudie
und der Anwendung des erworbenen Expertenwissens dienen.

5 Fazit und Ausblick

Ein Kennzeichen von Lernen im Netz ist, dass die Présenz der Dozierenden wegfilit.
Die Moglichkeit, Ad-hoc-Klarungen zu vermitteln, gibt es nicht. Dies ist gerade bei
komplexen Lemeinheiten wie der vorliegenden Fallstudie zu bedenken. Deshalb wur-
den besonders differenzierte Hinweise fiir die Planung und ein besonderer Editiermo-
dus fiir die Dozierenden entwickelt. Dieser Modus erlaubt es, eine Fallstudie und die
damit verbunden Unterlagen auf mehreren Vertiefungsebenen anzulegen. Zudem wird
hier unter anderem iiber eine Datenbank von Losungsfindungen aus der Praxis die
Grundlage fiir den Lerndialog und damit fiir die gezielte und individuelle Begleitung
des Lemprozesses der Studierenden angelegt.

Die Erfahrungen zeigen, dass diese Arbeitsmaterialien und Hilfen sehr wertvoll sind
und motivierend eingesetzt werden kénnen. Gegeniiber konventionellen Fallstudien,
die oft als Papierflut wahrgenommen werden, kdnnen hier die Unterlagen im Netz ge-
zielt bereitgestellt, verlinkt und dosiert auf die spezifischen Arbeitsschritte und den
besonderen Bedarf der einzelnen Studierenden ausgerichtet werden.

Die Studierenden schitzen die libersichtliche Fithrung durch den Problemltsezyklus.
Das methodische Vorgehen empfinden sie als evident und fruchtbar und geben an, dies
in der Praxis auch nutzen zu wollen. Dank der Anleitung zur Reflexion eignen sich
die Studierenden ein Orientierungswissen und eine Entscheidungsfahigkeit an, die den
Transfer der Unterrichtsinhalte auf die berufliche Anwendung begilinstigten. Sie entwi-
ckeln so eine Expertise und nehmen diesen Effekt auch wahr. Sie kénnen ihre Wahr-
nehmung und den Kompetenzzugewinn in der Lemreflexion explizit beschreiben und
geben an, dass sie die Fallstudien und das entwickelte E-Learning-Angebot schitzen.

Das Fallstudienkonzept wird von der Arbeitsgruppe weiterentwickelt. Zurzeit werden
L&sungen gesucht, die es erlauben, dass die Studierenden gegenseitig mehr Austausch
pflegen konnen und dass sie sich vielleicht gegenseitig tutorieren. Zudem wird ge-
priift, den Editiermodus und damit die Grundlagen fiir den Lerndialog direkt in géngige
Plattformen wie Moodle zu integrieren. Das wiirde erlauben, die Fallstudien direkt auf
géngigen Plattformen zu entwickeln und so die jetzige «stand alone»-Losung allgemein
zuganglich zu machen.
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Aufbau und Férderung des wissenschaftlichen Arbeitens
und Schreibens als Grundlage fiir selbststindige Studien-
arbeiten

Rudolf Kaser

Zusammenfassung Im Sommer 2007 erteilte die Abteilung Aarau des Studiengangs Sekun-
darstufe I der Péddagogischen Hochschule Nordwestschweiz dem Autor das Mandat, einen Kurs
«Einfiihrung in das wissenschaftliche Arbeiten I — Schreiben» fiir alle Erstsemestrigen zu ent-
wickeln.! Der folgende Beitrag schildert die Ausgangslage, das didaktische Konzept und den
curricularen Aufbau des Kurses. Nach zweimaliger Durchfithrung kénnen Einschitzungen des
Lemerfolgs sowie Aspekte der studentischen Kursevaluation diskutiert werden. Den Abschluss
bilden Reflexionen zum Stellenwert dieses Einfiilhrungskurses als Gelingensbedingung fiir
selbststindige Studienarbeiten.

Establishment and promotion of scientific work and writing as the basis for inde-
pendent Study

Abstract In the summer of 2007, the author of this paper was given the mandate by the De-
partment of Secondary Education, in Aarau of the University of Pedagogy N.W. Switzerland
to develop a course entitled: «An Introduction to Scientific Work 1 — Writing» intended for all
first-semester students. The following article describes the initial situation, the didactic concept
and curricular structure of the course. After running the course twice, it is possible to discuss
and evaluate the learning-success as well as aspects pointed out by the students in their course
evaluation. Finally, reflections will be made on the value of this introductory course in providing
conditions which generate success in independent study.

1 Ausgangslage

Selbststindige Studienarbeiten und Leistungsnachweise bilden ein zentrales Element
des Hochschulstudiums. Fiir die heute durchgehend feststellbare Akzentuierung des
Selbststudiums in der Didaktik der Tertidrstufe machen Landwehr und Miiller (2006,
S. 2311)) drei Begriindungslinien namhaft. Das Selbststudium erhilt erstens mehr Ge-
wicht im Rahmen der Bologna-Reform, die grundsétzlich mit einer Fokusverschiebung
weg vom Studienangebot hin zu der von den Studierenden erbrachten Lemleistung ein-

! Beteiligt an Konzeption, institutionelier Koordination und Durchfiihrung des Kurses waren: Guy Bachmann
(Mediothek), Stephan Briilhart (Medienpiddagogik), Anni Heitzmann (Abteilungsleitung), Vera Husfeldt
(Institut Forschung und Entwicklung), Res Mezger und Afra Sturm (Zentrum Lesen, Schreibberatung).
Zahlreiche Fachdozierende haben Hinweise zum «Wissensnavigator» beigesteuert.
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hergeht. Zweitens werden selbststindige Studienarbeiten als wichtig erachtet fiir den
Aufbau iiberfachlicher Kompetenzen, insbesondere von Methodenkompetenz. Drittens
postulieren konstruktivistische Lemtheorien, dass das Aktivitdtszentrum im Unter-
richt bei den Lernenden liegen soll. Deshalb wird Lehre zunehmend als Begleitung
der selbststindigen Lemaktivitét der Studierenden verstanden, deren Aufgabe darin be-
steht, eigenstindige Lemprozesse zu ermdglichen und zu begleiten.

Ganz im Sinne dieser aktuellen lemtheoretischen Konzepte wurden die Anforderungen
formuliert, welche Diplomandinnen und Diplomanden der Sekundarstufe I im inte-
grierten Studiengang an der Pddagogischen Hochschule der FHNW seit der Studienre-
form im Jahr 2003 mit ihren Diplomarbeiten zu erfiillen haben:
Die Studierenden sollen mit der Diplomarbeit zeigen, dass sie eine berufsrelevante Problemstellung oder
Hypothese im Sinne des forschenden Lemens selbststandig bearbeiten konnen. Dies bedingt, dass sie zu
einer fachdidaktisch oder piddagogisch relevanten Fragestellung selbststindige Untersuchungen und Re-

cherchen durchfiihren, das gewonnene Wissen in prignanter Form darstellen, nachpriifbar dokumentieren
und eigenstindig reflektieren. (Fachhochschule Nordwestschweiz, 2007, S. 1)

Im dritten Semester erhalten die Studierenden eine Einfilhrung in Methoden quanti-
tativer Unterrichtsforschung. Im 5. Semester starten sie ihr Diplomarbeitsprojekt in
einem workshopartig angelegten «Forschungsatelier» und realisieren ihr Vorhaben im
6. Semester weitgehend selbststindig.?

Die Erfahrung mit den Diplomarbeiten des ersten Jahrgangs, der nach diesem Konzept
ausgebildet wurde, waren gemischter Art. Neben inhaltlich und formal ausgezeichneten
Arbeiten waren auch einige zu beurteilen, die formalen und methodischen Standards
nicht im erhofften Ausmass entsprachen. Als problematisch fielen z.B. Arbeiten auf,
die durchgehend in einem emotional geprigten Ich-Stil gehalten waren und damit den
Zugang zu einer objektivierenden, literaturbasierten und datengestiitzten Argumentati-
on kaum fanden. Die Passung von Problemstellung und erhobenen Daten war bisweilen
ungentigend, sodass die Interpretation der Daten nicht schliissig erschien. Wissenschaft-
liche Terminologie wurde oft unreflektiert gehandhabt. Nachweise und Dokumentation
waren bisweilen unvollstindig. Nicht immer wurde in der eigenstidndigen Recherche die
aktuelle Forschungsliteratur gefunden und verarbeitet. Offenbar war es im Laufe des
Studiums in mehreren Fillen nicht gelungen, trotz zahlreicher schriftlicher Leistungs-
nachweise professionelle Standards wissenschaftlichen Arbeitens und Schreibens zu
vermitteln. Allerdings war dies auch nie explizites Thema der Studiengangentwicklung

2 Zur Einordnung dieses Typs von Aufgabenstellung in den Kontext der Forschung im Rahmen der Ausbildung
von Lehrpersonen Sek I vgl. Kamm und Bien (2008, bes. S. 92). Nach der dort zitierten Klassifikation von
Altrichter und Mayr ist die vorliegende Aufgabenstellung vom Methodendesign her eindeutig auf der Stufe
Masterarbeit anzusiedeln. Allerdings entspricht dem nicht die Dotierung mit ECTS-Punkten. Masterarbeiten
sind in der Regel mit 30 ECTS-Punkten kreditiert. Fiir Diplomarbeiten Sck I stehen 10 ECTS-Punkte zur
Verfugung (inkl. Einfihrungskurs und Forschungsatelier). Diese «Zwitterstellung» der Diplomarbeit Sek 1
bereitet einiges Kopfzerbrechen in Bezug auf Betreuung und Beurteilung. Im Zug der Studiengangreform
2009 wird dieses Problem im Sinne der Master-Qualifikation gelost.
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und entsprechender organisatorischer Massnahmen. Die heterogenen Anforderungen
der Dozierenden verschiedener Fécher waren nie explizit erthoben und nie aufeinander
abgestimmt worden, was aufseiten der Studierenden zu erheblicher Verunsicherung in
Bezug auf geltende Standards wissenschaftlichen Arbeitens und Schreibens fiihrte. Es
gibt zwar fir Studienanfingerinnen und -anfinger an der FHNW eine vom Zentrum
Lesen entwickelte Schreibkompetenzabklirung mit anschliessendem Forderangebot,
aber dieses bezieht sich schwerpunktmissig nur auf das Schreiben im beruflichen Um-
feld, nicht auf das wissenschaftliche Arbeiten und Schreiben, und hat keinen fiir alle
verbindlichen curricularen Status. Diese schreibdidaktische Situation im Studiengang
Sek I stellt m. E. eine Bestétigung der Warnung dar, die Landwehr und Miiller (2006)
in ihrer Studie zum begleiteten Selbststudium aussprechen:

Irrtiimlicherweise wird oft von einem Automatismus zwischen Selbststudium und Forderung / Entwick-
lung von fachiibergreifenden Kompetenzen ausgegangen. Im Unterschied dazu wird hier die Position ver-
treten, dass winschenswerte Lerneffekte in iiberfachlichen Bereichen nicht automatisch — ohne weiteres
Zutun — entstehen, sondern voraussetzen, dass ... Reflexions- und Feedbackstrukturen in den Prozess
eingebaut werden. (Landwehr & Miiller, 2006, S. 27)

Angesicht dieser Situation hielt es die Studiengangleitung fiir angezeigt, fiir Erstse-
mestrige neu einen Einfithrungskurs in das wissenschaftliche Arbeiten (Schreiben)
einzufiihren. Grundsitzlich soll es in diesem Kurs darum gehen, mit den Studieren-
den den Stellenwert wissenschaftlichen Fragens und Forschens in ihrem Berufsbild zu
reflektieren. Darauf aufbauend sollen das Vorwissen aktualisiert und allfillige Liicken
geschlossen werden, um dann Methoden der Problemformulierung, der Hypothesen-
bildung und der Konzeption von Datenerhebungs- und Datenauswertungsverfahren
zu thematisieren. Ein wissenschaftlicher Schreibstil und professionelle Standards der
Recherche, Dokumentation und Présentation sollen schrittweise eingeiibt werden. Der
Kurs soll zudem Elemente der Bibliothekseinfithrung und der Einfiihrung von ICT im
Studium enthalten. Eine fiir alle Studienaufgaben und Leistungsnachweise verbindliche
elektronische Formatvorlage soll erarbeitet und eingefihrt werden. Davon erhofft man
sich erstens die Beseitigung unndtiger Heterogenitit der Anforderungen in Bezug auf
schriftliche Studienleistungen, zweitens eine Entlastung der Dozierenden von formalen
und generisch-methodologischen Fragen und damit drittens eine schrittweise Verbesse-
rung der wissenschaftlichen Arbeits- und Schreibkultur im ganzen Studiengang.

2 Didaktisches Konzept

Eine besondere Herausforderung fiir die Planung des Basiskurses «Einfiihrung in das
wissenschaftliche Arbeiten I - Schreiben» besteht darin, Zielsetzungen in drei Berei-
chen miteinander zu verbinden: Erstens geht es um didaktische Konzepte wissenschaft-
lichen Schreibens, zweitens um die Einflihrung in Methoden des wissenschaftlichen
Fragens und Forschens, drittens um vergleichsweise handwerkliche Aspekte wie die
Handhabung einer Formatvorlage oder die eigenstindige Durchfiihrung einer Biblio-
theks- und Datenbankrecherche. Ziel ist, den Wissensaufbau in diesen drei Bereichen
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so zu gestalten, dass Theorieelemente schrittweise in einen iterativen, durch Dozenten-
Feedback und Peer-to-Peer-Intervision rhythmisierten Schreibprozess einbezogen wer-
den kénnen, nimlich in die Redaktion der Skizze zu einem selbst entworfenen For-
schungsvorhaben im Rahmen berufsfeldbezogener Unterrichtsforschung.

Zur Forderung der Schreibkompetenz wurden Konzepte der prozessorientierten
Schreibdidaktik herangezogen. Otto Kruse (2006, S. 155) hat mit seinem schreibdidak-
tischen Quadrat ein anschauliches Schema erstellt, um auftauchende Note im Schreib-
prozess zu analysieren. Kruse unterscheidet vier Dimensionen von Schreibproblemen:
1. Produkt: Fragen nach formalen Eigenschaften der zu verfassenden Texte; 2. Kontent:
fachinhaltliche Fragen; 3. Kontext: Fragen nach institutionellen Rahmenbedingungen
der Textproduktion; 4. Prozess: Fragen nach der subjektiven Steuerung des Schreibpro-
zesses und nach der Identitit der schreibenden Person. Diese Unterscheidung wurde
zu Beginn des Kurses eingefiihrt und hat die wiederkehrenden Gruppengespréache zur
Schreibberatung begleitet.

Schon Feilke und Augst (1989) machen in einer grundlegenden Arbeit zur Ontogenese
wissenschaftlicher Schreibkompetenz darauf aufmerksam, dass die Kompetenz wis-
senschaftlich zu schreiben sich iiber ein Reihe von Zwischenstufen evolutiondr auf-
baut. Durch die Analyse der Text-Produkte von Schreibenden auf verschiedenen Stufen
der Verfiigungskompetenz konnten Feilke und Steinhoff (2003) zeigen, wie sich die
Aneignung der fiir wissenschaftliches Schreiben charakteristischen Topik im Laufe ei-
ner Schreib-Biografie schrittweise entwickelt. Sie pladieren dafiir, beim Coaching von
Schreibprozessen diese Evolutionsstufen zu respektieren. Es kann zu Schreibblockaden
fiihren, wenn man Studierende zu frith mit perfekten Endformen wissenschaftlichen
Schreibens konfrontiert, ohne ihnen zu zeigen, dass der Weg dahin durch viele Vorfor-
men fithrt. Aus dieser Erkenntnis wurde fiir den Basiskurs die Konsequenz gezogen. Es
wurde darauf verzichtet, im Einfiithrungskurs von fertigen und hoch benoteten Studi-
enaufgaben auszugehen. Als praxisleitende Textgattung wurde vielmehr das Seminar-
protokoll (Relevanzprotokoll, vgl. Biinting et al., 1999, S. 28-31) eingefiihrt und kon-
tinuierlich gepflegt. Gefordert wurde fiir diese Relevanzprotokolle z. B. der Verzicht
auf den Ich-Stil und auf die Nennung von Eigennamen. Empfohlen wurde stattdessen
(nach Feilke & Steinhoft, 2003) die Verwendung der Formel «X soll Y werden». Diese
Schreibaufgabe kann von allen Beteiligten bewiltigt werden. Sie hat einen praktischen
Zweck fiir die Gestaltung des Kurses. Die Qualititssicherung kann durch Vorlesen des
Protokolls zu Beginn jeder Sitzung interaktiv gestaltet werden.

Als Briicke zwischen Forderung der Lesekompetenz und Férderung der Schreibkompe-
tenz wurde das funktionsbezogene Konzept der Textanalyse von Becker-Mrotzek und
Bottcher (2006) herangezogen. Die Autoren empfehlen, beim Lesen wissenschaftlicher
Texte nie nur auf den Inhalt zu achten, sondem in einem weiteren Schritt zu fragen, was
die Autorin oder der Autor tut, wenn er oder sie ein bestimmtes Textelement einsetzt.
Was tut eine Autorin z. B., wenn sie den Titel ihrer Arbeit durch einen Untertitel prizi-
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siert? Wenn Studierende Bauelemente eigener und anderer Texte mit diesem funktions-
analytischen Blick lesen, schreiben sie nicht nur professionellere Zusammenfassungen,
sondern sie lesen Texte bereits als potenziell Schreibende, die solche Schreijbhand-
lungen ebenfalls ausfiihren.

Zur Einfiilhrung wissenschaftlicher Forschungsmethoden wurde aus dem Methoden-
klassiker von Bortz und Déring vor allem das Kapitel iiber die Merkmale wissenschaft-
licher Hypothesen verwendet (Bortz & Doring, 2002, S. 11-16). Auch die dort in einer
Merkmaitabelle eingefiihrte und umsichtig kommentierte Unterscheidung qualitativer
und quantitativer Methodenansétze (Bortz & Ddéring, 2002, S. 298-301) erwies sich
als hilfreich, um die methodologische Selbstreflexion der Erstsemestrigen zu initiieren.
Auf das Kapitel 2 «Von einer interessanten Fragestellung zur empirischen Untersu-
chungy, welches ein detailliertes Szenario zum Aufbau empirischer Forschungsvorha-
ben enthélt, wurde als Einstieg fiir kiinftiges Selbststudium verwiesen. Ein Schreibpro-
zessmodell, das Probleme der zu Studienbeginn hiufigeren literaturbasierten Referate
abdeckt, ist in Pyerin (2001) enthalten. Dort sind die Ratschldge zur Gestaltung gros-
serer Studienarbeiten in prignanten Checkfragen zusammengefasst. Ergebnisse des
Lohhausen-Experiments (Ddmer et al., 1983, S. 271) wurden herangezogen, um den
Studierenden aufzuzeigen, dass im Umgang mit Komplexitit das Erarbeiten eines Tie-
fenverstdndnisses mithilfe einer langen Sequenz von Fragen zu einem ausgewihlten,
relevanten Aspekt des Systems mehr Erfolg verspricht als das oberflichliche Gleiten
durch viele Themen. Generische Angaben zu Projektmanagement und Prozessgestal-
tung, z. B. die wichtige Abgrenzung von Untersuchungsbereich und Gestaltungsbereich
eines Projektes, wurden dem Klassiker von Haberfellner (Haberfellner et al., 1999,
S. 32) entnommen. Als sehr hilfreich fiir Fragen der Terminologiearbeit erwiesen sich
die im Internet zugénglichen Vorlesungsunterlagen der Computerlinguistin Ute See-
wald-Heeg (2007) «Die Bedeutung von Terminologie fiir das Informations- und Wis-
sensmanagement.

Als Hilfestellung flir die Bibliotheksrecherche wurde der «Wissensnavigator» er-
stellt, ein Dokument, in dem mithilfe der Fachdozierenden Hinweise auf fachspezi-
fische Zeitschriften, Bibliografien, Datenbanken und exemplarische fachdidaktische
Forschungsarbeiten zusammengestellt wurden. Zur Vermittlung formaler Aspekte des
wissenschaftlichen Zitierens konnte auf Vorarbeiten des Zentrums Lesen zuriickgegrif-
fen werden (Sturm & Salzmann, 2007). Dort war ebenfalls eine elektronische For-
matvorlage fiir Studienarbeiten vorhanden, die von den Studierenden des Kurses in
Zusammenarbeit mit dem Medienpddagogen einem Usabilty-Test unterzogen und bis
zur selbsterkldrenden Praktikabilitit vereinfacht wurde.
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3 Das Curriculum

Rahmenvorgabe ist, dass der Kurs vierzehntéglich in Blécken zu vier Lektionen durch-
gefiihrt wird. Studierende erhalten fiir diesen Kurs einen ECTS-Punkt. Damit ist knapp
mehr als die Prisenzzeit abgedeckt. Dies bedingt eine workshopahnliche Strukturie-
rung: Schreibaufirige miissen in der Prasenzzeit ausgefiihrt werden konnen. Da im
Kursraum weder Laptops noch Internetanschluss fiir alle zur Verfiigung stehen, be-
stehen die Hausaufgaben in der Regel darin, die im Kurs begonnnen Schreibauftrige
abzuschliessen und in elektronischer Form auf der Intemet-Plattform aufzuschalten.
Auf die Einforderung umfangreicher Lesearbeit im Selbststudium muss verzichtet wer-
den. Die wesentlichen Inputs wurden in Vorlesungsform vom Dozenten in den Kurs
eingegeben, allerdings wird dabei literaturbasiert verfahren und es werden anhand
von Readern umfangreiche Lektiiremdglichkeiten aufgezeigt und fiir das vertiefende
Selbststudium erschlossen. Der inhaltliche und methodische Aufbau des Kurses kann
hier nur stichwortartig angedeutet werden.

Block I: Konzept der prozessorientierten Schreibdidaktik. Schreibanldsse im Studiengang. Textsorte Semi-
narprotokoll. Diskussion: Warum muss eine Lehrperson Sek I wissenschaftlich arbeiten kénnen? Berufs-
bild und Selbstkonzepte im Spannungsfeld von Unterricht und Wissenschaft. Schreibauftrag: Ein Problem,
das an der PH dringend erforscht werden sollte. Leseauftrige in Gruppen: Lektiire eines exemplarischen
fachdidaktischen Forschungsbeitrags mit Leitfragen zu «Textbausteinen» und ihren Funktionen.

Block II: Problemstellung als Fragezusammenhang. In die Tiefe fragen vs. von Thema zu Thema glei-
ten. Struktur einer Problemskizze: Problemstellung — Hypothese — Datenerhebungskonzept. Analyse der
Schreibaufirige aus Block I. Sammeln der Einzelskizzen zu thematischen Clustern. Zu einer ausgewahlten
Fragestellung Problemskizze formulieren.

Block III: Gibt es schon irgendwo Antworten? Recherche im Medienverbund (anhand des «Wissensnavi-
gatorsy): Biicher, Fachzeitschriften, Internet/Bibliothekskataloge, Fachbibliografien und Fachdatenbanken.
Dokumentationsregeln. Beurteilung der Zuverlédssigkeit der Informationen.

Block IV: Hinweise und Regeln zu Bibliotheksbenutzung. Bibliotheksbesuch mit Rechercheaufirag: Ar-
beitsbibliografie zur Problemskizze.

Block V: Von der Forschungsskizze zum Resultat. Grundlagen des Projektmanagements. Szenarien fiir
Forschungs- und Schreibprojekte. Textbaustein Hypothese: Eigene Hypothese aus Problemskizze heraus-
greifen und anhand der Kriterien fiir wissenschaftliche Hypothesenbildung iiberpriifen. Wissenschaftsthe-
orie: Qualitative und quantitative Forschung als komplementérer Gegensatz.

Block VI: Leitfaden fiir Studienarbeiten einfilhren. Bezug zu eigenen laufenden Studienarbeiten herstellen.
Textbausteine: Funktion von Abstract, Einleitung, Vorwort, Fazit. Angemessene Orte fiir Selbstreflexion.
Funktion und Form von Zitat und Referat. Plagiat.

Block VII: Textbaustein Definitionen. Terminologiearbeit. Evaluation des Kurses.

4  Erfahrungen und Feedbacks

Das Verfassen, Vorlesen und Diskutieren der Seminarprotokolle wurde gut akzeptiert
und als Einstiegsritual geschitzt. Die Schreibauftrige zur Forschungsskizze wurden
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fast ausnahmslos und mit zunehmend befriedigenden Resultaten ausgefiihrt. Fiir die
Schreibberatung in der Gruppe hat sich das Analysequadrat von Kruse als hilfreich
erwiesen. Die Kursteilnehmenden wurden periodisch gebeten, offene Fragen anonym
auf Zettel aufzuschreiben, an eine Pinnwand zu hingen und im Gesprich nach den
Dimensionen des Analysequadrates zu ordnen. Allein schon dadurch, dass Studierende
in Schreibnéten ihre personlichen, als bedrangende «Knduel» erlebten Fragen neben
Fragen von Kolleginnen und Kollegen systematisch eingeordnet sehen, verschwinden
viele Schreibdngste. Im Kurs entstand der Eindruck, dass Schreibprobleme meist nicht
aus der Fachdimension entstehen, sondemn 6fter mit der institutionellen Einbettung und
mit der Behauptung der Identitdt zusammenhéngen. Institutionelle Fragen wie «Wer
wird meine Arbeit lesen und mir Feedback geben?», «Nach welchen Kriterien wird
meine Arbeit beurteilt werden?», «Wo sind diese Kriterien dokumentiert?» miissen im-
mer geklért werden. Oft wurden Fragen gestellt wie: «Wo bleibt meine persénliche
Identitdt, wenn ich meist Arbeiten zu schreiben habe, bei denen es nur darum geht, aus
Texten herauszuklauben, was andere schon gefunden haben?». Es war im Kurs sehr
wichtig aufzuzeigen, dass jeder Bericht eine Selektion vornimmt und dass die Iden-
titdt des Schreibenden sich in den Kiriterien dieser Selektion ausdriickt, also z.B. im
expliziten Hinschreiben dieser Selektionskriterien zu Beginn des Referats. Die Fremd-
bestimmung durch Nachweisregeln wird leichter akzeptiert, wenn die Schreibenden
wissen, dass sie damit fiir brauchbare Fundstiicke ihre «Schulden bezahlen» und ihr

«Danke!» aussprechen, also in der «community of scientists» interagieren (vgl. Eco,
1992, S. 210-213).

Studierende sind meist geiibt darin, Informationen im Internet zu suchen. Wissenschaft-
liches Recherchieren verbinden sie zunichst jedoch fast ausschliesslich mit dem Auf-
finden von Biichern in Bibliotheken. Auf die Frage, wie man neueste Informationen aus
Fachzeitschriften auffinde, reagieren die meisten mit Ratlosigkeit. Fachzeitschriften
muss man einfithren. Den Begriff des Reviewed Papers muss man erkldren. Fachdaten-
banken sind unbekannt. Das Vorgehen bei der Beschaffung von Fachartikeln ist fiir fast
alle neu und muss praktisch geiibt werden. Dazu dient der « Wissensnavigator».

Eine grosse Herausforderung war die Einfiihrung in den Umgang mit Fachtermino-
logien. Terminologiearbeit scheint den Studienanfingerinnen und -anfingemn weitge-
hend unbekannt zu sein. Bedeutungserkldrungen werden auf Anhieb meist im Ortho-
grafieduden gesucht. Wie man die Definition eines fachlichen Grundbegriffs ansetzen
konnte, muss auf Hochschulstufe von Grund auf eingefiihrt werden. Dass ein Begriff
seine Bedeutung in einem geordneten Netz von Oberbegriff, Nebenbegriffen und Un-
terbegriffen entfaltet, ist nicht geldufig. Mit einer Einfiihrung in das Klassifizieren von
Begriffen anhand semantischer Merkmale und in die Anfangsgriinde der Prototypen-
semantik wird fiir die meisten Studierenden Neuland erschlossen. Es ist wichtig zu
zeigen, dass z. B. die Prizisierung und «Verkleinerung» einer Problemstellung, d. h. die
Abgrenzung von Untersuchungsbereich und Gestaltungsbereich eines Projektes, ohne
klare Terminologie kaum zu bewiltigen ist.

227



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 27 (2), 2009

Aufgrund der Riickmeldungen von Dozierenden kann man inzwischen feststellen, dass
schriftliche Studienaufgaben formal einheitlicher aussehen und besser strukturiert sind.
Der Zeitbedarf fiir die Vorbereitung des Feedbacks seitens der Betreuungspersonen
nimmt leicht ab. Die Fachdozierenden begriissen es, ihr Feedback auf Fachprobleme
konzentrieren zu kdnnen.

Der Kurs wurde sowohl nach der ersten wie nach der zweiten Durchfiihrung durch
die Studierenden evaluiert. Die Akzeptanz war befriedigend bis gut. Ein Typus von
Kritik verdient allerdings besondere Aufmerksamkeit: Studierende, die im Lehrberuf
vor allem den Praxisbezug suchen, sehen den Finfihrungskurs «Wissenschaftliches
Arbeiten» eher als einen unwillkommenen Versuch, sie am Tun dessen zu hindern, was
sie ohnehin schon konnen, nimlich Unterrichten. Im ersten Durchgang wurde diesem
Aspekt zu wenig Gewicht beigemessen, was dazu fiihrte, dass in der studentischen
Schlussevaluation ca. 14% der Teilnehmerinnen und Teilnehmer den Kurs als vollig
nutzlos fiir den Lehrberuf bewerteten. Begriindet wurde dies mit Séitzen wie: « Wir wol-
len gut unterrichten lemen, wissenschaftlich Schreiben ist gar nicht unser Ziel. Wenn
Sie mit fiinfundzwanzig pubertierenden Jungs in der Turnhalle stehen, kénnen Sie die
Wissenschaft gleich vergessen.» Es ist unabdingbar, in einem Basiskurs zum Wissen-
schaftlichen Arbeiten mit den Studierenden in eine Diskussion iiber das studienleiten-
de Berufsbild einzutreten, das ausgesprochen oder unausgesprochen ihr Lernverhalten
und ihre Lernmotivation steuert. Stark praxisorientierten Studierenden kann aufgezeigt
werden, dass es durchaus eine an praktischen Fragen interessierte empirische For-
schung gibt. Beim zweiten Durchgang des Kurses gelang dies besser, indem als Bei-
spiele fiir die formale und funktionale Analyse von Textbausteinen bewusst praxisnahe
fachdidaktische Aufsitze bereitgestellt und Problemskizzen in dieser Richtung emp-
fohlen wurden. Der Anteil kritischer Statements dieses Typs ist in der Kursevaluation
des zweiten Durchgangs auf ca. 7% gesunken.

5 Reflexionen zu Gelingensbedingungen selbststidndiger Studienar-
beiten

Das Einhalten formaler Standards bei schriftlichen Studienaufgaben wird aus der Per-
spektive von Studienanfianger eher als eine fremdbestimmte Zumutung empfunden.
Erst nach einiger Zeit wird erkannt, dass z. B. Formatvorlagen und Templates auch eine
Hilfestellungen sein kénnen und die Arbeit entlasten. Unterschiedliche formale Anfor-
derungen in verschiedenen Fiachemn verwirren die Studienanfénger und -anfingerinnen
und ziehen Energien ab, die man besser fiir die inhaltliche Arbeit einsetzen wiirde. Der
Studiengang sollte deshalb einen formalen Standard im Sinne eines «Style Sheet» fest-
legen und dadurch fachlich unbegriindeten «extraneous cognitive load» in Bezug auf
selbststandige schriftliche Studienarbeiten reduzieren (vgl. Miiller, 2007, S. 259 {f.).
Selbstbestimmung kann hingegen im Bereich der Themenwahl gegeben werden. In
diesem Sinne war es z. B. im Kurs «Wissenschaftliches Arbeiten I» moglich, eine For-

228



Aufbau und Férderung des wissenschaftlichen Arbeitens

schungsskizze zu einem personlich vollig frei gewdhlten Thema zu schreiben. Klar
vorgegeben war hingegen die schrittweise zu entwickelnde Struktur dieses Textes. Eine
kognitiv aktivierende Lehr- und Lernkultur ist gekennzeichnet durch offene Aufgabe-
stellungen, die — in einem klar erkennbaren diskursiven Rahmen — mehrere Losungen
und Losungswege zulassen. Dieser diskursive Rahmen wird im Wesentlichen durch
metakognitives Wissen um Losungsstrategien gebildet. Fehlt dieses Methodenwissen,
werden Studierende sich iiber Desorientierung beklagen, weil der Lernprozess unter-
steuert ist (vgl. Miiller 2007, S. 257). Deshalb ist ein theoriebasierter, workshopartig
gefiihrter und prozessbewusster Einfuhrungskurs, der zusammen mit den Studierenden
diese metakognitiven Fahigkeiten aufbaut, eine wichtige Gelingensbedingung fiir alle
folgenden selbststindigen Studienarbeiten. Das allein wird aber vermutlich nicht aus-
reichen. Wichtig sind auch weiterhin die von Landwehr und Miiller (2006) erwiihnten
Reflexions- und Feedbackstrukturen, die von Lehrpersonen sichergestellt werden, wel-
che die Studierenden beim selbststéindigen Aufbau ihres Schreibportfolios im Laufe
des Studiums mit professionellem Feedback begleiten.
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Gedanken zur Professionalisierung von angehenden Lehr-
personen mit dem Unterrichtsfach Musik!

Andreas Hoffmann-Ocon

Zusammenfassung Im Zuge einer Neufassung der Lehrpersonen(aus)bildung an P4ddagogischen
Hochschulen entstehen berufliche Selbstverstindigungsdebatten innerhalb der fach- und fachdi-
daktischen Disziplinen der Unterrichtsficher. Wahrend aus bildungshistorischer Perspektive sich
der «Kiinstler an einem oder mehreren Instrumenten» als idealer Bezugspunkt fiir Musiklehrper-
sonen auf den Schulstufen der heutigen Sekundarstufe [ rekonstruieren ldsst, erscheint es unter
den heutigen schulischen Bedingungen angemessen, wenn auch erziehungswissenschaftliche
und fachdidaktische Inhalte verstirkt eine Orientierungsfunktion fiir die Entwicklung des pro-
fessionellen Selbstbildes {ibernehmen. In diesem Beitrag wird die Entwicklung des Professions-
verstindnisses von Musiklehrpersonen nachgezeichnet und ein Berufsverstindnis postuliert, das
die Musiklehrperson als forschende Person begreift, die es versteht, schul- und unterrichtsspezi-
fische Paradoxien auszuhalten.

Thoughts on the professionalization of prospective music teachers.

Abstract In the course of a revision of teacher training at the University of Pedagogy, debates
are emerging around the topic of professional self-conception within the technical and didactical
aspects of specific subjects. Seen from an educational-historical point of view, being: «Accom-
plished in the mastery of one or more instruments» was considered an ideal reference for music
teachers of what would be today’s secondary school level 1, It would, under current conditions,
be appropriate to reinforce the development of professional self-image through educational sci-
ence and subject specific didactic. This paper traces the development of the professional under-
standing of teachers of music and postulates that they as professionals are viewed as researchers
with the necessary understanding to endure both school- and teaching specific paradoxes.

1 Einleitung

Musiklehrer, welche an 6ffentlichen Unterrichtsanstalten ihr Amt verrichten, werden wohl tun, sich zu erin-
nern, dass der Kiinstler keinen Rang hat als den, welchen er sich selbst gibt, denn ihn und seine Kunst setzt
man hier unter die letzten seiner Amtsbriider, so dass er das juste milieu zwischen diesen und dem Schulpe-
dellen oder Calfactor ausfiillt. (Georg Christoph Grosheim, 1834, zitiert nach Hansmann, 1994, S. 3)
Dieses Zitat eines Vertreters aus dem kurhessischen Schulsystem Anfang des 19. Jahr-
hunderts stellt einen Ratschlag dar, der sich lohnt, mit seinen Tiefenschichten weiter
analysiert zu werden. Nach dieser Aussage wurden Musiklehrer, die ihrem Selbstver-

! Leicht verinderte Fassung eines Vortrags im Rahmen der Konzert- und Kolloquiumsreihe «Musik &
Mensch», PH FHNW, Aarau, 11. Dezember 2008.
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standnis nach sich vor allem als Kiinstler begriffen, im Schulwesen nicht als solche an-
erkannt. Vielmehr verblieben sie in der Aussenwahmehmung als eigenstindige Gruppe
zwischen «echten» Lehrpersonen und schulischen Hilfsarbeitern. Wie lésst sich ein
derartiges historisch geprigtes Bild von Musiklehrpersonen erkléren? Was fiir ein Pro-
fessionsverstiindnis fiir Lehrpersonen steckt hinter dem Bild des musikalischen Kiinst-
lers, das dhnlich gelagert auch fiir Lehrpersonen anderer sogenannter Kunstficher (z. B.
Bildnerisches und Technisches Gestalten) gelten diirfte? Welcher professionstheore-
tische Wirkungszusammenhang (in der Schweiz und in Deutschland) ergibt sich dar-
aus? Entlang von drei Thesen mdchte ich mich dem Ensemble von Fragen ndhern.

2  Zur Funktion von Musiklehrpersonen in der Einzelschule

Zunichst erscheint es mir wichtig, sich die Funktion von Lehrpersonen mit dem Fach
Musik in einer Einzelschule zu vergegenwirtigen: Eine wesentliche Funktion des Mu-
sikunterrichts in der Schule lag gar nicht im Interaktionssystem der Schulklasse an sich,
sondern bezog sich bereits auf die Organisationsebene der Schule. Die Musiklehrper-
son sollte die ornamentale Ausgestaltung schulischer Feiern und Feste sicherstellen.
Um diese auch ideologische Aufgabe zu erfiillen, reichte es, den Musikunterricht zu
den sogenannten technischen Disziplinen — wie etwa Schonschreiben, Zeichnen und
Tumen — zu zihlen. Da der Musikunterricht in einer heimlichen Hierarchie der Unter-
richtsficher am unteren Ende rangierte, hatten die Musiklehrpersonen von Beginn an
mit besonderen Schwierigkeiten zu kimpfen. Diese bestanden vor allem darin, dass
sich Schiilerinnen und Schiilern beim Gesangsunterricht ungebiihrlich und respektlos
verhielten, was wohl vor allem auch dadurch bedingt war, dass auch die Eltern keinen
Hehl daraus machten, wie unniitz ihnen der Gesangsunterricht oftmals erschien (vgl.
Hansmann, 1994, S. 8). Von Eltern wurde insbesondere das Singen im selbst durch-
littenen Unterricht als Tortur dargestellt, was lange Zeit das Bild von der Lehrperson,
die Gesangsunterricht anleitete, geprdgt hatte. Dazu ein bildungshistorisches Beispiel
aus der Schweiz: Der Kreuzlinger Seminardirektor Willi Schohaus erliess 1927 in der
Monatszeitschrift «Schweizer-Spiegel» die Rundfrage, worunter die Rezipienten des
Blattes in der Schule am meisten gelitten hitten. Die Auswertung der mehreren hundert
Beitrige ergab fiir Schohaus, dass in den schweizerischen Schulen — relativ unabhéngig
von Schulstufe und Schultyp — der Respekt vor den Traditionen der Institution grésser
war als die Achtung vor dem menschlichen Leben, das sich in den Kindemrn entfaltet
(vgl. Schohaus, 1930, S. 19). Besonders eindriicklich sind die Erinnerungen einer sei-
nerzeit 48-jahrigen Frau an ihren Gesangsunterricht:

Ich war ... eine fleissige und gewissenhafte Schiilerin, hatte aber gar keine Begabung zum Singen, auch
rhythmisches Gefiihl fehlte mir ganz. Meine Lehrerin, die als Musterlehrerin anerkannt war, wollte auch
da Tiichtiges hervorholen, wo nichts vorhanden war, und zwar mit Schldgen. So wurde mir jede Singstunde
ein schreckliches Erlebnis. Zuerst kamen immer die dran, die «nichts konnten». Da schrie sie mir denn die
Téne vor und wenn ich nicht richtig nachsang — und das konnte ich selten — so wurde ich an den Haaren
gerissen. Die Augen schon voll Wasser, musste ich dann das griine Heftlein zur Hand nehmen und daraus

232



Forum

die Noten mit Taktschlag singen. Ich brachte das aber nicht zustande, obschon ich mir bei jedem Takt ein-
mal mit der eigenen Hand ins Gesicht schlagen musste, weil die Lehrerin mir den Arm fiihrte. (Schohaus,
1930, S. 83)

Schohaus verwies darauf, dass Kinder den selbstherrlichen Geltungsanspruch des Sys-
tems und der Lehrpersonen spiiren. Den Piddagogen falle es schwer, Einsicht in die
Tatsache zu gewinnen, dass man als Lehrer im Schulzimmer zwar die verantwortungs-
beladenste, nichtsdestoweniger aber die unwichtigste Person sei (vgl. Schohaus, 1930,
S. 20). Die Spirale aus Geringschétzung durch die eigenen Kollegen, Abwertung des
Faches durch Eltern und personlicher Ideenlosigkeit angesichts von Disziplinarproble-
men liess viele Musiklehrpersonen in ein (verkanntes) «Kiinstlertum» fliichten. Kiinst-
lertum suggerierte wiederum die Einzigartigkeit der eigenen Person. Diese «Fluchtbe-
wegung» im Blick fiihrt zur ersten These:

Die Funktion, die sich Lehrpersonen mit dem Fach Musik im Schulleben zuweisen
liessen — namentlich die Ausgestaltung von Schulfeiern durch Chére und Instrumental-
gruppen — forderte eher die Orientierung an einer Art Geniekult.

Die langwierig und unter grossen Disziplinarproblemen eingeiibte Auffiihrung an einem
Schulfest nédhrte auf einer Oberflichenebene beim Publikum zumindest wihrend der
konkreten Spielzeit eine ideale Vorstellung vom Musikunterricht. Die Musiklehrperson
tritt —meist nur in einigen Augenblicken — als Kraftgenie auf, das imstande war, einem
Héuflein Schiilerinnen und Schiiler diese T6éne abzuringen. Schnell wurde dieses Bild
von der Musiklehrperson aber briichig. Nicht nur Misstone wihrend der Auffithrung
durch die Schiilerinnen und Schiiler beschéddigten das ideale Bild von der Lehrperson,
sondemn die gesellschaftliche Ignoranz gegeniiber der Lehrperson zwischen den Auf-
filhrungszeiten musste flir Emiichterung gesorgt haben. Insgesamt erwies sich der Fo-
kus auf die Schulauffiihrung fiir Lehrpersonen mit dem Fach Musik als zweischneidig:
Die scheinbare Aufwertung der Musiklehrperson im Zusammenhang mit Schulauffiih-
rungen ging einher mit einer Geringschitzung des alltiglichen Klassenmusikunter-
richts. Tatséchlich mussten die Musiklehrpersonen gegen das Bild eines musikalischen
Allrounders ank&mpfen, der alles in Ansitzen beherrscht, nichts aber wirklich gut (vgl.
Jank, 2005, S. 18). Musiklehrpersonen iiberzeugten nicht vollkommen als Spezialistin-
nen und Spezialisten fiir ausgewahlte Instrumente. Die Orientierung an einer Art musi-
kalischem Kiinstlertum findet sich jedoch in deutschschweizerischen Ausbildungssys-
temen fiir Lehrpersonen als Traditionslinie bis zum Ende des 20. Jahrhunderts. Beim
Blick in den Lehrplan des Seminars fiir pddagogische Grundausbildung des Kantons
Ziirich von 1980 fallen die unter der Rubrik «Fachbereich Gesang/Musik» immer wie-
der auftauchenden Bemerkungen ins Auge, dass das Schwergewicht der Ausbildung
auf der personlichen musikalischen Ausbildung des Seminaristen und der Seminaristin
liege. Fachdidaktische Aspekte, die iiber die «Moglichkeiten zur Einfiihrung von Lie-
dern und Probleme der Liedleitung» hinausgehen, wurden nur marginal beriicksichtigt
(Kanton Ziirich, 1980, Lehrplan des Seminars, S. 22 ff.).
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Selbst in der 1976 neu entworfenen nachmaturitdren Lehrerinnen- und Lehreraus-
bildung im Kanton Aargau (Hohere Pddagogische Lehranstalt in Zofingen), die ein
Lehramtsstudium fiir die Unter-, Mittel- und Oberstufe bereits «auf wissenschaftlicher
Grundlage und in stindiger Verbindung mit der Praxis» (Studienkommission HPL,
1976, Schlussbericht, S. 14; Tremp, 2004, S. 349) vorsah, wird in der Tendenz das
Bild von der Musiklehrperson als Kiinstlerin oder Kiinstler an einem bis zwei Instru-
menten gepflegt. Der Bericht zum Projekt «Erfahrung und Entwicklung» (EREWI) an
der HPL von 1982 legte die problematischen Befunde von Dozierendenseite offen. An
mehreren Stellen wird die fehlende Zeit entweder im Bereich des Sing-Trainings oder
im Bereich des Instrumentalunterrichts genannt. Hiermit verkniipft ist das eigentliche
Problem: Die Fachdidaktik sollte sich auf die dem Konzept zugrunde liegende jewei-
lige instrumentaltechnische Voraussetzung der Studierenden stiitzen konnen. Da dies
aber nicht der Fall war, gelangten die Musikdozierenden nicht mit den Studierenden zur
Auseinandersetzung mit fachdidaktischen Inhalten, sondern nutzten jegliche Zeit zur
Vervollkommnung der Instrumentenbeherrschung (vgl. HPL, 1982, Bericht EREWI,
S. 881ff.). Vom heutigen Beobachtungsstandort einer Debatte um schulpddagogische
Professionalitdt wirft der Erfahrungsbericht die Frage auf, ob die professionstypischen
Antinomien, Dilemmata und Paradoxien in der Ausrichtung der Musikausbildung fiir
Lehrpersonen hinreichend beachtet wurden. Ohne der nichsten Thesenbearbeitung zu
viel vorwegzunehmen, sei an dieser Stelle bereits kurz angesprochen, dass eine ty-
pische paradoxe Verstrickung darin liegt, ohne eigene vollkommene Vertrautheit mit
einem Gegenstand mit dem Kind als Klienten gemeinsam etwas Kreatives im Sinne
einer «Ko-Konstruktion» zu entwerfen (vgl. Combe & Helsper, 2002, S. 38{f.). Ano
Combe und Wemer Helsper verweisen in ihren inzwischen schon klassischen Studien
mit Nachdruck darauf, dass professionelles Lehrerhandeln gefahrdet wird durch den
Interaktionstypus der Unterwerfungspraktiken und die entscheidende kommunikative
Leistung von Lehrpersonen in threr Klientenbeziehung darin liege, ihre (vermeintliche)
Uberlegenheitsposition preiszugeben und mit ihren jeweiligen Adressaten, also den
Schiilerinnen und Schiilern, in Verhandlungen iiber den Sinn und die Geltung kulturel-
ler Sachverhalte einzutreten (vgl. Combe & Helsper, 2002, S. 421.). Eine theoretische
und praktische Anndherung an solche Interaktionsformen war in den Curricula fiir
Lehrpersonenausbildung, vielleicht aus Zeit- oder Reflexionsmangel in einer Epoche,
nicht vorgesehen.

3 Paradoxien des padagogischen Handelns von Musiklehrpersonen

Um der Professionalisierung von Musiklehrpersonen und ihrem Unterricht niher zu
kommen, lohnt es sich, den Mehrfachcharakter der Schulmusik zu untersuchen. Dieser
Mehrfachcharakter, der nicht nur die Musik, sondern auch die Piddagogik auszeich-
nen soll, wurde sehr anregend bereits 1926 von dem preussischen Kultusminister Carl
Heinz Becker beschrieben, als er versuchte, fiir die Vorteile der Pddagogischen Akade-
mien gegeniiber den Lehrerseminaren zu werben.
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Musik und Pddagogik seien nicht nur eine Wissenschaft, sondern auch eine Kunst und
eine Technik. Wegen dieses «Mehrfachcharakters» sei es stets strittig geblieben, an
welchem institutionellen Ort Lehrpersonen gebildet werden sollten. Zum einen sei
festzuhalten, dass man eine hoch gelehrte Doktorarbeit in Musikgeschichte verfassen
konne, ohne ein Instrument zu beherrschen. Dies diirfe zum anderen im Umkehrschluss
aber nicht bedeuten, dass die Pddagogischen Akademien die Wissenschaft und For-
schung den Universitéten iiberlassen sollten, sondern im Gegensatz zum Universitiits-
studium sollten die Studien an den neu einzurichtenden Akademien mehr sein als nur
Forschung und Wissenschaft (vgl. Becker, 1926, S. 58f.). Im Unterschied zur Univer-
sitdt sei das Lehrziel an der Padagogischen Akademie nicht das Denken in der Fach-
disziplin mit ihrer reinen Methodik, sondern das Verstehen des lemenden Schiilers und
die angewandte Erkenntnis (vgl. Becker, 1926, S. 60). Allerdings sollte das Becker zu-
folge nicht bedeuten, im Stile der alten Seminare die Suggestion zu férdern, man kon-
ne angehende Lehrpersonen «zur geistigen Unbescheidenheit des Alleskonnen- und
Verstehenwollens» erziehen. Wissenschaftlicher Sinn bestehe an den Padagogischen
Akademien nicht aus Wissenshdufung und methodischer Technik, sondemn aus pida-
gogischem Sachverstand gepaart mit Kritikfdhigkeit (vgl. Becker, 1926, S. 61). Der
von Carl Heinz Becker angesprochene Mehrfachcharakter der Musik im schulischen
Kontext bringt mich zur zweiten These:

Ein Beitrag zur Professionalisierung von Musiklehrpersonen kénnte in der Ausbildung
darin liegen, dass die zukiinftigen Pddagoginnen und Pddagogen darauf vorbereitet
werden, Paradoxien auszuhalten.

Zur Erlduterung dieser These muss ich etwas weiter theoretisch ausholen und Bezug
auf professionalisierungstheoretische Gedanken nehmen. In einem Definitionsversuch,
was Professionalisierung von Lehrpersonen angeht, folge ich den Uberlegungen von
Niklas Luhmann. In seinem posthum herausgegebenen Werk «Das Erziehungssystem
der Gesellschaft» (2002) streicht Luhmann hervor, dass Professionswissen fiir Lehr-
personen nicht direkt, logisch, problemlos angewandt werden konne, sondern jede An-
wendung mit dem Risiko des Scheiterns belastet sei. Die Distanz zwischen Idee und
Praxis kénne nicht allein durch Wissen tiberbriickt werden und fiir Erziehungserfolg
gebe es keine problemlos anwendbaren Rezepturen (vgl. Luhmann, 2002, S. 148).

Professionswissen konne also kein blosses Applikationswissen sein und zeichne sich
u.a. durch Eigenstandigkeit und schwierige Vermittelbarkeit aus. Zentral sei das Struk-
turmoment der Ungewissheit. Damit ist angezeigt, dass die Arbeitssituation von Lehr-
personen mit dem Unterrichtsfach Musik sehr viel komplexer ist als das den professio-
nell Handelnden zur Verfiigung stehende Wissen (vgl. Gensicke, 2006). Konzeptionell
bekam Musikunterricht an héheren Schulen im deutschsprachigen Raum bereits in der
ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts durch die Reformiiberlegungen von Leo Kestenberg
den Auftrag zugewiesen, mehr zu sein als blosser Gesangsunterricht oder eine Anwen-
dung von Musikinstrumenten. Singen, Spielen und aktives musikalischen Gestalten
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war der eine Teil des Aufirags, der andere — grundsétzlich neuartige — bestand in der Er-
schliessung der kulturell-dsthetischen Dimension durch das Héren und Verstehen von
Musik (vgl. Jank, 2006, S. 37). Ist dieser im frithen vorherigen Jahrhundert bereits vor-
formulierte Anspruch akzeptiert, heisst das fiir einen professionell angeleiteten Musik-
unterricht, dass es beim musikalischen Vermittlungshandeln auch um Sinnauslegungen
und Problemdeutungen geht.?

Im folgenden Schritt benenne ich Paradoxien, die das pddagogische Handeln von Mu-

siklehrpersonen zum anspruchsvollen Balanceakt werden lassen. Damit kniipfe ich an

die eingangs formulierten Ausserungen zur traditionellen Funktion von Musiklehrper-
sonen und zum Mehrfachcharakter der Musik an:

— Eine erste Paradoxie liegt in dem an Lehrpersonen mit dem Fach Musik oft he-
rangetragenen Wunsch, schulische Festivitdten mit dem Hauch des musikalischen
Kiinstlertums und der Hochkultur zu begleiten und gleichzeitig wahrend des Un-
terrichtsalltags professionell schiilerorientierte Arrangements auch auf Ebenen der
Alltagskultur zu entwerfen.

— Die zweite Paradoxie ldsst sich direkt verkniipfen mit dem Gedankengang Carl
Heinz Beckers: Wihrend von Aussenstehenden an den Musikunterricht der implizi-
te Anspruch herangetragen wird, Schiilerinnen und Schiiler in der Handhabung von
Instrumenten und Harmonielehre zu perfektionieren, sollte die professionelle Lehr-
person wissen, dass Musikunterricht auch darin bestehen kann, bei Schiilerinnen
und Schiilern ein musikalisches Bewusstsein durch die Thematisierung von histo-
rischen, gesellschaftlichen und populdren Zusammenhingen zu erzeugen.

Diese Ausfihrungen zu Professionalisierung (und unterschiedlichen Wissensformen)
in Vermittlungsberufen relativieren das konventionelle Bild von den Lehrpersonen,
demzufolge sie nur als Expertinnen und Experten fiir ausgewahlte Instrumente bzw. als
etwas fragwiirdige Kiinstlerinnen undKiinstler betrachtet werden. Zu welchen beruf-

2 In neueren professionstheoretischen Fassungen, die sich mit der Ausbildung von Lehrpersonen beschiftigen,
wird vorgeschlagen, im Gesprich mit Studierenden auf unterschiedliche Wissensformen hinzuweisen. Fiir den
vorliegenden Zusammenhang bedeutet dies, dass zukiinftig ein musikunterrichtsrelevanter Gegenstand bzw.
musikunterrichtsrelevantes Phinomen von Studierenden aus der Perspektive verschiedener Wissensformen
betrachtet werden soll. An dem einen Ende situiert sich das aus der Praxis gespeiste Handlungswissen,
an dem anderen Ende liegt das Wissen der wissenschaftlichen Wissensdisziplinen. Diese Wissensformen
werden nicht einfach kontrastiert, sondemn als Einbettungen fiir weitere Abstufungen von Wissensformen
innerhalb einer Theorie-Praxis-Palette betrachtet. Wihrend neben dem Handlungswissen das professionelle
Relationierungswissen steht, fligt sich neben dem Wissen der wissenschaftlichen Wissensdisziplinen das
Reflexionswissen der Erziehungswissenschaft ein. In der Mitte der abschichtbaren, aber nicht hierarchisch
angeordneten Wissenskomplexe steht, im Sinne eines Schamiers, das Reflexionswissen der Padagogik. Der
luhmannschen Nomenklatur zufolge kénnte diese besondere Wissensform entweder zum Wissenschaftssystem
oder zum Erziehungssystem gezdhlt werden. Eingedenk der von Gensicke getroffenen Aussage, dass
Vermittlungshandeln Anschlusshandeln bedeute, kénnten als eine clevere Reaktion der Dozierenden auf die
individuellen Anspriiche der Studierenden bis zu fiinf Wissensformen in die Lehrveranstaltungen integriert
werden. Damit wire eine enorme Varianz geschaffen.
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lichen Verldufen und Mustern dieses antiquierte Bild der Musiklehrperson fiihren kann,
lasst sich in Hermann Siegenthalers (1981) Schrift zur Musikpidagogik nachlesen:

Da sind einmal die Musikstudenten. Wohl die meisten nehmen ihr Studium mit dem geheimen Wunsch auf,
spéter als Solist und erstrangiger Interpret Karriere machen zu kénnen. Im Laufe des Studiums erfahren
sie, wie die Verwirklichung dieses Wunsches allmihlich abbrockelt und schwindet — bis zum Schluss als
Berufsziel «noch» Musiklehrer iibrigbleibt. Man kann in Konservatorien Klassen erleben, in welchen der
Beruf des Musiklehrers derart abgewertet ist, dass er kaum ausgesprochen werden darf. Femer betrifft es
die amtierenden Musiklehrer, die in ihrem Berufsalltag die beschriebene Einstellung erleben. Sie fliichten
sich leicht in das Dasein eines scheinbaren Kiinstlertums, verbreiten um sich den entsprechenden Anschein
und geben sich von ihrer Realitdt weit abgehoben, weil sie doch im Grunde «zu Héherem» geboren sind,
als bloss Musikunterricht zu erteilen. (Siegenthaler, 1981, S. 10)

4 Abkehr vom «Solistenmodell»?

Wenn es in erster Linie nicht nur darum geht, wie ein bestimmtes Instrument hand-
werklich einwandfrei an einen Heranwachsenden herangebracht werden kann, gera-
ten mehr und mehr allgemeine musikerzieherische und -didaktische Aspekte fiir die
Professionalisierung von Lehrpersonen mit dem Fach Musik ins Blickfeld. Wenn das
Professionalisierungskonzept fiir Musiklehrpersonen vom Gedanken des Kiinstlertums
Abschied nimmt, heisst das nicht, das der Kunstcharakter der Musik ignoriert wird.
Es gibt sogar Moglichkeiten, trotz eines empirischen Zugangs, diesen zu betonen. Zur
Veranschaulichung komme ich noch einmal auf Hermann Siegenthalers programma-
tische — bis jetzt noch nicht vollstindig umgesetzte — Uberlegungen. So wie in der
Allgemeinen Padagogik sich ein Nebeneinander von bildungstheoretischen und empi-
rischen Zugéngen nach und nach durchsetze, miisse es in der Musikpadagogik sowohl
eine Anerkennung geben, dass das Wesen der Musik nicht bloss rational fassbar sei,
sondern seinem tiefsten Wesen nach Geheimnis bleibe, als auch ein musikerziehe-
risches Forschungsgebiet, in dem z. B. die musikalische Sozialisation von Schiilerinnen
und Schiilem sowie Lehrpersonen oder die Position des Faches Musik in Lehrplanen
erforscht werde (vgl. Siegenthaler, 1981, S. 23). Siegenthalers Programmatik kommt
einem empirieorientierten Ansatz nahe, wie ihn Heinrich Roth mit seiner realistischen
Wendung der Pddagogik beabsichtigte.

Roth unterstiitzte die Tendenz in den Sozialwissenschaften, wissenschafiliche Aus-
sagen experimentell zu sichern. Dieses Vorgehen habe allerdings seinen spezifischen
Preis, wusste Roth. Der hohe Grad der experimentellen Absicherung bringe einen Ver-
lust an Bereichen mit sich, indem scheinbar unwissenschaftliche bzw. wissenschaftlich
nicht sofort erfassbare Gegenstande unbeachtet blieben. Wissenschaft diirfe sich jedoch
nicht darin erschépfen, lediglich die Summierung der methodisch méglichen Aussagen
zu sein, sondern miisse vielmehr die gesicherte Erfahrung in eine hermeneutisch ge-
wonnene Theorie fassen, welche die isolierten Einzelerfahrungen unter einer Deutung
zusammenfiihrt (vgl. Roth, 1963, S. 2). Die somit theoretisch angelegte Zusammenfiih-
rung von geisteswissenschaftlicher und experimenteller Methode in einem Zirkel des
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Erkenntnisganges kénnte ein hohes Anregungspotenzial fiir die Musikdidaktik liefern.

Die dritte und letzte These soll die Lehrperson fiir das Fach Musik im Blick haben, die
ihre Professionalitdt ausdriicklich nicht in der solistenreifen Beherrschung eines Instru-
mentes sucht, was dies allerdings nicht ausschliessen muss.

Professionelle Lehrerexpertise fiir das Unterrichtsfach Musik entwickelt sich vor allem
im Aufbau eines didaktischen Blickes — in Abkehr von einem Kiinstlertum und in Zuge-
wandtheit zu forschenden Fragen.

Zu dieser These gelange ich angesichts von Studien, die dem Zusammenhang von Fach-
studium der Lehrpersonen und Schiilerleistungen nachgehen. Im angloamerikanischen
Sprachraum sind das die Untersuchungen, die unter dem Label «out-of-field teachingy
sich der Frage widmen, ob sich fachfremd erteilter Unterricht negativ auf die Schulleis-
tungen auswirkt. Bemerkenswert ist, dass sich in der Studie von Thomas S. Dee und
Sarah R. Cohodes (2005) sowie der deutschen Untersuchung von Joachim Tiedemann
und Elfriede Billmann-Mahecha (2007) zeigt, dass die verbreitete Auffassung, nach der
der Lernerfolg der Kinder darunter leidet, wenn der Unterricht durch fachfremde Lehr-
krafte erteilt wird, sich empirisch nicht stiitzen 14sst. Lediglich fiir das Fach Mathema-
tik auf Sekundarstufenniveau lésst sich ein positiver Zusammenhang zwischen dem
Fachstudium der Lehrpersonen und den Schiilerleistungen belegen (vgl. Tiedemann
& Billmann-Mahecha, 2007, S. 60), was in der Tendenz auch durch die Analysen von
Jirgen Baumert und Mareike Kunter (2006) zur professionellen Kompetenz von Lehr-
kréften bestétigt wird. Fiir das Fach Deutsch, das sich dhnlich wie die Musik auch mit
Kunstwerken auseinandersetzt, wurden hingegen keine Effekte eines Fachstudiums der
Lehrperson auf das Niveau der Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler festge-
stellt (vgl. Tiedemann & Billmann-Mahecha, 2007, S. 64). Ein Interpretationsangebot
zur Kldrung der ausbleibenden Effekte ist, dass Fachlehrkrifte im Sekundarbereich
ihre Schiilerinnen und Schiiler kritischer einschitzen als fachfremd Unterrichtende.
Vor allem Schiilerinnen und Schiiler der unteren Leistungsgruppen sind von diesen
iiberkritischen Bewertungen — im Vergleich zu ihren tatsdchlichen Leistungen — stark
betroffen (vgl. Tiedemann & Billmann-Mahecha, 2007, S. 70). In Bezug auf die Musik-
lehrpersonen miisste untersucht werden, ob eine stark am «Solistenmodell» orientierte
Lehramtsausbildung nicht sogar noch stirkere defizitorientierte Perspektiven auf Schii-
lerleistungen fordert. Dies ist, so muss betont werden, eine Annahme und verweist auf
ein musikdidaktisches Forschungsdesiderat.

5 Resiimee und Anschlussgedanken
Die bildungshistorische und -theoretische Entfaltung der drei Thesen zur Professio-

nalisierung von Lehrpersonen mit dem Unterrichtsfach Musik habe ich bewusst aus
Griinden der Komplexititsreduzierung und Veranschaulichung entlang der beiden
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Denkfiguren «Musiklehrperson als Kiinstler» und «Musiklehrperson als gemeinsam
mit den Schiilerinnen und Schiilern forschende Person» kontextualisiert. Selbstver-
stindlich kann eine Musiklehrperson kommunikativ Anschliisse sowohl im System
der Kunst als auch im Erziehungssystem realisieren. Dass angehende Musiklehrkriifte
neben ihrer kiinstlerischen Qualifikation auch eine paddagogische Ausbildung mit fach-
didaktischen, erziechungswissenschaftlichen und berufspraktischen Elementen bendoti-
gen, wird vonseiten der Musikhochschulen kaum noch bestritten (vgl. Hofstetter, 2006,
S. 11£). Dennoch sind Konflikte nicht auszuschliessen, wenn in der Ausbildung von
Musiklehrpersonen fachdidaktische und erziehungswissenschaftliche Aspekte gestérkt
werden — allein um einen reflexiven Anschluss an die Anforderungen herzustellen, mit
denen Lehrpersonen sich in einer sozial heterogenen, multikulturellen Schule in ei-
ner medial kaum noch durchschaubaren Umgebungskultur auseinandersetzen miissen.
Massgebend ist jedoch auch, auf welche Anspruchshaltungen von Schiilerinnen und
Schiilern eine Musiklehrperson einzugehen beabsichtigt. Unterrichtsorganisation in der
Schule, ja selbst in der Hochschule, entlang des Solistenmodells muss sich nicht der
oftmals bemiihten Rhetorik des «mangelnden Praxisbezuges» aussetzen. Immer wieder
wird der Riickgriff auf Wissenschaftssprache im Unterricht und in Seminaren als zu
abstrakt beméngelt, selten wird jedoch etwas als «zu konkrety kritisiert. Hierin vermu-
tet Dietmar Gensicke das Bediirfnis der Schiilerinnen und Schiiler sowie Studierenden
nach autoritativer Klarheit, die auch in einem ausserschulischen und -universitiren Pra-
xisfeld wegweisend ist, und eine ausgeprigte Skepsis gegeniiber wissenschaftlicher
Eigenlogik (vgl. Gensicke, 2006). Musiklehrpersonen miissen sich fragen lassen, wie
sie mit dem Anspruchsindividualismus von Schiilerinnen und Schiilern sowie mogli-
cherweise deren Eltern umgehen mdchten, ein oder mehrere Instrumente im Unterricht
beherrschen zu lernen. Wie kann sich eine Lehrperson entwerfen, so dass sie nicht
nur den berechtigten individuellen Anspriichen der Adressaten des eigenen Unterrichts
folgend in der kommunikativ glattfliissigen «Abarbeitung» der Anspriiche verbleibt,
sondern auch durch Forschungsfragen Irritationen auslost?

Hinter der ersten These, die aus historischer Perspektive auf die Gefahr des Geniekults
bei Musiklehrpersonen Bezug nimmt, verbirgt sich eine um 1900 erbittert gefiihrte
Debatte zwischen zwei Reformmilieus, die um Entwiirfe des neuen Lehrers stritten:
Das war zum einen das Milieu der Kunsterzieher, das den Lehrer-Kiinstler propagierte,
der sich realgeschichtlich im Kollegium einer sozial exklusiven Privatschule bewegte.
Die Vertreter des Lehrer-Kiinstlers revitalisierten die Idee vom geborenen Erzieher;
ein Muster, das explizit auf die Idee des begabt geborenen Musikers und Musikleh-
rers verweist. Demnach sei allgemein- und fachdidaktischer Wissensaufbau auf For-
schungsfragen basierend in der Ausbildung ein Irrweg, da der echte Padagoge iiber ein
intuitives Verstindnis fiir den Heranwachsenden verfiige (vgl. Thiel, 2007, S. 77). Zum
anderen bot das politische Milieu der Jugendbewegung das Angebot eines kollektiven
Selbstbildes im Sinne eines Lehrer-Fiihrers, der an sozial kompensatorisch wirkenden
Gemeinschaftsschulen unterrichten sollte. Als entscheidende Voraussetzung fiir diesen
Lehrertyp galten das Engagement und die Bereitschaft, ein Erweckungserlebnis her-
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beizufiihren — in Ablehnung des perfekt sein Metier beherrschenden alten Oberlehr-
ertypus (vgl. Thiel, 2007, S. 80). Beide Entwiirfe bergen Reflexionsdefizite in sich, da
sie zu wenig die 6ffentliche Funktion des Unterrichtens aufgreifen. Die Aufgabe des
Lehrer-Kiinstlers wird weniger in der plausiblen Planung, Durchfiihrung und Auswer-
tung von Unterricht gesehen, sondern eher als heilige Sache im Dienste des Kindes in
quasireligidser Metaphorik beschrieben (vgl. Tenorth, 1986, S. 286). Sinngeméss habe
die Musiklehrperson sich im erzieherischen Prozess «hinzuopfern» und miisse als eine
Art Priester musikalisch entsagungsreich ihr Amt wahrnehmen. Auch der Denkentwurf
des Lehrer-Fiihrers erinnert eher an religidse Missionssemantik als an eine niichterne
Beschreibung der Funktionen und Aufgaben von Lehrpersonen.

Die zweite These, welche ein Professionalisierungsmerkmal von Lehrpersonen im
Aushalten von Paradoxien sieht, erweist sich als Tiiroffner zur Debatte {iber die nach-
weisbare bzw. nicht nachweisbare Wirkung von Lehrerhandeln angesichts weiterer
péddagogischer Michte wie Eltemhaus, soziale Lage, Peergroup, Zugang zu Nachmit-
tagsschulen. Demnach miissten Lehrpersonen in ihrer Ausbildung lernen, sich Miss-
erfolge im Unterricht nicht selbst anzurechnen, sofern sie nach anerkannten Profes-
sionsregeln gehandelt haben. Dies analog zu Medizinerinnen und Medizinern, die sich
durch ein Ausbleiben des Therapieerfolgs auch nicht infrage gestellt sehen (vgl. Luh-
mann, 2002, S. 152).

Die dritte These, die eine Zugewandtheit der Lehrpersonen zu forschenden Fragen als
wichtiges Professionalitdtsmerkmal aufgreift, wurde bereits in der experimentellen
Padagogik vor iiber hundert Jahren vorformuliert (vgl. Lay, 1908). Aus dieser Sicht
verfiigt die Lehrerin bzw. der Lehrer iiber ein hohes Mass an diagnostischer Kompe-
tenz, die nur in einem systematischen Studium der Pddagogik und Psychologie erwor-
ben werden kann.
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Gedanken zu den Thesen von Andreas Hoffmann-Ocon zur
Professionalisierung der Lehrpersonen im Schulfach Musik.
Ein Pladoyer fiir einen erfahrungsbasierten Musikunterricht

Hansjérg Brugger

Zusammenfassung Die drei Thesen von Andreas Hoffmann-Ocon beleuchten professionelles
Handeln von Lehrpersonen im musikalischen Bereich und erwarten Professionalisierung durch
die Fokussierung auf pidagogisches Handeln und einen forschenden Blick. Der dafiir geforderte
Verzicht auf kiinstlerische Aspekte entzieht aber dem Unterrichtshandeln weitgehend den Sinn.
Die folgende Stellungnahme setzt sich kritisch mit diesen Thesen auseinander und postuliert
einen durch kiinstlerisch-musikalische Erfahrungen gestiitzten Musikunterricht.

Thoughts on the thesis written by Andreas Hofmann-Ocon on the professionaliza-
tion of music teachers in schools. A plea for experience-based music lessons

Abstract The three theories presented by Andreas Hofmann-Ocon illuminate the professional
actions of teachers in the musical field and expect professionalization as a result of focusing on
pedagogical action and keeping an eye on research. The resulting necessity to sacrifice artistic
aspects largely removes the purpose of instruction in the first place. The following critique aims
to address these hypotheses and postulates a form of music instruction through an artistic-musi-
cal experience.

1 Ausbildung von Musiklehrpersonen - Kiinstler oder Didaktiker?

Die Thesen von Andreas Hoffmann sind fiir uns Musiker und Musikerinnen, die wir in
der Schule und in der Lehrerbildung titig sind, fragwiirdig und kénnen nicht unwider-
sprochen bleiben.

Wir stecken gleichzeitig in der Rolle von Lehrpersonen, Didaktikern und Didaktike-
rinnen, Kulturvermittelnden und ausiibenden Musikern und Musikerinnen und bezie-
hen daraus Berufsmotivation und Berufslegitimation. Die kritischen Anmerkungen
Hoffmanns beleuchten unliebsame Aspekte des Musiklehrerberufes und treffen uns in
unserem Selbstverstandnis. Wir fiihlen uns dadurch karikiert, iiberfordert und missver-
standen:
— Wir orientierten uns im Fach Musik einseitig an kiinstlerischen Produkten und
pflegten unter Ausnutzung unserer Schiilerinnen und Schiiler und Studierenden ei-
nen selbsterhhenden Geniekult (These 1).
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~ Wir seien in der musikalischen Ausbildung von Studierenden dadurch gefordert,
die widerspriichlichsten Anspriiche, Weltanschauungen, Kulturen und Xompetenz-
levels mit stoischer Gelassenheit unter einen Hut zu bringen (These 2).

— Wir sollten uns mit didaktischem Forscherblick der musikalischen Unterrichtsreali-
tit annehmen und sie pddagogisch-psychologisch analysieren (These 3), obwohl wir
dafiir nie Kompetenzen erworben haben.

These 1: Die Funktion, die sich Lehrpersonen mit dem Fach Musik im Schulleben zu-
weisen liessen — namentlich die Ausgestaltung von Schulfeiern durch Chére und Instru-
mentalgruppen — forderte eher die Orientierung an einer Art Geniekult.

Die Klage iiber egomanische Musikdirektoren ist alt, die Liste dieser Genies ist lang.
Dabei blieb ihre musikdidaktische Kompetenz wohl eher unterdurchschnittlich. So be-
richtet Franz Kretz (1994, S. 78) in seiner Schrift Schritte aus dem Haus tiber die An-
fénge der Lehrerinnenbildung in Aarau von einem Musikdirektor Burgmeier, der in den
spaten Achzigerjahren des 19. Jahrhunderts mit den vereinigten Chéren von Bezirks-
schule, Kantonsschule und Lehrerinnenseminar erfolgreiche Auffiihrungen realisierte.

Wihrend Burgmeiers Schiilerchor hohe Anerkennung fand, bemiihten sich Fachinspektoren und Schulbe-
hérden vergeblich, ihn fiir die praktischen Bediirfnisse der Seminaristinnen auf der Primarschulstufe einzu-
spannen ... Dass sich Burgmeier trotzdem so lange am Lehrerinnenseminar halten konnte, ist verstindlich,
weil der Gesangs- und Instrumentalunterricht ... vorwiegend auf den von Lehrern besorgten Kirchen- und
Dorfvereinsdienst ausgerichtet war. Insbesondere an Unterstufen, die meistens von Lehrerinnen betreut
wurden, spielte der Gesangsunterricht noch eine sehr untergeordnete Rolle. (Kretz, 1994, S. 78)

Muss man die Rolle dieser Musikerinnen und Musiker wirklich so negativ sehen? Die
von Hoffmann monierte «Flucht ins Kiinstlertumy war fiir sie wohl eher Motivation und
Perspektive. Sie erdffnete ihnen die Moglichkeit, ihren kiinstlerischen Ausdruckswillen
ausleben zu konnen. Dabei vermochten sie mit ihrem Engagement viele Leute musi-
kalisch zu bewegen. Sicher flihrten dann Flow-Erlebnisse (Csikszentmihalyi, 2000)
bei den Mitwirkenden zu Gliicksgefiihlen und brachten einen Motivationsschub, der
auch den Alltag befliigeln und musikalische Visionen fir den zukiinftigen Lehrerberuf
liefern konnte. Auch in meiner eigenen Biografie haben kiinstlerisch titige Musiklehrer
einen grossen Einfluss auf meine berufliche Entwicklung gehabt (André Jacot und Karl
Grenacher am Lehrerseminar Wettingen).

Man erwartet von einer Musiklehrperson nach wie vor, dass sie mit ihren Schiilerinnen
und Schiilern zusammen eine musikalische Performance zu inititeren und durchzufiih-
ren vermag. Dies nur schon im Schulzimmer zu tun, ohne iiber eine entsprechende per-
sonliche Praxiserfahrung zu verfligen, diirfte in einem Fiasko enden. Das gilt sowohl fiir
den in unserer Musikkultur verbreiteten hierarchisch-instruktiven («interpretierenden»)
Ansatz wie auch fiir die mehr konstruktivistische («improvisierende») Vorgehensweise.
Referenzpunkte fuir erfolgreiche Musikpraxis sind in unserer Gesellschaft allerdings
nicht wissenschaftliche Lerntheorien, sondern CD-Verkaufserfolge. Der kommerzielle
Erfolg bestimmt die &dsthetische Wertung. Die Hérgewohnheiten bestimmen die Wert-
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zuweisung. Steht ein Produkt ausserhalb der géngigen Erwartung, hat es wenig Chan-
cen bei Schiilerinnen und Schiilerm, Eltern und Studierenden.

Echte kiinstlerische Praxis heisst heute in der Musik — im Gegensatz zu den Vorstel-
lungen der meisten Leute —nicht Reproduktion von Meisterwerken und Demonstration
von Fertigkeiten, sondem Sammeln und Reflektieren von Erfahrungen und Erlebnissen
mit Klang, Ton und Zeit.

These 2: Ein Beitrag zur Professionalisierung von Musiklehrpersonen kénnte in der
Ausbildung darin liegen, dass die zukiinftigen Pddagoginnen und Pddagogen darauf
vorbereitet werden, Paradoxien auszuhalten.

Wer als Lehrerstudent oder -studentin das Unterrichtsfach Musik wéhlt, hat im Musik-
bereich in unterschiedlichster Weise positive Erfahrungen gemacht. Er oder sie wurde
in personlicher Weise musikalisch sozialisiert, individuelle Werthaltungen haben sich
aufgebaut, und ein spezifisches Kompetenzprofil ist entstanden. In der Unterrichtspra-
xis treffen die Studierenden auf eine heterogene Schiilerschar, in der fast jede und jeder
schon eine dezidierte Vorstellung von «Musik», von «schlechter Musik» und «guter

Musik» mitbringt. Woran sollen sich die Unterrichtenden halten? Was sind relevante

Unterrichtsinhalte? Welches sind die Unterrichtsziele? Was ist jetzt konkret zu tun?

— Sollen sie schiilerorientiert vorgehen (vgl. Guinther, Ott & Ritzel, 1982)? — Sie ge-
raten rasch zwischen die Fronten rivalisierender Schiilergruppen, die ihre eigenen
Vorstellungen von interessantem Unterricht entwickeln.

— Sollen sie den Kindern Mozart und Strawinsky schmackhaft machen, wie von Mi-
chael Alt (1968) gefordert? Die musikalische Hochkultur findet nur in kleinen Ge-
sellschaftszirkeln ihre Anhdnger. Diese Musik ist weit vom Alltag vieler Menschen
entfernt und sie wirkt bei manchen abgehoben oder verstérend. Der Widerstand ist
programmiert.

— Oder soll im Sinne von Wilfried Fischer (1986) vor allem gesungen und gespielt
werden, weil alle Theorie sowieso grau ist? Soll die ganze Klasse eine Blaserklasse
bilden? Nach dem Konzept der Firma Yamaha etwa (vgl. http://www.blaeserklasse.
de/ +[17.01.2009]?

— Oder ist etwa der interkulturelle Ansatz die Losung (vgl. Universitidt Oldenburg,
2009)? — Konkret: Arbeitsgesinge aus dem texanischen Jailhouse? Javanische Tem-
pelmusik? Afrikanisches Trommeln? Indische Ragas? Tiirkischer Folk-Pop? Ap-
penzeller Zdierli?

— Oder ist U-Musik Trumpf (Popmusikdidaktik [Lugert, 1975])? — Soll die Schule
dem Musikkommerz Vorschub leisten und seichte Inhalte dadurch veredeln, dass sie
offizieller Teil des Lehrplans werden?

— Oder sollen Umweltschall und auditive Wahmehmungserziehung das Gehor schir-
fen (vgl. Frisius, 1972; Stroh, 2009)? — Vorbeifliegende Helikopter, grunzende
Schweine, donnernde Gewitter und Presslufthdmmer sind schliesslich auch poten-
zielle Musik.
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— Oder soll es Ficheriibergreifender Musikunterricht nach Beate Forsbach (2008)
sein? Soll so lange vernetzt werden, bis der Musikunterricht Teil des Fachs Asthe-
tische Erziehung wird und sich darin auflost?

— Oder lieber nicht anecken und die auf Konsens ausgerichtete einheimische Didaktik
des Schulgesangs von Josef R66sli (1970) wiahlen? Zusammen singen, im Kreis
tanzen, Rhythmen klatschen, Notennamen und Intervalle benennen, die Symphonie
mit dem Paukenschlag anhéren, Orchesterinstrumente kennenlernen, Strassenlarm
protokollieren und die Jazzgeschichte vermitteln?

Es ist schlicht unméglich, die ganze Breite des Arbeitsfeldes, das nur angedeutet wer-
den konnte, zu beackemn. Da die offiziellen Lehrpline diese Breite meist auch haben
und «exemplarisches Vorgehen» postulieren, wihlen die Lehrpersonen fiir ihren Un-
terricht Themenkreise, in denen sie sich kompetent fiihlen und bei denen sie vonseiten
der Schiilerinnen und Schiiler Akzeptanz erwarten. Weniger aus Beliebigkeit, mehr aus
Pragmatik. Was jedoch Unterrichtende dann auch tun, sie finden gewiss eine Didak-
tik, die ihre Ideen stiitzt und dafiir Begriindungen liefert. Sie werden aber gleichzeitig
extrem angreifbar. Schnell einmal schiitteln Schiilerinnen und Schiiler, Kolleginnen
und Kollegen, Schulleitungen, Behdrdenvertreterinnen und -vertreter, Eltern, Pidago-
ginnen und Pidagogen oder Musikerinnen und Musiker ihre Kopfe ob des seltsamen
Musikunterrichts. Es braucht manchmal nur wenig Druck, und die Lehrperson zieht
sich auf anscheinend unverfingliche Unterrichtsinhalte wie «Elementare Musiklehrey,
«Frohliche Lieder singen» und «Rap erfinden» zuriick.

Der neueste Trend: Die lokale Anstellungsbehdrde legt das Pflichtenheft der Musik-
lehrperson kurz und biindig gleich selber fest. So in einer Stellenausschreibung fiir die
Bezirksschule vom 16.01.2009 im Schulblatt fiir die Kantone Aargau und Solothurn:
«Wir erwarten eine Lehrperson, welche im Unterricht Bezug auf die aktuellen Musik-
richtungen nimmt und sich fiir das kulturelle Leben der Schule engagiert.»

Andreas Hoffmann hat Recht. Musiklehrpersonen miissen Paradoxien aushalten kén-
nen. Kiirzlich warf mir eine frustrierte Studentin die Bemerkung an den Kopf: «Was
ich in diesem Jahr gelemt habe, ist die Einsicht, dass die Musikdidaktik mir nicht sagen
kann, was richtiger Musikunterricht ist. Offenbar sind sich die Herren selber nicht ei-
nig.» Man muss ihr beipflichten: Widerspriichlichkeit gehdrt sozusagen zum System.

These 3: Professionelle Lehrerexpertise fiir das Unterrichisfach Musik entwickelt sich
vor allem im Aufbau eines didaktischen Blickes — in Abkehr eines Kiinstlertums und in
Zugewandtheit zu forschenden Fragen.

Vorweg: «Die solistenreife Beherrschung eines Instruments» und die Ausbildung zum

«Kiinstler» waren in der Schweiz im Bereich der Volksschullehrerbildung nie Ziel der
schulmusikalischen Qualifikationen.
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In der Rechtfertigung der ehemaligen Lehrer des Seminars zu Miinchenbuchsee im
Kanton Bern (Affire Heinrich Grunholzer) beschrieb der entlassene Musiklehrer Joh.
R. Weber (1853, S. 97) Ziel und Zweck seines Unterrichts:

Der Zweck des Klavierunterrichts war mehr, allgemeine Musikbildung zu fordem, als Klavierspieler zu
erziehen, was natiirlich im Seminar nie moglich wire. Immerhin suchte man so viel Fingerfertigkeit wie
méglich zu erzielen; speziell aber suchte man dahin zu wirken, dass die Zglinge im Stande seien, einige
einfache Stiicke schén vorzutragen, den Gesang durch ein Instrument unterstiitzen und néthigen Falls
einen Organistendienst versehen zu kénnen. Diese Zwecke zu erreichen, wurden 1) einfache zwei- und
vierhindige Klavierstiicke eingeiibt, 2) die Psalmen und Vorspiele dazu durchgespielt und auf der Orgel
probirt, 3) das Néthigste aus der Harmonielehre und die Lehre vom Arrangiren durchgearbeitet. (Weber,
1853,8.97)

In der Schweizerischen Lehrerzeitung schreibt ein gewisser —s. (1900, S. 65) {iber Die
Behandlung des Musikunterrichts an Lehrerbildungsanstalten u.a.:
Der Lehrerstand nimmt eine vermittelnde Stellung zwischen der dilettantischen Musikpflege und dem

Musikerberufe ein ... Nicht selten, besonders in kleineren Stadtgemeinden und auf dem Lande, sind es die
Lehrer, die das Musikleben leiten und unterstiitzen und die vollen Befugnisse des Musikers iibemehmen

... Aus einer Lehrerbildungsanstalt sollen keine Virtuosen hervorgehen, sondem allseitig gebildete, auch
in der Musik erfahrene Pidagogen. Der in die Praxis tretende Lehrer muss vor allem befahigt sein, den
Gesangsunterricht an der Schule zu versehen, einen Schiilerchor zu leiten. Als Hiilfsmittel bei Ausiibung
dieser Titigkeit dient das Violin- oder Klavierspiel ...

Instrumentalunterricht war an den meisten Lehrerseminarien der Deutschschweiz seit
der Mitte des 19. Jahrhunderts integrierender Bestandteil der Musikausbildung, hat-
te aber nirgendwo das Ziel, professionelle Musikerinnen und Musiker heranzubilden.
Damals dienten Violine oder Klavier/Orgel als Hilfsmittel zur Beforderung des Schul-
und Kirchengesanges auf dem Lande, spater sah man darin den erfolgversprechendsten
Weg, die musikalischen Kompetenzen der zukiinftigen Lehrpersonen handlungsge-
stlitzt aufbauen zu konnen.

Es lisst sich allerdings feststellen, dass viele diplomierte Instrumentalmusiker und In-
strumentalmusikerinnen sich quasi nebenbei in berufsbegleitenden Ergdnzungskursen
am Konservatorium zu Schulmusikem und Schulmusikerinnen ausbilden liessen, um
beruflich zu einem zweiten Standbein zu kommen. Da fiir Pianistinnen und Pianisten
wie auch Organistinnen und Organisten die Aussichten auf einen Fulltime-Job im an-
gestammten Gebiet immer schon gering waren, wahlten viele den Weg in den schu-
lischen Musikunterricht als Monofachlehrpersonen auf Sekundarstufe 1 und 2 (inkl.
Lehrerseminare), wogegen ein Einsatz in der Primarschule aufgrund des Allrounder-
Systems kaum infrage kam, obwohl vermutlich viele dieser Leute ihre Grundausbil-
dung urspriinglich am Lehrerseminar erhalten und erst anschliessend den Musikerberuf
ergriffen hatten.

Generationen von Schiilem und Schiilerinnen, um den Fliigel versammelt, erlebten
einen auf den Tasten priludierenden Singlehrer, der so ithre Lieder begleitete und da-
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mit auch gleich seine Berufskompetenz bewies. Jahrhundertelang wurden eine schéne
Singstimme und gute Tastenkenntnisse mit Eignung zum Musiklehren gleichgesetzt
(vgl. Abbildung 1).

Abbildung 1: Wilhelm Busch: der Virtuose

Das Klischee perpetuierte sich in der Praxis immer weiter! Fast alle fiihrenden Schwei-
zer Schulmusiker der letzten 200 Jahre waren Tastenkénige. Aus ihnen gingen viele
Schul- und Liederbuchautoren hervor, die sich Liedbegleitungen primiir nur am Klavier
vorstellen konnten. Die so entstandenen raffinierten Begleitsitze waren nur von fort-
geschrittenen Spielern zu bewiltigen (z.B. Musik auf der Oberstufe [Gohl, 1975]). Das
diente mit zur Begriindung des Klavierunterrichts in der Lehrerbildung im Schulfuch
Musik,

2 Pladoyer fiir einen erfahrungsbasierten Musikunterricht

Im Zusammenhang mit der Schaffung der Pddagogischen Hochschulen in der Schweiz
fallt auf, wie bei den unvermeidlichen Auseinandersetzungen und Konflikten oft mit
Argumenten aus der Pddagogischen Psychologie und der Pidagogischen Forschung
gefochten wird. Daneben versuchen sich auch die Fachdidaktiker und Fachdidaktike-
rinnen einzubringen. Die Beitrdge zur Lehrerbildung sind voll solcher Artikel. Nur die
Musiker und Musikerinnen schweigen beharrlich. Haben sie kein Interesse an der Leh-
rerbildung? Oder ist es eine tumbe Schar von Tasten- und Saitenhandwerkern? Oder
bewegen sie sich etwa in einer anderen Sphire als die sozialwissenschaftliche Forscher-
gilde? Konnte es sein, dass die Sprache der Musik und der Musikerinnen und Musiker
nicht mit der Sprache der Wissenschaft kompatibel ist, so dass Performance-Leistungen
und die Klangerforschung, Klangrealisierung und Klangvermittlung von der Wissen-
schaft nicht als fiir Musik konstitutive Bereiche wahrgenommen und akzeptiert werden
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kénnen? Andrerseits muss man konstatieren, dass umgekehrt das Interesse der Musik-
schaffenden an den pidagogischen Wissenschaften und dem dort gefiihrten Diskurs
gering ist. Dabei wiren manche jener Fragestellungen auch fiir sie nicht ohne Sinn.
Musikschaffende beziehen ihre Inspiration und didaktische Fantasie vorwiegend aus
musikalischen Quellen. Sie denken mehr in musikalischen Strukturen und haben wenig
Gewandtheit in wissenschaftlicher Argumentation und systematischer Forschung.

Unterrichtende an Hochschulen im Fachbereich Musik sollten zwar ihren Unterricht
von beiden Seiten her begriinden kénnen. Doch ist die Forderung Hoffmanns «in Ab-
kehr eines Kiinstlertumsy» insoweit zuriickzuweisen, als kiinstlerische Kreativitit das
zentrale Agens beim Musizieren ist und auch beim Musizieren in der Schule sein sollte.
Eine Beschrinkung auf die Vermittlung von Wissen, auf das Training von Fertigkeiten
und auf die entsprechenden Didaktiken wiirde dem Schulfach seinen Sinn nehmen und
es in die Reihe von wohltuenden Betitigungen wie Skifahren, Basteln, Stricken oder
Singen stellen. Die in zwei Jahrhunderten vollzogene Entwicklung vom Hilfsfach fiir
Religion und Nationalgefiihl zum Bereich fiir akustische und auditive Phdnomene und
deren Kultur sollte nicht leichtfertig gekappt werden.

Wie kénnte denn eine «Zugewandtheit zu forschenden Fragen», wie sie Andreas Hoff-
mann fordert, aussehen? Jedes Musizieren, das einem Qualititsideal nacheifert, bedient
sich der auditiven Riickkoppelung. Die Klangproduktion wird «in Echtzeit» vom Ohr
des Erzeugers und den Ohren der Mitspielenden registriert, in Bezug zum Gesamt-
klang und Gesamtablauf gebracht und dabei nach unterschiedlichen Kriterien kritisch
analysiert und gewertet. Darauf erfolgen mehr oder weniger addquate Reaktionen aller
Beteiligten. Die daraus entstehenden akustischen Phinomene sind wieder unmittelbar
im Riickkopplungskreislauf unterwegs. Dieses lebendige Geschehen hiélt die Spannung
aufrecht und macht wohl den Hauptteil der Faszination von Live-Musik aus. Nicht die
Dokumentation dieser intensiven Klangforschung ist meist das Ziel, sondem — wie ein-
gangs erwihnt — das Flow-Erlebnis der Teilnehmenden und das Horerlebnis allfélliger
Zuhdrender.

Daher pladiere ich in der Lehrerbildung (und auch grundsitzlich) fiir einen Musikun-
terricht, der auf individuell und kollektiv erworbenen Erfahrungen aufbaut, sich experi-
mentell, forschend, improvisierend, produzierend und reproduzierend mit Klangen und
Musik auseinandersetzt, kulturell gegebene Umgebungen miteinbezieht und immer
wieder die Sinnfrage stellt.
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Die Autonomie Padagogischer Hochschulen

Hermann J. Forneck

Zusammenfassung Der folgende Text ist das ausgearbeitete Manuskript eines Vortrags, den
der Autor an der Hochschulkonferenz der Padagogischen Hochschule FHNW am 10.3.2009 ge-
halten hat. In diesem stellt er ein von den gegenwirtigen zumeist neoliberalen Diskussionen um
Hochschulautonomie sich abgrenzendes Autonomieverstindnis dar und beschreibt das zentrale
Problem der Autonomie Pidagogischer Hochschulen. Abschliessend skizziert er einige konkrete
Folgen fiir die Entwicklung dieses Hochschultyps.

Autonomy in the University of Pedagogy

Abstract The following text is the developed manuscript of a lecture given at the conference of
the University of Pedagogy which was held on the 10th March of this year. It represents an under-
standing of autonomy which distinguishes itself from the current mostly neoliberal discussions
concemning university autonomy and describes the central problem of autonomy in the University
of Pedagogy. It concludes by outlining some concrete consequences for the development of this

university type.

1 Neoliberale Autonomie

Mit dem Schlagwort <Autonomie> verbindet sich im Kontext der européischen Hoch-
schulreformen eine vollig neue Form der Steuerung 6ffentlicher Hochschulen. Diese
aber geht auf eine vorgingige Verdnderung des 6ffentlichen Status von Hochschu-
len zuriick. Waren Universititen qua offentlicher Autoritit bisher Garanten hdchster
wissenschaftlicher Qualitdt, so sind nicht nur mehrere Hochschultypen entstanden,
sondern die Hochschulen sollen als Organisationseinheiten gegeneinander konkurrie-
ren und kooperieren. Sie selbst sollen in ein ihre Position permanent relativierendes
Marktgeschehen eingebunden werden. Das 6ffentliche Bedeutungssystem, so Braun
und Merrien, begreife Hochschulen nicht mehr als kulturelle Institutionen, sondern neu
als offentliche Dienstleistungsinstitutionen (Braun & Merrien, 1999, S. 11).

Dieser kulturelle Wandel, in dem Hochschulen eine andere 6ffentliche Funktion erhal-
ten, korrespondiert mit einem neuen staatlichen Steuerungssystem. Man gibt Hoch-
schulen eine neue Form von Autonomie, indem man ihnen Globalbudgets zuspricht
und diese mit Leistungsvereinbarungen koppelt. Die Entscheidungen iiber die Verwen-
dung der Finanzen, die Organisation im Innem, die Curricula und die Personalauswahl
iberldsst man den Hochschulen. Hochschulen sollen als Hochschule handlungsfihig
sein bzw. werden und sich auf dem neu entstehenden Bildungsmarkt behaupten.! Dazu
miissen sie auch scheitem kénnen, wie Daxner fordert (Daxner, 1998, S. 53). Tatsich-
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lich ist es zutreffend, um im Folgenden keine Missverstindnisse aufkommen zu lassen,
dass mit neuen Steuerungssystemen auch andere und neue Handlungsspielrdume ent-
stehen. Allerdings weist der Autonomiebegriff der Modemne tiber diesen neoliberalen
Begriff der Autonomie hinaus.? Zugleich trifft die gegenwirtige Debatte um Hoch-
schulautonomie fiir die Tertiarisierung Padagogischer Hochschulen nicht den Kern von
deren notwendiger Entwicklung. Ich werde im Folgenden den analytischen Blick nach
innen, also auf die Entwicklung Padagogischer Hochschulen zu autonomen Hochschu-
len richten.

2 Der kulturelle Bedeutungsgehalt von Wissenschaftsautonomie

Eine Institution wie die der Pddagogischen Hochschulen hat es zentral mit Lemen zu
tun. Lernen verstanden als ein Vorgang, in dem Menschen sich Sachverhalte in der Welt
aneignen. Das allerdings, so das Selbstverstidndnis der Pidagogik, ist ein noch unzurei-
chender Prozess, wenn es um die professionell unterstiitze Entwicklung nachfolgender
Generationen geht. Der zweite zentrale Referenzbegriff Pddagogischer Hochschulen
ist der der Bildung. Bildung fragt nicht nur danach, wie man sich Sachverhalte in der
Welt aneignen, also lemen kann, sondern welcher Sinnhorizont, welche kulturelle Be-
deutung mit Sachverhalten, die man lemt, verbunden ist. Diesen disziplindren Horizont
aufgreifend werde ich im Folgenden fragen, welchen Sinn eigentlich die Autonomie
von Wissenschaft und Hochschulen in der Moderne hat.

2.1 Die paradoxale Struktur wissenschaftlicher Tatigkeit

«Wissenschafty meint eine ganz spezifische Form von Welterkenntnis; eine Erkenntnis,
die methodisch kontrolliert gewonnen, intersubjektiv tiberpriift ist und die sich einer
permanenten Bewdhrung auszusetzen hat. Wissenschaft folgt einem Ethos, demjeni-
gen der Rationalitit der eigenen Disziplin und der Standards, die in dieser Disziplin
etabliert sind. Diese permanente Bewdhrung, die ja nichts anderes als die allgegen-
wirtige Gegenwart einer permanenten Kritik darstellt, prigt nun Alltag und Biografie
von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern. Diese gehen durch einen Qualifikati-
onsweg, der nie authdrt. Wissenschaftlerin oder Wisstenschaftler ist man, wenn man
sich bis zum Schluss der wissenschaftlichen Tétigkeit von intersubjektiv gewonnenen
Forschungsergebnissen und theoretischen Evidenzen irritieren 14sst. Bis zum letzten
geschriebenen Artikel besteht die Moglichkeit, dass die eigenen Positionen durch eine

! Das scheint gegenwirtig die traditionellen Universititen in einige Problemlagen zu bringen, da deren
Fakultiten und die in diesen beheimateten Lehrstiihle zumindest in Kontinentaleuropa eine geradezn
uneingeschrinkte Autonomie haben, wahrend die Rektorate nicht eigentlich handlungsfahig erscheinen. Siehe
Mader (2006, S. 10), der in einem Vergleich zwischen US-amerikanischen und europdischen Hochschulen
gerade auf Rektoratsebene den wesentlichen Unterschied ausmacht.

2 Der Autonomiebegriff hat sich auf diesen Sachverhalt reduziert. Dubs (1996, S. 17) thematisiert dies
als notwendige Ausweitung des Autonomiebegriffs, nicht als neue Form neoliberaler Steuerung von
Hochschulen.
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kritische wissenschaftliche Kommunitit fiir ungiiltig oder durch ein Peer-Review-Urteil
fiir nicht publikationswiirdig erklart werden. Es gibt wohl keinen Beruf, der so gesehen
so wenig Autonomie hat, wie der einer Wissenschaftlerin oder eines Wissenschaftlers.
Zugleich aber — und darin liegt die schwierige Aufgabe — sollen Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftler sich durch eine Positionierung auszeichnen, eine Positionierung,
die permanent gefdhrdet ist.

Damit diese Tétigkeit funktioniert, schiitzt man durch Artikel mit Verfassungsrang? die
Profession, den einzelnen Wissenschaftler, garantiert eine geringe politische, verwal-
tungstechnische und institutionelle Einflussnahme von Aussen. Hochschulen zeichnen
sich dadurch aus, dass sie auch ihre eigene Profession selbst wieder hervorbringen,
weil Autonomie von Wissenschaft die Selbstgesetzgebung der Institution meint. Dieser
Prozess wird durch inteme Kontrollmechanismen begleitet.

Die Kontrolle wird innerdisziplinr ausgeiibt, um zugleich eine aussendisziplinfire Ein-
flussnahme zu verhindern. Wer in dieser Profession tétig ist, der entwickelt einen spezi-
fischen Habitus: Er verwendet einen grossen Teil seiner Tatigkeit darauf, das was in der
Disziplin an wissenschaftlichen Aussagen produziert wird, systematisch zur Kenntnis
zu nehmen und es aufzuarbeiten. Die Aufarbeitung wiederum ist die Voraussetzung,
sich an der Wissensproduktion auf dem Niveau seiner Fachdisziplin zu beteiligen. Alle
Forschungsantrage gehen durch ein internationales Qualititsverfahren, die filhrenden
Fachzeitschriften lassen ungepriift keine Ver6ffentlichung von wissenschaftlichen Re-
sultaten zu. Renommee wird wesentlich in den wissenschaftlichen Kommunititen intern
generiert. Man hat einen Ruf, der sich aus dem Urteil der Kolleginnen und Kollegen er-
gibt. Wissenschaftliche Konferenzen sind, neben dem Publizieren in Fachzeitschriften,
der wesentliche Schauplatz dieser Arena, in der der Ruf ausgehandelt, errungen wird.
Der Ruf, die Reputation die man hat, ist immer bezogen auf das Urteil von Fachleuten,
die im eigenen Fachgebiet arbeiten. Wissenschaft 1dsst sich nur durch Wissenschaft
disziplinieren oder in der Sprache von Jiirgen Habermas: Es gilt der zwanglose Zwang
des besseren Arguments.*

Gegeniiber der Politik agiert man als Wissenschaftlerin oder Wissenschaftler, dhnlich
einem Kiinstler, einem Dramatiker, wie Franco Supino dies in seinem Roman (Das an-
dere Leben» seinen Protagonisten, den Schweizer Dramatiker, durchleiden ldsst. Man
bringt seinen eigenen Habitus zur Geltung, behauptet seine Existenz als Wissenschaft-
lerin oder Wissenschaftler und genau in diesem Sinne ist man politisch, weil die eigene
Disziplin ja durchaus etwas zu den Sachverhalten in der Welt zu sagen hat.

3 Schweizerische Bundesverfassung: «Die Freiheit der wissenschaftlichen Lehre und Forschung sowie die
Kunstfreiheit sind gewahrleistet» (Art. 20 BV).

4 Ehrenzeller nennt dies die individuelle Freiheit, die Voraussetzung institutioneller Freiheit sei (Ehrenzeller,
2007, S. 203--204).
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Autonomie von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern ist also verwiesen auf eine
spezifische Nichtautonomie, ndmlich auf die Abhingigkeit von dem Urteil der wissen-
schaftlichen Kommunitét. Nur in dieser Relation von Autonomie und Nichtautonomie
und in der politischen Selbstbeschrankung von Wissenschaft 1dsst sich Autonomie ge-
winnen und nur so kann sie Wissenschaft mit einer spezifischen Welterkenntnis sein.
Das ist der Sinn der Unabhéngigkeit von Wissenschaft.

2.2 Die Hochschullehrperson und ihr Ruf

Man hat dariiber hinaus auch einen Ruf als Hochschullehrerin oder als Hochschullehrer
in der studentischen und der weiteren Offentlichkeit. Dieser ergibt sich aus der Fahig-
keit, und dies ist fiir Pddagogische Hochschulen besonders wichtig, Problemstellungen,
Ergebnisse und Techniken, die der wissenschaftliche Diskurs hervorbringt, auf profes-
sionspraktische Problemlagen zu transferieren und so die Dignitit, den Eigenwert eines
wissenschaftlichen Bezugs auf das Berufsfeld in der Lehre als Person reprisentieren
zu kdnnen. Wissenschaftliche Lehre ist in erster Linie eine Représentation — und ge-
nau deshalb ist die wissenschaftliche Lehre auch verfassungsrechtlich geschiitzt. Die
Hochschullehrperson représentiert Wissenschaft und insofern ist die Lehre eine Meis-
terlehre. Aber Hochschullehrpersonen sind Meisterinnen und Meister in der metho-
disch gewonnenen und intersubjektiv tiberpriiften Erkldrung von Praxis. Keinesfalls
sind sie Meisterinnen oder Meister der Praxis, also die besseren Lehrerpersonen. Als
solche gendssen sie auch keinen verfassungsmissigen Schutz. Hinter dem Anspruch
von Hochschullehrpersonen, die besseren Praktiker zu sein und Hochschullehre als
Praxismeisterlehre zu verstehen, verbirgt sich eine Geringschitzung der Praxis. Die
Hochschullehre ist eine eigene, andere Form von Praxis, die sich nicht anmassen darf,
besser als schulische Praxis zu sein. Erst wenn man dies anerkennt, fiihrt dies zu einem
nicht hegemonialen Bezug auf Praxis.’ Das heisst aber auch, dass sich die Autonomie
von Wissenschaft nur durch eine Selbstbeschrankung sichern 14sst, nimlich durch die
Gewissheit, dass der eigene Diskurs, obwohl nach strengen methodischen Kriterien
gewonnen, nicht unbedingt besser ist als derjenige der Praxis.

Eine Pddagogische Hochschule gewinnt keine Autonomie, indem sie sich als die bes-
sere Praxisinstitution versteht. Die Praxisinstitution der Pddagogischen Hochschule ist
die Schule. Die wissenschaftliche Institution der Schule ist die Pidagogische Hoch-
schule. Nur in dieser funktionalen Differenzierung rechtfertigt sich die Autonomie der
Hochschule, nur in dieser funktionalen Differenzierung manifestiert sich ein angemes-
senes Professionsverstindnis, nur in dieser funktionalen Differenzierung ldsst sich eine
sinnvolle Kooperation zwischen Hochschule und Praxis gewinnen.

5 An der Padagogischen Hochschule FHNW realisieren wir einen solchen Bezug auf Praxis. Wir gehen dort
von einem Feld aus, das sich durch das Aufeinandertreffen zweier Diskurse konstituiert — und keiner der
Diskurse darf dabei hegemonial sein und jeder muss bereit sein, sich vom anderen irritieren zu lassen. Nur so
sichert man die Autonomie beider Diskurse, denn nur so ldsst man ihnen ihre je eigene Dignitit.
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2.3 Autonomie und Disziplinaritat

Gerade am Beispiel der berufspraktischen Ausbildung kann man nachweisen, wie we-
sentlich es ist, dass Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler gerade an Padagogischen
Hochschulen ein Selbstverstindnis als Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler her-
ausbilden. Gelingt dies, dann bildet sich eine disziplindre Kultur mit einem eigenen
Diskurs heraus, Disziplinaritit wird zur vorherrschenden Kultur einer Hochschule. Die
Hochschule ist dann nicht identisch mit Praxis, sondern different zur Praxis. Weil sie
dies ist, hat sie etwas fiir die Praxis zu bieten, was diese aus sich heraus eben nicht
hervorbringen kann, und dann wird sie attraktiv fiir die Praxis.

3 P&dagogische Hochschulen und Profession

Pidagogische Hochschulen sind junge Hochschulen, hervorgegangen aus Abteilungen
von Bildungsdirektionen. Bildungsdirektionen sind Behérden. Behdrden haben eigene
Regeln dafiir, was giiltig ist, was gesagt werden kann, wer aufgrund welcher Kriterien
das Sagen hat. Ich habe in den letzten Jahrzehnten viele Diskussionen und Gespréche in
Pidagogischen Hochschulen, in fremden, in der eigenen und in der Rektorenkonferenz
verfolgt. Die Diskurse haben wesentliche Momente von Behérdendiskursen. Die Wege
in die Bildungsdirektionen bleiben kurz, die Zugritfe auf die Hochschule weitreichend.
Alles das konnte als ein Ubergangsphiinomen, welches sich verfliichtigen wiirde, ver-
standen werden, wenn eine wesentliche Bedingung gegeben wire: Die Akteure miiss-
ten einen der zentralen Befunde der internationalen Professionalisierungsforschung
und -theorie aufnehmen, den Befund, dass es keine lineare Professionalisierung gibt,
die eine Vermittlungswirklichkeit unterstellt, sondern dass das Verhéltnis von wissen-
schaftlicher Sozialisation und Profession indirekter ist. Diese Vorstellung von einer
Linearitiit von <Ausbildung und <Berufsqualifikations bindet die Pddagogischen Hoch-
schulen an die immer wieder wechselnden und kantonal verschiedenen Entscheidungen
der Bildungspolitik, sie legitimiert direkte Eingriffe in die Hochschule und sie macht
direkte Zuginge zur Bildungspolitik plausibel, wenn z.B. Interessen des eigenen Fachs,
der eigenen Fachdidaktik tangiert sind. Dann namlich koinzidieren inteme Fragen der
Gestaltung von Lehrerprofessionalitit mit eigenen beruflichen und politischen Interes-
sen und es kommt dann zu den die Pddagogischen Hochschulen entautonomisierenden
Spielen der Macht.

Wenn man nun die bisherigen Argumentationsstrange zusammenfiihrt, dann wird deut-
lich, dass die Conditio sine qua non der inneren Tertiarisierung Paddagogischer Hoch-
schulen und damit ihrer Autonomie darin besteht, ein dem gegenwirtigen Diskussions-
stand angemessenes Verstindnis von Professionalisierung herauszubilden. Erst wenn
der eigenen Disziplin ein Figenwert in dem Professionalisierungsprozess von Lehre-
rinnen und Lehrem zuerkannt wird, erst dann kann eine disziplindre Kultur entste-
hen, erst dann wiederum wird bestimmbar, welches die Funktion der eigenen Disziplin
im Professionalisierungsprozess ist. Die Entstehung von Disziplinaritét als vorherr-
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schendes Kulturprinzip einer Hochschule ist die zentrale Entwicklungsfrage und die
zentrale Frage der Entstehung von innerer Autonomie einer Hochschule.

4 Autonomie im Innern

Kann man eine solche Entwicklung, wie sie hier skizziert wurde, durch die Schaffung
struktureller Bedingungen fordern? Wenn der Kern der Problematik in dem Verstind-
nis von eigener Disziplinaritit liegt, dann miissen Entwicklungen im Innern der P4da-
gogischen Hochschulen eingeleitet werden, die eine disziplindre Autonomie stirken.

(1) Auf curricularer Ebene, meine ich, miisste man eine bereichsdisziplinidre Fach-
lichkeit EW, FW, FD und berufspraktische Studien (bpSt.) stirken. Orientiert an der
gegenwirtigen empirischen Forschung iiber erfolgreiche Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung muss die Unterschiedlichkeit und damit der Eigenwert der vier genannten Felder
betont und zum Ordnungsprinzip der Grundstruktur der Studienginge Padagogischer
Hochschulen gemacht werden. Besonders fiir das Feld der berufspraktischen Studien
liegt hier ein neues, hoch attraktives Gestaltungsfeld vor, da die praktischen Fragen der
Gestaltung eines Handlungsfeldes, in dem zwei Diskurse produktiv aufeinander treffen
sollen, im Zentrum stehen.

(2) Das Bologna-System sollte dazu genutzt werden, Studiengénge konsequent mithilfe
von Kompetenzbeschreibungen zu konzipieren. Der teilweise sehr miihsame, weil in
dieser Konsequenz bisher ungewohnte Prozess konstituiert ein Feld der Lehrfreiheit,
welche in dieser Form bisher in PAdagogischen Hochschulen nicht existierte. Folgt man
bei der Konstruktion von Studiengingen konsequent dieser Linie, dann sind die Inhalte
der Lehrveranstaltungen nicht festgelegt. Dadurch gewinnen die Dozierenden einen
konkreten Gestaltungsraum. Lehre kann der Ort werden, an dem Dozierende ein nach
aussen und innen wahrmehmbares Profil schaffen konnen. Zugleich kommen Pidago-
gische Hochschulen in die Lage, auf aktuelle Entwicklungen mit einem Lehrangebot
antworten zu kénnen, das nicht jedes Mal eine curriculare Reform notwendig macht.

(3) Schafft man in der Lehre durch eine konsequente curriculare Kompetenzorien-
tierung Gestaltungsraume flir Hochschuldozierende, dann muss man dies durch ein
entsprechendes Strukturprinzip begleiten. An der Piddagogischen Hochschule FHNW
haben wir Professurenteams mit einem starken Fokus auf Disziplinaritdt und damit

Fachlichkeit implementiert. Diese Teams bestimmen in einem definierten Bereich ihre
Lehre in Zukunft selbst.

(4) Das bisherige Forschungskonzept der Pddagogischen Hochschulen bestand we-
sentlich in der Einrichtung von Forschungseinrichtungen an der Hochschule. Damit
ist auf Dauer aber eine strukturelle Kopplung von Forschung, Entwicklung und Lehre
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nicht gewahrleistet. Die Professurenteams erhalten an der Padagogischen Hochschule
FHNW im Bereich von Forschung und Entwicklung im Rahmen ihres Institutsprofils
einen Aufgaben- und Gestaltungsraum. Damit soll eine engere, also reale strukturelle
Verbindung von Forschung und Lehre geschaffen werden. Die Forschungseinrich-
tungen Padagogischer Hochschulen kdnnen nun die Funktion einnechmen, Kristallisati-
onseinrichtungen zur Clusterbildung an den Hochschulen zu werden.

(5) Die Professurenteams miissen in einem definierten Rahmen eine Personal- und Fi-
nanzautonomie erhalten, um eine Aktivierung von Expertinnen und Experten realisie-
ren zu kdnnen.

Strukturbildung an der Pddagogischen Hochschule FHNW folgt also einer Logik, in-
sofern sie Autonomierdume schafft. Allerdings sind diese Autonomierdume spezifisch,
sie fordern und fordern Disziplinaritit, Fachlichkeit. Die Entwicklung einer entwickel-
ten Disziplinaritit ist der qualitative Kem einer gelingenden inneren Autonomie Pada-
gogischer Hochschulen.
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Forschung an Pddagogischen Hochschulen — Kurzberichte!

Die Bedeutung der sozialen Umwelt fiir eine geschlechtsspezifische Be-
rufswahl

Viele der um die 200 Berufe in der Schweiz, die iiber das duale Berufsbildungssystem
zuginglich sind, haben eine geschlechtliche Konnotation: es gibt «Méannerberufey» und
«Frauenberufe». Definiert man einen nach Geschlecht segregierten Beruf als einen, in
dem 90% oder mehr Lehrlinge demselben Geschlecht angehdren, so sind 47% der auf
ein Fihigkeitszeugnis hinauslaufenden Berufe segregiert. Bei den (weniger anspruchs-
vollen) Berufen mit Attest sind es gar 56%. Die hier vorgestellte Untersuchung in-
teressierte sich fiir die Faktoren, welche Jugendliche zu einer geschlechtsspezifischen
Berufswahl veranlassen. Dazu wurden 157 zufillig ausgewihlte Berufsschulklassen
(2287 Jugendliche) im Kanton Ziirich befragt. Es wurden drei Arten von Einflussfak-
toren festgelegt: mit der Struktur des Arbeitsmarkts zusammenhingende (im Sinn von
Optionen, die iiberhaupt offenstehen), antizipierte Effekte fiir das spitere Leben, Ein-
fliisse des sozialen Umfeldes.

Aus Raumgriinden beschrinken wir uns im Folgenden auf eines der Ergebnisse. Laut
den Analysen der Forscher, und etwas iiberraschend, haben beispielsweise Lehrper-
sonen, Berufsberaterinnen und -berater, Kolleginnen und Kollegen, Geschwister oder
Verwandte keinen nennenswerten Einfluss auf den Entscheid, eine geschlechtsspezi-
fische Wahl zu treffen. Eine Ausnahme machen hier einzig die Eltern. Ihr Einfluss ist
signifikant und stabil, und er verliuft eher unerwartet: Der Einfluss des Vaters fiihrt,
unabhingig vom Geschlecht des Jugendlichen, tendenziell eher zu einem minnerdo-
minierten Beruf; die Frauen ermutigen die Entscheidsuchenden, ebenfalls unabhingig
von deren Geschlecht, eher zur Wahl eines «weiblichen» Berufs. Es scheint also nicht
das Geschlecht des Jugendlichen zu sein, das die Tendenz im elterlichen Rat bestimmt,
sondern das Geschlecht der Ratgebenden.

Institution und Kontakt
Kalaidos Fachhochschule, Hohlstrasse 535, 8048 Ziirich, www.kalaidos-fh.ch, info@kalaidos-fh.ch, Jiirg
Arpagaus (juerg.arpagaus@kalaidos-th.ch).

Publikationen

Arpagaus, J.H. & Abraham, M. (2004). Wenn Jugendliche nur kénnten, wie sie wollten. Der Einfluss des
sozialen Umfelds auf die geschlechterspezifische Berufswahl. NetzWerk — Zeitschrift der Wirtschafisbildung
Schweiz, 4/2008, 8-13.

Abraham, M. & Arpagaus, J. H. (2008). Wettbewerb, soziales Umfeld oder gezielte Lebensplanung?
Determinanten der horizontalen Geschlechtersegregation auf dem Lehrstellenmarkt. Soziale Welt, 59 (3),
205-225./

! Zusammengestellt von der Schweizerischen Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung (SKBF), Ent-
felderstrasse 61, 5000 Aarau, http:// www.skbf-csre.ch. Die schweizerische Datenbank zur Bildungsforschung
ist erreichbar unter: www.skbf-csre.ch/datenbank_de html
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Friithenglisch: Uberforderung oder Chance?

Die Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren hat 2004 beschlos-
sen, dass Primarschulkinder zwei Fremdsprachen lemen sollen, eine Landessprache
sowie Englisch — das sogenannte Frithenglisch — oder eine weitere Landessprache. In
der Folge wurden verschiedene Modelle erarbeitet und eingefiihrt, in den Kantonen der
Innerschweiz das «Modell 3/5» mit Englischunterricht (sogenanntem Frithenglisch) ab
der 3. und Franzdsisch ab der 5. Klasse; vorher lemten die Kinder mit Franzosisch
nur eine Fremdsprache. Ein Forschungsteam der Pddagogischen Hochschule Zentral-
schweiz in Luzem hat das neue Modell nun im Rahmen des Nationalen Forschungs-
programms «Sprachenvielfalt und Sprachkompetenz in der Schweiz» (NFP 56) unter-
sucht. Das Forschungsteam hat von 2005 bis 2008 in den Kantonen Obwalden, Zug
und Schwyz insgesamt 30 Primarschulklassen untersucht, die nach dem Modell 3/5
unterrichtet wurden; als Kontrollgruppe dienten 20 Luzemer Schulklassen, die noch
dem alten Modell folgten. Ergidnzend gab es Befragungen (bei Lehrpersonen sowie
Schiilerinnen und Schiilern).

Die Studie zeigt zuallererst, dass Primarschulkinder mit zwei Fremdsprachen nicht
iiberfordert werden. Sie profitieren im Gegenteil beim Erlemen der zweiten Fremd-
sprache von der ersten: Wer zuvor Englisch gelernt hat, lemt besser Franzésisch. Auch
mehrsprachig aufwachsende Kinder sind beim Franzdsischlemen im Vorteil. Kinder,
die zu Hause mehr als eine Sprache sprechen, und zwar auch andere als Franzdsisch
oder Englisch, profitieren vor allem im Franzésischhoren von ihren zusitzlichen Vor-
kenntnissen. Die Forschenden schliessen daraus, dass neben Deutsch und Englisch
auch Migrationssprachen wie Albanisch, Portugiesisch, Serbisch oder Kroatisch fiir
das Erlernen von Franzdsisch eine wichtige Ressource darstellen. Jede Art bereits vor-
handener Sprachkenntnisse scheint im Fremdsprachenunterricht niitzlich zu sein. Der
Englischunterricht hat keinen negativen Einfluss auf die Motivation der Kinder, Fran-
z0sisch zu lemen, allerdings auch keinen positiven.

Institution und Kontakt

Pidagogische Hochschule Zentralschweiz (PHZ) Luzem, Institut fiir Lehren und Lemen (ILeL), Topfer-
strasse 10, 6004 Luzem, http://www.luzem.phz.ch/, in Zusammenarbeit mit der Ziircher Hochschule fiir
Angewandte Wissenschaften (ZHAW), Angewandte Linguistik, Theaterstrasse 17, 8400 Winterthur. Andrea
Haenni Hoti (andrea.haenni@phz.ch), Erika Werlen (erika.werlen@zhaw.ch).

Publikationen

Haenni Hoti, A. & Werlen, E. (2009). Der Einfluss von Englisch auf das Franzdsisch lernen: Schlussbe-
richt. Bem: Schweizerischer Nationalfonds, NFP 52, 36 S. (als PDF auf der Website des NEP 56: www.
nfp56.ch)

Haenni Hoti, A & Werlen, E. (2009). Frithenglisch: Uberforderung oder Chance? Eine Lingsschnittstu-
die zur Wirksamkeit des Fremdsprachenunterrichts auf der Primarstufe. Luzem: Padagogische Hochschule
Zentralschweiz Luzemn (Forschungsbericht 20), 32 S.
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Forschung an Padagogischen Hochschulen

Der Einfluss familien- und schulergédnzender Betreuung auf den Schul-
erfolg

Bei der hier vorgestellten Forschungsarbeit handelt es sich um ein Follow-up zum Pro-
jekt, welches wir unter der Nummer 98:002 beschrieben haben und in welchem eine
Gruppe von Forschenden im Rahmen des Nationalen Forschungsprogramms 39 («Mig-
ration und interkulturelle Bezichungen») ihre Hypothese bestitigt gefunden hatten, dass
in der Vorschulzeit familienergdnzend betreute Kinder von ihren Lehrpersonen in den
sprachlichen, kognitiven und sozialen Fahigkeiten signifikant besser beurteilt werden
als Kinder, die ausschliesslich im Kreise der eigenen Familie aufgewachsen sind. Ins-
besondere Kinder aus Migrationsfamilien bewiltigten dank dem Ubergangsraum einer
familienergdnzenden Einrichtung die Einschulung deutlich besser als Kinder, die sich
ohne diesen vermittelnden Bezug in einer fiir sie zundchst fremden Lebenswelt behaup-
ten mussten. Offenbleiben musste in der ersten Untersuchung, ob der 1999 festgestellte
positive Effekt der Fremdbetreuung auch nachhaltig sein wiirde. Dieser Frage ist nun
die Folgestudie nachgegangen, indem zwei der urspriinglich drei Befragtengruppen im
Jahr 2006 ein zweites Mal befragt wurden (telefonische Interviews auf der Basis eines
Fragebogens). Erreicht werden konnten ca. 80% der Familien, die zehn Jahre zuvor
schon teilgenommen hatten (429 von 535).

Gemiss den ersten Ergebnissen lassen sich die erwihnten positiven Effekte sieben
Jahre spiter nicht mehr nachweisen; gewichtigere Faktoren scheinen sie mittlerweile
iiberlagert zu haben. Selbst die wihrend der Kindergarten- und der Primarschulzeit
erfahrene ausserfamilidre Betreuung und sogar die aktuell erlebte Betreuung (etwa in
Tagesschulen oder Tagesfamilien) haben keine sichtbaren Wirkungen, auch keine nega-
tiven. Der Suche nach Erkldrungen gelten gegenwirtig laufende qualitative Analysen.

Institution und Kontakt
Hochschule fiir Heilpiadagogik (HfH), Ressort Forschung, Schaffhauserstrasse 239, 8057 Ziirich,
Andrea Lanfranchi (andrea.lanfranchi@hfh.ch).

Publikation
Lanfranchi, A. (2009). Der Einfluss familien- und schulergénzender Betreuung auf den Schulerfolg. VAN,
1/2009, 69-71.

Weitere Informationen und Literaturangaben via die oben erwihnte Kontaktperson oder auf der Website:
www.hfh.ch > Forschung > D 6.

Anmeldung von abgeschlossenen Projekten

Schweizerische Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung (SKBF), Entfelderstrasse 61,
5000 Aarau, skbf-csre@email.ch
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Veranstaltungsberichte

Personalfithrung an Padagogischen Hochschulen. 14. Forum Lehrerinnen-
und Lehrerbildung am 5. Mai 2009 im Stapferhaus, Schloss Lenzburg

Anspriiche und Wirklichkeit der Personalfithrung an P4dagogischen Hochschulen fiir
Leitungspersonen zur Sprache zu bringen und einen Austausch aktueller Instrumen-
te der Personalforderung zu erméglichen, war das zentrale Anliegen des diesjéhrigen
Forums Lehrerinnen- und Lehrerbildung, das mit etwa 50 Teilnehmenden stattfand.

Mit einem kurzen Riickblick auf die schweizerische Geschichte der Lehrerbildung
eroffnete Walter Bircher die Tagung und deutete damit zugleich ein iibergeordnetes
Personalproblem der Padagogischen Hochschulen an: Die Strukturen und Inhalte von
neuen Studiengéingen wurden in engen Zeithorizonten entworfen, aber konnte sich das
Personal durch entsprechende Foérderungsmassnahmen auch derart schnell entwickeln?
Wird dieses Problem ins Bewusstsein gehoben, lassen sich eine Reihe von Fragen auf-
werfen, welche die Diskussionen in den drei Ateliers mitstrukturieren sollten: Miissen
alle Dozierenden Forschungskompetenzen aufweisen? Konnen sich Lehrpersonen der
alten Ausbildungsginge Forschungskompetenzen nachtriglich aneignen und soll eine
einzelne Person oder nur ein Dozierendenteam den vierfachen Leistungsauftrag der
Pidagogischen Hochschulen erfiillen? Wiirde ein Tenure-Track-System an Pédago-
gischen Hochschulen den Umstand mildern, dass wissenschaftliche Mitarbeitende oft
Aufgaben der Dozierenden iibernehmen, aber wegen der teilweise noch nicht erfolgten
formalen Qualifikationen bedeutend tiefer entléhnt werden? So lautete eine weitere
von vielen Anschlussfragen.

Hans Peter Miiller skizzierte im Hauptvortrag die Anspriiche und Wirklichkeit der Per-
sonalférderung an Padagogischen Hochschulen am Beispiel der PH Bern. Der Referent
machte auf die besondere Situation von Padagogischen Hochschulen aufmerksam, die
u.a. durch die starke Einflussnahme von politischen Instanzen, durch eine sehr grosse
Zahl teilzeitlich angestellter Lehrpersonen und durch eingeschrinkte Férdermoglich-
keiten von Mittelbauangehorigen aufgrund des fehlenden Promotionsrechts gekenn-
zeichnet ist. Der Vortragende strich als Ziele der Personalentwicklung an Pidago-
gischen Hochschulen fiir die Organisation die Verbreiterung der Einsatzmdoglichkeiten
von Dozierenden und ihre Anbindung an die Institution hervor. Insbesondere beim letz-
ten Punkt bestiinde Entwicklungspotenzial, da sich die meisten PH-Lehrpersonen eher
mit ihrem Institut und weniger mit der Gesamtinstitution identifizierten. Konkrete Per-
sonalforderungsinstrumente ldgen in hochschuldidaktischen Weiterbildungsangeboten,
in Forschungs- und Bildungsurlauben, in fachbezogenen Weiterbildungslehrgéingen
sowie Leistungspramien.
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Die Ateliers sollten das Spektrum des Themas «Personalfiihrung an Pddagogischen
Hochschulen» inhaltlich ausloten und Anlass zur Diskussion geben. Im ersten Atelier
stellte Christine Bockelmann die Knackniisse und Herausforderungen der Personalge-
winnung vor. Dabei sprach sich Bockelmann fiir ein klares Wahlverfahren aus, dem
eine Klirung des realistischen Kompetenzprofils des zukiinftigen Stelleninhabers/der
zukiinftigen Stelleninhaberin vorangehen sollte. Oftmals stehe der an den Hochschulen
immer noch vorfindbare «Allrounder-Mythos» einer Definition von Kompetenzen im
Wege. Neben praktischen Aufgaben habe sich das standardisierte Interview als valides
Auswahlinstrument bewihrt. Des Weiteren sei die soziale Dynamik in Ernennungs-
kommissionen und die Einfiihrung in das neue Arbeitsfeld zu beachten. Hier werde oft
die Chance vertan, die Differenzperspektive der gerade eingestellten Dozierenden, die
altes und neues Arbeitsfeld noch vergleichen konnten, zur Verbesserung der Abliufe in
der eigenen Hochschule systematisch einzuholen.

Das von Erika Stduble geleitete Atelier richtete das Augenmerk auf die Bedingungen,
Herausforderungen und Massnahmen der Personalentwicklung. In Form eines differen-
zierten Kompetenzmodells stellte sie ein Instrament vor, das sich als eine neue Grund-
lage fiir Prozesse der Personalgewinnung, fiir Mitarbeitendengespréche, fir eine Dis-
kussionsgrundlage in einem Dozierendenteam und fiir eine Erhéhung der Transparenz
bei Laufbahnentwicklungen eignen kénnte. Um einem simplen Technologieverstédndnis
vorzubeugen, wies Stduble darauf hin, dass dieses Modell nicht zur summativen Beur-
teilung tauge.

Das dritte Atelier, moderiert von Priska Hellmiiller und Ueli Hostettler, befasste sich
mit Teamkultur und Teamentwicklung. Im Mittelpunkt stand die Frage, wie eine Kultur
der Wertschitzung, Kooperation und Zusammenarbeit an Pddagogischen Hochschulen
gefordert werden kénne. Werden die Stelleninserate an Padagogischen Hochschulen
dahin gehend untersucht, welcher Stellenwert dem Teamgedanken zur Erfiillung der
neuen Aufgabe zukomme, sei bemerkenswert, wie hdufig er in schweizerischen und
wie wenig er in deutschen oder dsterreichischen Anzeigen auftauche. Um kollektives
und individuelles Lernen zu fordern, ist Hellmiiller und Hostettler zufolge eine Orien-
tierung an Peter M. Senges Modell der Lemenden Organisation hilfreich.

In einem abschliessenden Kommentar griff der Unternehmensberater Jorg Lienert noch
einmal zentrale Punkte der Tagung mit dem Auftrag auf, eine Aussensicht und Spiege-
lung flir Personen mit Leitungsfunktionen an Pddagogischen Hochschulen zu bieten,
und er6ffnete davon ausgehend weitere Perspektiven der Personalentwicklung. Die
Tagung hat die Komplexitit von Personalentwicklung und die Bandbreite von Foérde-
rungsinstrumenten an Pddagogischen Hochschulen demonstriert, die dazu genutzt wer-
den soliten, die Implementierung von Personalfiihrungskonzepten an den erst jungen
Piadagogischen Hochschulen kritisch-konstruktiv zu begleiten.

Andreas Hoffmann-Ocon, Prof. Dr., Pidagogische Hochschule FHNW, Professur Allgemeine und Histo-
rische Pidagogik, 5000 Aarau, Kasernenstrasse 20, andreas.hoffmannocon@fhnw.ch
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Bericht zur XVI1. Wagenschein-Tagung vom 13. Mai 2009 in Liestal

Prof. Astrid Eichenberger, Institutsleiterin Primarstufe der Padagogischen Hochschule
der Fachhochschule Nordwestschweiz, konnte am 13. Mai 2009 um 9 Uhr eine volle
Aula, Interessierte aus Holland, Deutschland und der Schweiz, zur 16. Wagenschein-
Tagung in Liestal begriissen. Als Motto fiir den Tag warf sie die Frage der Langzeit-
wirkung von Martin Wagenschein auf: Wie wirkt er nach im Gedéchtnis derjenigen
Menschen, die ihm begegnet sind? Woran erinnern sie sich? Dem Tagungsprogramm
vorangestellt war das schone Wagenschein-Zitat: «Der Mensch kann nur durch eine
Begegnung gebildet werden, die ihn ergreift, der er sich ergibt, der er sich hingibt und
die ihn dann zum Greifen und Begreifen bewegt.» Sind die Vortragenden somit durch
die Begegnungen mit Wagenschein oder mit seiner Pddagogik gebildet worden? Konn-
te Martin Wagenschein seinen Anspruch, Bildung durch Begegnung zu ermdéglichen,
selber einldsen?

Der erste Referent, Prof. Dr. Siegfried Thiel, Schulpddagoge an der Pddagogischen
Hochschule Freiburg, hatte Wagenschein wihrend seiner Ausbildungs- und Studienzeit
in Tiibingen kennengelemt und konnte darum aus der eigenen Erfahrung berichten.
Ja, genau erinnerte er sich an ihn: Ein Mensch sass da, der Phinomene an den An-
fang stellte. «Was meinen Sie?» Bei Nietzsche heisst es: «Man vergilt einem Lehrer
schlecht, wenn man nur sein Schiiler bleibt ...» Wagenschein half Siegfried Thiel im
Sinne Nietzsches beim Finden der eigenen Position. Damit war ein Thema des néchsten
Referates aufgeworfen, nimlich die Notwendigkeit der Distanzierung, die gleicher-
massen wie Faszination und anfangliche Begeisterung zum Lermen gehdrt.

In diesem Sinn wies Dr. Alexander Engelbrecht, Akademischer Mitarbeiter an der P4d-
agogischen Hochschule Freiburg, auf Aspekte hin, die bei Martin Wagenschein durch-
aus kritisch diskutiert worden sind und weiterhin werden sollten. Namentlich nannte
er das seiner Ansicht nach romantisch verklirte Bild vom Kind, mit dem Wagenschein
in der Tradition der Reformpédagogik stehe, sowie seinen moralischen Anspruch, der
damit noch nicht automatisch fundiert sei, wie dies Winkel und Prange schon diskutiert
hitten. Martin Wagenschein sei ein scharfer Beobachter und Analytiker der Sinnlosig-
keit in der Schule, der personliche Nihe und Wirme fordere, dabei aber bei Andeu-
tungen ohne verbindende Systematik und theoretische Fundierung bleibe. Mir persdn-
lich blieb die folgende, von Engelbrecht wiedergegebene Textstelle Wagenscheins in
lebhaftester Erinnerung: «Die Schiiler arbeiten nicht fiirs Verstehen, sondern flir die
gute Note. So zerstort man auf Dauer ihr sachliches Interesse, das Erfasstsein vom Ge-
genstand und vor allem: die von unbefangenen Kindern mitgebrachte, unbeschidigte
Verstehens-Lust. Diese Antriebe werden enttiduscht und gehen ein, werden verdringt,
ersetzt und verraten an die Sucht und die Angste des Wettkampfes.»

Diesen Gedanken Martin Wagenscheins erachte ich heute in der Zeit der Bologna-Ent-
wicklungen mit ihren zahlreichen Modulbeurteilungen als von zentraler Bedeutung.
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Studierende sagen oft, von Modulbeurteilung zu Modulbeurteilung zu hetzen, ohne
jeweils genug Zeit zu haben. Sie sprechen somit genau das an, was Wagenschein mit
dem «Lemen fiir die gute Note» statt fiirs wirkliche Verstehen ansprach. Ist Martin
Wagenschein heute noch aktueller als damals zu seiner Zeit? Dass Wagenscheins Ex-
periment mit dem Spiireisen flir Studierende der Lehrpersonenausbildung aktuell ist,
zeigte Prof. Ueli Aeschlimanns Referat «Wagenscheins Spiireisen — damals und heu-
te». Er gab u.a. einzelne Aussagen seiner Studierenden wieder, die zeigten, wie diese
angeregt wurden, zum Beispiel: «Es war verbliiffend zu sehen, wie sich auch ein derart
langes und schweres Stahlband ausrichten kann...» Oder: «Warum braucht der Stab so
lange, bis er sich auf die richtige Position eingependelt hat?» Solche Fragen sind ideale
Ankniipfungsgelegenheiten fiir Lehrpersonen, die damit arbeiten kdnnen.

An die Wagenschein-Tradition kniipften auch die beiden letzten Referenten des Mor-
gens an, die beiden erfahrenen Lehrer Kradolfer und Krummenacher. Kradolfer wurde
als junger Lehrer durch die Wagenschein-Tradition darin bestérkt, Freiriume zu nut-
zen. Bis heute arbeitet er mit den Lehrstiicken «Himmelskunde» und «Basler Miins-
ter». Krummenacher blieben einzelne personliche Aussagen Martin Wagenscheins,
zum Beispiel dessen eindringliches Nachfragen: «Haben Sie wirklich verstanden?» Je
nach Haltung des die Frage Stellenden tont es nach disziplinierendem Nachfragen oder
nach tiefem Interesse. Bei Wagenschein war das Interesse der Motor. Den Morgen run-
dete ein Musikfenster mit Carol Germond und Colin Fersztand, beide Dozierende an
der Pddagogischen Hochschule FHNW, ab.

Am Nachmittag standen drei parallele Workshops zu den Themen «Die Pflege der
kindlichen Neugier» (Dr. Alexander Engelbrecht), «Modelle im Astronomieunterricht»
(Prof. Dr. Ueli Aeschlimann, Andy Marchand, Raymond Nyffenegger) und «Kanon-
kiinste — praktische Umsetzung von Teilen des Lehrstiicks (2. bis 5. Klasse)» (Prof. As-
trid Eichenberger) zur Auswahl, bevor Dr. Rolf Tanner, Dozent fiir Geografie und Fach-
didaktik an der Pddagogischen Hochschule Bern, die Tagung mit einem bilderreichen
Referat zu «Ist der Weg das Ziel? Kulturwege im Unterricht» beendete. Er berichtete
von einem Lehrmittel, das im Entstehen begriffen ist und das Primérerfahrungen an
ausserschulischen Lernorten ermdglichen soll. «Bildungsrelevante Charakteristika der
Kulturlandschaft» — und Wege sind solche — ist dazu ein passendes Stichwort.

Dass es nichstes Jahr wiederum eine Wagenschein-Tagung in Liestal geben wird,
steht —so Astrid Eichenberger zum Abschluss — fest. Das Datum soll friihzeitig bekannt

gegeben werden.

Jiirg Riiedi, Dr., Fachhochschule Nordwestschweiz, Padagogische Hochschule, Institut Primarstufe,
Standort Liestal, Kasernenstrasse 31, 4410 Liestal, juerg.rueedi@fhnw.ch
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EARLI-Konferenz 2009, 25.-29. August 2009 in Amsterdam

Die diesjahrige EARLI-Konferenz (European Association for Research on Learning
and Instruction) fand vom 25.-29. August 2009 in Amsterdam zum Thema: «Fostering
Communities of Learners» statt. Uber 2000 Teilnehmende nahmen daran teil. Die Ta-
gung war hervorragend organisiert und es gab unterschiedlichste Prisentations- resp.
Diskussionsformate: nicht nur Symposien, Keynotes, Paneldiskussionen und Paper-
prasentationen, sondern auch Roundtables, Workshops und interaktive Posterprésenta-
tionen. Bei den Roundtables wurden Forschungsarbeiten als «work in progress» vor-
gestellt. Nach einer kurzen Einfiihrung in die Thematik blieben pro Thema noch fast
45 Minuten, um intensiv und in kleinen Gruppen die Fragen der Prisentatorin oder
des Prisentators zu diskutieren. Bei den interaktiven Posterdiskussionen wurden die
Beitridge vorgingig thematisch gruppiert, sodass nicht mehr als sechs Poster in einem
Raum waren. Nach einer kurzen Sichtung aller Poster wanderte die Gruppe dann ge-
fiihrt von Poster zu Poster und die Ausstellenden hatten fiinf Minuten Zeit, ihr Poster zu
présentieren. Danach blieb noch gentigend Raum, um mit den Forschenden ihr Poster
zu diskutieren. Durch diese Anordnung hat das Format «Posterprisentation» deutlich
an Wirkung gewonnen. In den 90 Minuten dauernden Workshops stand dann ein The-
ma — oft eine ICT-Applikation oder neuere Lern- resp. Evaluationssoftware — im Zen-
trum, so dass auch hier geniigend Musse blieb, diese genau kennenzulernen.

Nachfolgend wird auf einige wenige Veranstaltungen detaillierter eingegangen und
daraus ableitend werden weiterfiihrende, fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung rele-
vante Fragen formuliert.

Predicting Teachers' Counselling Competence — A Latent Regression Analysis
Simone Bruder, Silke Hertel, Bernhard Schmitz und Julia Klug (Deutschland)

Das Beraten von Eltern und Schiilerinnen und Schiilern ist eine tigliche Aufgabe von
Lehrpersonen in der Schule und kann deshalb als ein Schliisselaspekt der Berufsbe-
fahigung von Lehrpersonen betrachtet werden. Das Ziel der vorgestellten Studie war
die Untersuchung der Giiltigkeit von Instrumenten, die eingesetzt werden, um die Be-
ratungskompetenz von Lehrpersonen zu erfassen. Dies war einerseits eine Vignette,
mittels welcher die Beratungskompetenz, gekoppelt mit dem tatsichlichen Verhalten
in Beratungssituationen, gemessen werden kann. Zudem wurde die Beratungskompe-
tenz der Lehrpersonen iiber einen Selbstbericht und einen Kenntnis-Test erfasst. Ge-
stiitzt auf theoretisches und empirisches Grundlagenwissen, wurden fiinf Dimensionen
der Beratungskompetenz angenommen: «Cooperation-Competence», «Conversation-
Skills», «Counsellor-Skills», «Diagnostic-Competence» und «Coping-Competenc».
Ein Hauptergebnis der Studie war, dass sich die mit der Vignette gemessene Beratungs-
kompetenz durch die von den Lehrpersonen selbst berichtete Beratungskompetenz
voraussagen liess. Falls dieses Instrument — wie von den Autorinnen und dem Autor
vorgeschlagen — noch weiterentwickelt und weiter validiert wird, kann es sicher eine
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wertvolle Hilfe sein, um die Beratungskompetenz von zukiinftigen, aber auch amtie-
renden Lehrpersonen zu erfassen und ihnen, falls notwendig, Hilfestellungen fiir diese
komplexe Tatigkeit zu bieten.

Observe — Developing an instrument for the measurement of pedagogical-psy-
chological competence of student teachers

Katharina Schwindt, Tina Seidel, Geraldine Blomberg, Kathleen Stuermer (Deutsch-
land)

Die Anwendung von theoretischem Wissen im Klassenzimmer ist — laut den Auto-
rinnen — ein zentraler Aspekt der «pidagogisch-psychologischen Kompetenz» von
angehenden Lehrpersonen. Um diese Kermkompetenz messen zu kénnen, wurde im
Projekt «Observe» ein computerbasierter Test entwickelt. Dadurch wurde es moglich,
die Kompetenz in einem standardisierten Verfahren zu erheben. Mithilfe dieser Anlage
konnten die Studierenden zwar nicht im Klassenzimmer ihr theoretisches Wissen an-
wenden, jedoch in einer simulierten, authentischen Situation am Computer. Der Test
bestand aus Videoclips von realen Situationen im Klassenzimmer. Die Clips mussten
von den Teilnehmenden eingeschitzt werden beziiglich relevanter Effekte des Lehrer-
handelns auf das Lemen der Schiilerinnen und Schiiler. Es soll damit geklart werden,
ob es moglich ist, die pddagogisch-psychologische Kompetenz zu erfassen, und ob sich
unterschiedliche Ausprigungen dieser Kompetenz bei zukiinftigen Lehrpersonen fest-
stellen lassen. Es wurden je 80 Studierende am Anfang, in der Mitte und am Ende der
Ausbildung getestet und zudem wurden 80 erfahrene Lehrpersonen der verschiedenen
Stufen mituntersucht.

Interessant ist, was die Autorinnen unter «padagogisch-psychologischer Kompetenzs»
genau verstehen resp. wie sie diese operationalisert haben. So ist dem Abstract zu ent-
nehmen: «For our research pedagogical-psychological competence means to discover
relevant aspects of teaching-learning processes in authentic classroom situations. This
requires to apply theoretically based knowledge to situational tasks. With regard to
relevant aspects of teaching-learning processes we focus on three basic classroom con-
ditions that have been shown as relevant for student learning (Seidel et al., 2006): (1)
Goal clarity and coherence (teaching and learning goals, students' tasks) (2) Teacher
support (open questions, supportive feedback) (3) Learning climate (positive atmos-
phere)» (vgl. Abstractband).

Die priasentierten Ergebnisse scheinen zu bestitigen, dass mit diesem Instrument tat-
sachlich die besagte padagogisch-psychologische Kompetenz gemessen werden kann.
Fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung interessant sein kdnnte genau diese Art der
Operationalisierung. Sind es tatséchlich diese drei Faktoren, welche die padagogisch-
psychologische Kompetenz ausmachen? Was soll man sich unter dieser Kompetenz
alles vorstellen? Gibt es Abgrenzungen zu anderen Lehrkompetenzen?
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Between Agents and Avatars: Motivation to Learn Using Teachable Agents
Catherine Chase, Marily Oppezzo, Doris Chin, Daniel Schwartz (USA)

In dieser Prisentation ging es nicht um die Kompetenzen von (zukiinftigen) Lehrper-
sonen, sondern darum, wie und ob Schiilerinnen und Schiiler zu motivieren sind, in
Online-Umgebungen zu lernen, in denen sie entweder als «Avatare» oder als «Agents»
agieren. Damit sind virtuelle Figuren auf dem Computer gemeint, welche zwei Aus-
richtungen haben kénnen: Agenten werden vollumfanglich iiber den Computer kont-
rolliert, Avatare durch die Nutzerin resp. den Nutzer. Besonders interessiert ist die For-
schergruppe jedoch an einer Vermischung der beiden Méglichkeiten: Ein Charakter
(eine «Person») zu konstruieren, welche halb vom Computer kontrolliert wird und halb
von den Nutzenden selbst: genannt «agent-avatar hybrids». Ein Beispiel eines solchen
«AA-hybrids» ist beispielsweise das Spiel SIMS, welches viele Jugendliche fasziniert.
Die Forschenden haben die Lernumgebung «Teachable Agent» entwickelt. Ein «teach-
able agent» (TA) ist eine Computerfigur, welche von Kindern unterrichtet wird. Er oder
sie ist also eine virtuelle Figur, welche einerseits das Wissen der Kinder reprisentiert
(wie ein Avatar), aber er oder sie ist auch ein Agent, weil die Figur auch unabhéngig
vom Kind computergesteuert «denken» und «argumentieren» kann und so einem «AA-
hybrid» entspricht. Die Fragestellung der Studie war nun: Welche Konsequenzen fiir
das Lernen und die Motivation ergeben sich, wenn diese beiden Konstrukte (Avatar)
und (Agent) verbunden werden? Ein Hauptbefund war, dass die Kinder, welche mit
den «AA-hybrids» arbeiteten, viel mehr Zeit mit Lesen und Informationen sammeln
verbrachten und dass sie in einem Leistungstest auch signifikant besser abschnitten, als
diejenigen, welche lediglich mit den Avataren lernten. Es scheint also, dass die Kombi-
nation von eigenem Wissen und «Computerwissen» sich lernférderlicher auswirkt, als
wenn die Kinder fiir sich alleine (als Avatar) lernen.

Solche Computersimulationen sind wahrscheinlich noch wenig verbreitet, doch kénnen
die Befunde dieser Studie durchaus anregend sein, denn mit der rasanten Entwicklung
der Moglichkeiten von «social software» und Web 2.0 resp. eben auch der Generierung
von intelligenten computergesteuerten Lernumgebungen kommen die (jungen) Men-
schen, seien sie nun Schiilerinnen und Schiiler oder Lehrerinnen und Lehrer, zu vielf4l-
tigen und zum Teil sehr anderen Moglichkeiten des Lehrens und Lernens. Dies sollte
auch in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung immer wieder thematisiert werden.

Towards assessment of group work that fosters students’ long-term learning
Dominique Sluijsmans, Jan-Willem Strijbos und David Boud (Holland und Australien)

In diesem Beitrag ging es um dasjenige Lernen der Studierenden an Hochschulen,
welches meist mit Schlagworten wie «learning to the test» oder «biiffeln, um danach
wieder zu vergessen», umschrieben werden kann. Der Ansatz von Sluijsmans et al.
fokussiert jedoch das lingerfristige Lernen der Studierenden und die Hauptfragestel-
lung lautete: «Which elements in the assessment of group work drive learning that is
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beneficial for a lifetime and support learners in their professional learning throughout
their career?» (vgl. Abstractband).

Die Frage wurde von den Autoren so beantwortet, dass die Beurteilung bei Gruppen-
arbeiten so konzipiert sein soll, dass die Lernenden dabei erstens eine wichtige Rolle
spielen und zweitens die Beurteilung klar mit den einzelnen Aspekten der Gruppenar-
beit verbunden ist. Um dies zu erreichen, schlagen sie ein «peer-assessment» innerhalb
der Gruppen vor. Dadurch sind alle Studierenden gezwungen, sich immer auch mit dem
Feedback-Geben auseinanderzusetzen und sie sind aktiv sowohl in den Lern- als auch
in den Beurteilungsprozess miteinbezogen.

Es wurden verschiedene Mdglichkeiten fiir das «peer-assessment» aufgezeigt: A be-
urteilt B oder (one-way); A und B beurteilen sich gegenseitig (reciprocal), A und B
erstellen ihre gegenseitige Beurteilung gemeinsam (negotiated). Diese Formen kdnnen
an eine einzelne Aufgabe gekoppelt sein oder iiber mehrere Aufgaben hinweg immer
wieder eingesetzt werden.

Fiir die Lehrerinnen- und Lehrerausbildung koénnten solche gegenseitigen Beurtei-
Iungen von grossem Nutzen sein. Dies deshalb, weil so die zukiinftigen Lehrpersonen
bereits wihrend der Ausbildung {iben, was sie spiter tagtiglich machen werden, nim-
lich konstruktives Feedback zu geben. Zudem hilft eine stirkere Einbindung des «peer-
assessment» den angehenden Lehrpersonen auch, sich mit der Beurteilung von Leis-
tungen anderer nicht zu schwer zu tun, sondern frith das Potenzial darin zu erkennen,
ndmlich die Moglichkeit von einem fruchtbaren Kommentar viel fiir das eigene Lernen
Zu profitieren.

Viel fiir das eigene Lernen profitieren konnte man an der gesamten Tagung in Amster-
dam. Die Fiille von Anregungen war sehr reich, das Angebot riesig, die Auswahl fiel
schwer, aber einen vollgepackten Rucksack mit zahlreichen Hinweisen auf spannende
neue (Forschungs-) Projekte konnten alle Teilnehmenden mitnehmen.

Kathrin Futter, lic. phil., Arbeitsstelle fir Hochschuldidaktik, Hirschengraben 84, 8001 Ziirich,
kathrin.futter@access.uzh.ch
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Im Fokus: Lernen und Entwicklung in der frithen Kindheit an der EARLI-
Konferenz 2009 in Amsterdam

An der Tagung der European Association for Research on Learning and Instruction
(EARLI) 2009 konnte eine starke Zunahme des Forschungsinteresses «Lermnen und Ent-
wicklung in der frithen Kindheit» beobachtet werden. Einerseits fand an dieser Tagung
das erste Treffen der neu gegriindeten Special Interest Group «Leamning and Develop-
ment in Early Childhood» statt!. Andererseits wurden in zahlreichen Symposien und
Prisentationen Aspekte erortert, die auf Lemen und Entwicklung sowie auf die Qualitét
der Erziehung und Bildung von jungen Kindern in unterschiedlichen institutionellen
Settings fokussierten. Da ein liickenloser Besuch aller Prasentationen kaum mdglich
war, werden im Folgenden aus subjektiver Sicht einige Themen berichtet.

Auf der Ebene der Entwicklung und des Lernens wurden in einer Vielzahl von Pri-
sentationen entwicklungs- und lernpsychologische Besonderheiten besprochen, die bei
der Bildung und Erziehung junger Kinder beriicksichtigt werden miissen. Im Sympo-
sium von Pirjo Aunio und J.E.H. van Luit untersuchten die Referenten verschiedene
kognitive Einflussvariablen fiir mathematische Lemschwierigkeiten. Im Symposium
von Petra Stanat, Ilonca Hardy und Henrik Saalbach diskutierten die Vortragenden
das Verhéltnis von Zweisprachigkeit und dem Mathematiklernen von Vorschul- und
Grundschulkindern anhand von Quer- und Lingsschnittstudien. In einem weiteren
Symposium von Michael Schneider legten die Beteiligten Erkenntnisse zum Aufbau
von konzeptuellem und prozeduralem mathematischem Wissen bei jungen Kindern dar.
Insgesamt zeigte sich die Wichtigkeit a) der Betrachtungsweise von inter- und intrain-
dividuellen Unterschieden bei Kompetenzen junger Kinder, b) der Strukturiertheit des
Angebots und c) des differenzierten Einbezugs von Variablen wie sozio6konomischem
Status, Migrationshintergrund und Elternengagement und verschiedenen Settings,
um Schlussfolgerungen fiir einen adaptiven Unterricht zu ziehen. Bemerkenswert ist
der Befund einer Langzeitstudie, dass dreijéhrige Kinder mit niedrigem soziodkono-
mischem Status und Migrationshintergrund gleich hohe mathematische Fahigkeiten
wie ihre nicht benachteiligten Peers zeigten, jedoch ein nachteiliger Einfluss der beiden
Variablen auf die mathematischen Fahigkeiten mit vier Jahren nachgewiesen werden
konnte. Trotz gleicher Startchancen macht sich also nach einem Jahr Kindergarten der
Einfluss von sozioSkonomischem Status und Migrationshintergrund auf den Aufbau
mathematischer Fahigkeiten negativ bemerkbar.

Auf der Ebene der Anregung des Lemens junger Kinder wurden in einigen Symposien
Herausforderungen bei der Einschitzung der Prozessqualitit diskutiert. Eine grossere
Studie (vgl. BIKS-Projekt der Universitit Bamberg) untersuchte die Unterstiitzung des
Lernens junger Kinder zu Hause und in deutschen Kindergéarten. Mehrfach analysierten
die Referenten die Wichtigkeit des Aufbaus von fachspezifisch-pidagogischem Wissen

Uhttp://www.earli.org/special_interest_groups/ leaming_and development_in_early childhood
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und Uberzeugungen bei Kindergartenlehrpersonen im Hinblick auf die Unterrichtsqua-
litit (z.B. im Symposium von Geerdina van der Aalsvoort). Im Symposium von Pat
Broadhead erlduterten die Vortragenden die Herausforderungen der Konzeptualisierung
des Spiels und der Identifikation von Lemgelegenheiten in spielerischen Settings. Da-
bei zeigte sich, dass es dusserst schwierig ist, den Lerngehalt einer spontan aufiretenden
Spielsituation zu erkennen. An einem Symposium von Miriam Leuchter und Henrik
Saalbach wurden Interventionen auf unterschiedlichen Ebenen des Bildungssystems im
Hinblick auf das Lemen und die Entwicklung junger Kinder vorgestellt. Bezeichnend
war die Erkenntnis, dass sich Interventionen in Familie und Schule gegenseitig ergin-
zen und bereichern und so einen verstirkten Beitrag zur Qualitit der Bildung junger
Kinder leisten.

Weitere Forschungsergebnisse und Diskussionen werden an der Tagung der Special
Interest Group «Learning and Development in Early Childhood» in Luzern vom 23. bis

25. August 2010 erwartet, zu der auch Neumitglieder und Nichtmitglieder willkommen
sind.

Miriam Leuchter, Prof. Dr., Pidagogische Hochschule Zentralschweiz, Museggstrasse 37, 6004 Luzern,
miriam.leuchter@phz.ch
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Buchbesprechungen

Maier Reinhard, Ch. & Wrana, D. (Hrsg). (2008). Autonomie und Struktur
in Selbstlernarchitekturen. Empirische Untersuchungen zur Dynamik von
Selbstlernprozessen. Beitrdge der Schweizer Bildungsforschung, Band 1.
Opladen & Farmington Hills: Budrich UniPress Lid, 327 Seiten.

Das Buch ist ein interessantes Konglomerat bestehend aus einer differenzierten Dar-
stellung zum Themenschwerpunkt Autonomie / Struktur des Selbstlernens und Ergeb-
nissen aus fiinf Forschungsprojekten, die im Verlaufe einer Selbstlernphase, eingebettet
als hochschuldidaktische Konzeption in der Lehrerbildung, realisiert wurden.

In den ersten zwei Kapiteln wird von Maier Reinhard/Wrana und Wrana ein wissen-
schaftlicher Zugang ausgelegt, der als solide Verortung selbsttitigen Lemens bezeich-
net werden kann. Auch zeigen sie die Bedeutung der Forschung in der Lehrerbildung
auf. Gerade dieses Buch mit seinen Forschungsberichten in den Kapiteln 3-7 ist eine
klarende Antwort, wie Forschung in der Lehrerbildung aussehen kénnte.

Wrana legt, ausgehend von den Konzepten Autonomie und Struktur, eine wesentlichere
Folie {iber die Konstruktion von Anlagen des Lemens. Er zeigt auf, dass es dem Bau
von selbstsorgenden Lemanlagen widerspreche, diese nur mit triigerischen, aber nicht
echten Freiheiten auszustatten. Vielmehr bestehe das selbstidndige Lermnen darin, Réu-
me zu Offnen, in denen Lemende ihre eigenen Wege (Autonomie) gehen und ihren
Eigensinn (Struktur) d.h. ihr eigenes kognitives Regelwerk nutzen miissen. Wrana un-
terldsst es nicht aufzuzeigen, dass und wie dieser eigensinnige Wissensbestand wieder
in Bezug zum normierten Wissensfeld gesetzt werden kann.

Hier liegt also eine Schrift vor, die nebst dieser differenzierten theoretischen Grundlage
auch durch die schlichten aber prizisen Forschungsfoki einen besonderen Wert fiir
jene Lehr-Architekten hat, die dem Selbstlernanteil in Bildungsangeboten vermehrt
Beachtung schenken mdéchten. Die fiinf Forschungsvorhaben wurden im Verlaufe
der einsemestrigen individualisierten Studiumsphase in der PH Liestal durch die Do-
zierenden durchgefiihrt. (Details der Ausgestaltung dieser Studienphase sind im letzten
Kapitel dargestellt)

In Kapitel 3 erldutert Rothlisberger sein Forschungsprojekt zum Thema Lemwege und
Lemnplanung beim selbstsorgenden Lernen. Aus der Nachzeichnung der dokumen-
tierten Lemwegplanungen werden individuelle Differenzen in der Steuerung des Ler-
nens erfasst, die sich als eine Art Selbstlernhabitus entpuppen. Insbesondere wird hier
der Frage nachgegangen, welchen qualitativen Einfluss die Lernplanungsentscheide
auf den Studienprozess haben.
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Im Kapitel 4 thematisiert Moser die studentische Einsamkeit in dieser Selbstlernphase
und die sich daraus ergebenden Affekte und Emotionen. Es gehort heute sicher mehr
als nur zum guten Ton, dass die Wirkung der Emotionen als Begleitphanomen des Sich-
Bewegens in Lernlandschaften auch aus neurobiologischer Perspektive betrachtet wird.
Den Datenkorpus bilden die von den Studierenden verfassten Lemjournale. Dabei
konnte gezeigt werden, welche Emotionsimpulse durch das Arbeiten in einer Selbstlemn-
architektur ausgelGst werden, bzw. welche Konstruktionsfaktoren einer Selbstlernar-
chitektur die Emotionen moderieren kénnen.

Im Kapitel 5 analysiert Riiledi die Lernwegplanung einer studierenden Person und
kann damit iber Erkenntnisse berichten, wo im Begehen von Selbstlernarchitekturen
Schwierigkeiten auftreten kénnen. Darin kann er deutlich machen, dass die iiber viele
Jahre erlebte Lemsozialisation Spuren hinterlassen hat, welche das Selbstlemen der
Studierenden an mehreren Stellen unterstiitzungsbediirftig macht.

Forschungsgegenstand im Kapitel 6 von Ryter Krebs sind die von den Studierenden
in den Lemberatungen spontan eingesetzten / verwendeten Metaphern. Damit soll das
Erleben bzw. sollen die Konzepte der Studierenden beziiglich ihrer Reflexion zum in-
dividuellen Erleben des Lemens in der Selbstlemarchitektur kommunizierbar gemacht
werden. Es wird aufgezeigt, wie die Metapher, hier auch als Substanz einer besonders
wahren Aussage verstanden, in der Lemberatung genutzt werden kann.

Maier Reinhard untersucht im Kapitel 7 Spannungsfelder (hier genannt Widerton)
in Lernberatungsgesprachen, wo die Unterschiede zwischen der Wissensstruktur der
Fachperson, in ihrer Lemberatungsfunktion und der Wissensstruktur der studierenden
Person (als Figensinn bezeichnet) auf einander treffen und diskursiv zu bearbeiten
sind. Sie zeigt, dass die als Widerton bezeichnete Begegnungsqualitit dieser unter-
schiedlichen Wissensstrukturen bei geeignetem Umgang zu expansivem Lemen fiithren
kann.

Das Management von Struktur und Autonomie ist eigentlich schon immer Alltagspra-
xis jeder padagogisch titigen Person gewesen. Die Ausgestaltung dieser zwei Aspekte
braucht aber entschieden mehr Beachtung in der Konstruktion wie auch der Durchfiih-
rung von Selbstlernarchitekturen. Obwohl gelegentlich etwas wissenschaftlich formu-
liert, lohnt es sich allemal, sich Zeit zu nehmen und in die inhaltlichen Tiefen dieser
Schrift aus Theorie und Praxis einzusteigen.

Rolf Hugi, Dr., Leiter Fachstelle Lernen und Innovation, Bildungszentrum fiir Erwachsene,
Riesbachstrasse 11, 8090 Ziirich, rolf hugi@bize.ch
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Langfeldt, H.-P. (2006). Psychologie fiir die Schule. Weinheim: Beltz,
296 Seiten.

Eine Neuerscheinung im engen Sinne ist «Psychologie fiir die Schule» schon nicht
mehr. Es ist ein Buch, das sowohl von Wissenschaftlern als auch von Praktikem iiberse-
hen werden kann, da es «in between» steht, und genau deshalb wird es hier vorgestellt.
Zusitzlich ist seit der Modularisierung der Studiengénge fiir die Ausbildung von Leh-
rerinnen und Lehrem die Unterscheidung der traditionellen Ficher wie Pddagogik und
Psychologie in den Hintergrund getreten. Dies fiihrt dazu, dass z. B. die Psychologie als
wissenschaftliche Disziplin mit ihren Theorien und Empiriebefunden fiir Studierende
nicht mehr als Einheit gesehen wird, aus der Nutzen fiir die (Schul-)praxis abgeleitet
werden kann. Es ist deshalb besonders verdienstvoll, dass H.-P. Langfeldt, Ordinarius
fiir Padagogische Psychologie an der Goethe-Universitdt Frankfurt, die Psychologie
als Disziplin in seinem letzten Lehrbuch «Psychologie fiir die Schule» fiir die Lehrper-
sonen nutzbar macht.

Das Werk besteht aus fiinf Teilen, die systemisch dependent aufgebaut sind: «Vorausset-
zungen des Unterrichts», <Individuelle Bedingungen schulischen Lemenss, <Schiiler in
Schwierigkeitens, <Fordern, Unterrichten, Erziehen und Beraten» und (Beurteilen>. Zu
jedem dieser Teile gibt es dann zwei bis vier praxisrelevante Kapitel, die auf psycholo-
gischem Grundwissen basieren. Das Buch ist besonders als Einstiegslektiire geeignet.
Jedes Kapitel beginnt mit einem «Blick ins Klassenzimmer», einem Fallbeispiel, an-
hand dessen psychologischer Sachverstand mit Schulerfahrung verbunden wird. Am
Kapitelende zeigt der «Blick zuriick ins Klassenzimmer», welchen Nutzen die Befunde
der Psychologie fiir die «Losung» des Falles beitragen konnten.

Das erste Kapitel beschreibt empirische Befunde von Zielvorstellungen von Lehr-
personen in der Schule. Dabei geht es um Selbsténdigkeit, soziale Kompetenz, Leis-
tungsmotiviertheit und fachliche Kompetenz. Im zweiten Kapitel wird das Erbe-Um-
welt-Problem in seiner Relevanz flir die Schulpraxis dargestellt. Diese grundsétzliche
Betrachtungsweise ist umso wichtiger, als sich auch in Folge der Erfolge der Neurowis-
senschaften eine zunehmende Ignoranz fir dieses Problem sowohl in der Wissenschaft
als auch in der Offentlichkeit bemerkbar macht. Kapitel 3 und 4 widmen sich mit der
Intelligenz und der Motivation klassischen Doménen der Psychologie, die in ihrer Be-
deutsamkeit dem Praktiker meist nicht bewusst sind. Die Bedeutung der Emotionen fiir
das Lernen (v. a. auch Priifungsangst) wird im Kapitel 5 anschaulich gemacht. Kapitel 6
und 7 befassen sich mit <Schiilern in Schwierigkeiteny. Hier geht es u.a. um Lese-Recht-
schreibschwierigkeiten, um Lembehinderungen, aggressives Verhalten und Mobbing.
Dem Umgang mit Gewalt wird zusétzlich ein eigenes Kapitel (10) gewidmet.

Die Vorstellung von neueren Forderprogrammen fiir Schiiler (Kapitel 8) gerdt etwas

kurz. Hier ist genauere Kenntnis notig. Dazu ist etwa «Trainingsprogramme zur schu-
lischen Férderung» (Beltz, 2. Aufl. 2008) vom gleichen Autor hilfreich. Im Kapitel
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<Lernen lehren> (9) werden Voraussetzungen zum <lebenslangen Lemen> beschrieben.
Ein wichtiger Punkt dabei ist das selbstgesteuerte Lernen, dessen Bedeutung in Schule
und Studium immer mehr zunimmt. Nicht nur hierzu ist es notwendig, Schiiler profes-
sionell beraten zu kénnen. Wie dies geschicht, beschreibt Kapitel 11.

Der letzte Themenbereich widmet sich in drei Kapiteln der Beurteilung. Diagnostische
Methoden, Diagnosekompetenz und abschliessend Evaluation und Qualititssicherun
runden den Kreis des psychologischen Know-how ab.

Aufgrund des kreisformigen Aufbaus ist es mdglich, an (fast) jeder Stelle des Buches
einzusteigen. So kann die Lehrperson zum einen systematisch lesen, zum anderen ge-
zielt auswihlen, wenn ein konkretes Problem im Unterricht auftaucht.

Bedauerlich ist der Wegfall fast aller klassischen Theorien der Psychologie. Weder
Kognitivismus noch Konstruktivismus werden ausfiihrlicher behandelt, Pawlow und
Pigget tauchen nicht einmal im Glossar auf. Der Autor hat wohl bewusst auf die Theo-
rieprdsentation verzichtet und sie ein Stiick implizit in der umfassenden Empirieabstiit-
zung «versteckt». Ist dies eventuell dem Zeitgeist geschuldet? In fritheren Lehrbiichern
hat Langfeldt noch wichtige Theorien verstdndlich und umfassend behandelt. Oder
sollte die «Kompaktheit» des Werks nicht gefihrdet werden?

Dennoch: «Der Langfeldt» ist ein Buch, das — im Gegensatz zu den Klassikern wie
etwa Gage/Berliner, Weidemann/Krapp oder Woolfolk — in Gibersichtlichem Umfang
die Essentials der Pddagogischen Psychologie praxisnah umsetzt. Dies gelingt nur
einem Autor, der aufgrund mehrerer Jahrzehnte sowohl als Wissenschaftler als auch
als Lehrer die Materie genauestens kennt und zu verdichten weiss. Bemerkenswert ist
am Ende noch, wie der Autor im Vorwort hervorhebt, dass die Idee fiir das Buch weder
von Wissenschaftlem noch von Praktikern, sondern vom Verlag ausging. Das sollte
Verantwortliche fiir die Lehrpline fiir die Lehrerausbildung nachdenklich stimmen.
Aber vielleicht wird ja die Expertise der Fachdisziplinen auch durch Verlage an der
Nahtstelle zwischen Wissenschaft und Praxis ein Stiick weit erhalten.

Eine sehr verstindliche Sprache, viele Beispiele, Visualisierungen und Photos, Her-
vorhebung wesentlicher Punkte und nicht zuletzt ein Glossar psychologischer Fach-
begriffe machen «Psychologie fiir die Schule» zum Standardwerk — Pflichtlektiire fiir
Berufseinsteiger und einer Fundgrube fiir «alte Hasen».

Winfried Hampert, Dr., Pddagogische Hochschule des Kantons St. Gallen, Kompetenzzentrum Forschung
und Entwicklung, Miiller-Friedbergstr. 24, CH-9400 Rorschach, Winfried.humpert@phsg.ch
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Schonbichler, M.-Th. (2008). Klassenmanagement. Situative Gegeben-
heiten und personale Faktoren in Lehrpersonen- und Schiilerperspektive.
Bern: Haupt, 240 Seiten.

Schénbichler weist mit ihrem Buch «Klassenmanagementy auf die Notwendigkeit
der empirischen Forschung in diesem weiten Feld hin. Sie kniipft damit an eine For-
schungstradition an, die bis anhin vorwiegend in Amerika die Bedeutung des Klassen-
managements («Classroom Management») fiir den Unterrichtserfolg erforschte. «Dort
fand und findet «Classroom Management> auch breite Beachtung in der Aus- und Wei-
terbildung von Lehrpersonen. Im deutschsprachigen Raum hingegen nimmt das The-
ma eher eine untergeordnete Rolle ein», bilanziert Schonbéchler (2008, S. 12). Umso
wichtiger sind darum ihre Ergebnisse fiir unseren Sprachraum. Standen urspriinglich in
der Tradition Kounins die Moglichkeiten einer effektiven Unterrichtsfithrung im Zen-
trum, ging es urspriinglich um die «technologische Kunst», Storungen des Unterrichts
zu minimieren und die Lemzeit so effektiv wie moglich zu nutzen, so wurden die letz-
ten Jahre weitere, neu hinzukommende Aspekte erforscht wie die Mitbestimmung der
Schiilerinnen und Schiiler oder die Frage der Gestaltung des Klassenzimmers. Schon-
bichler verfolgte in ihrer Untersuchung drei Hauptziele. Die ersten drei Fragestellun-
gen richteten sich auf die Ausgestaltung des Klassenmanagements, die Fragestellungen
vier bis sechs beziehen sich auf das «Aufdecken von Zusammenhingen zwischen Klas-
senmanagement und der Unterrichtssituation» (S. 95£.) und die Fragen sieben bis neun
interessieren sich fiir die Wahmehmung «der verschiedenen am Unterricht beteiligten
Protagonisten» (S. 96). Nach den Darstellungen der methodischen Fragen werden die
Ergebnisse der Untersuchung in drei ausfiihrlichen Kapiteln dargestellt. Entsprechend
der Zielrichtung, die Sichtweisen der verschiedenen am Unterricht Beteiligten einzu-
beziehen, werden in den Kapiteln sieben und acht Ergebnisse zum Klassenmanagement
aus Lehrpersonen- wie aus Schiilerinnen- und Schiilerperspektive dargestellt. Bei den
Lehrpersonenmerkmalen leisten die Selbstwirksamkeitseinschitzungen der Lehrper-
sonen den grdssten Beitrag zur Erklirung des Klassenmanagements.

Besonders interessant fiir Lehrpersonen sind natiirlich die Ergebnisse zum Klassenma-
nagement aus der Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler. Diese halten die Faktoren
«Unterrichtsgestaltung», «Schiilerorientierung», «Regeleinhaltung» und «Schiilerpar-
tizipation» fiir die wichtigsten. In der Beurteilung des Ausmasses an Stdrungen stim-
men Schiilerinnen und Schiiler mit ihren Lehrpersonen iiberein, nicht jedoch in den
jeweiligen Begriindungen. Lehrpersonen begriinden die vorkommenden Unterrichts-
storungen besonders mit der Anzahl auffalliger Schiilerinnen und Schiiler, womit sich
Zusammenhinge mit Unterrichtsfluss und Kontrollmdglichkeiten ergeben. Die Schiile-
rinnen und Schiiler ihrerseits erkldren das Stérausmass mit der Unterrichtsgestaltung,
der Zeitnutzung und der Qualitit der Beziehung zur Lehrperson. Hier lasst sich schon
die Notwendigkeit dialogischer Unterrichtsauswertungen ableiten, denn ohne die Per-
spektive der Lernenden zu kennen, kann die Lehrperson ihren Unterricht niemals op-
timal auswerten.
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Im abschliessenden neunten Kapitel werden wichtige Angaben zur inhaltlichen Aus-
richtung der Studie und zum methodischen Vorgehen sowie ein zusammenfassender
Uberblick der Ergebnisse prasentiert und Folgerungen fiir die Aus- und Weiterbildung
von Lehrpersonen und fiir die Erziehungswissenschaften gezogen. Fiir Schonbichler
nimmt die Bearbeitung des Themas «Klassenmanagement» angesichts seiner Bedeut-
samkeit fiir den Unterrichtserfolg in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen
einen «erstaunlich geringen Stellenwert» (S. 205) ein. Fiir diesen noch vermehrt zu
beachtenden Lehrauftrag von Aus- und Weiterbildung zeigt die Autorin verschiedene
Schlussfolgerungen auf, wenn sie schreibt: «Neben der Bestirkung eines lenkungs- und
beziehungsbezogenen Fithrungsstils konnte gezeigt werden, dass Klassenmanagement
diverse Aspekte umfasst, und dass sowohl in der Sicht von Lehrpersonen wie auch in
der Schiilerperspektive die verschiedenen Komponenten des Klassenmanagements eng
miteinander verbunden sind. Um die Komplexitit des Gefiiges zu erkennen und ange-
messen damit umgehen zu kénnen, ist eine umfassende, breite Thematisierung nétig.
Die Bearbeitung von Einzelaspekten wie <Grenzen setzen> oder «Gespriche fiihren)
konnen wertvolle Bausteine bilden, miissen jedoch im Sinne eines systemischen An-
satzes in ein Gesamtkonzept von Klassenmanagement integriert werden» (S. 206). Als
eine Moglichkeit der so verstandenen systemischen Weiterbildung weist Schénbéchler
auf amerikanische Programme hin (z. B. CMCD oder COMP). Eine weitere Moglich-
keit wéren schulbezogene Weiterbildungsangebote, in denen «das Thema Klassenma-
nagement aufgenommen werden und mit dessen Hilfe der kollegiale Austausch und
die gegenseitige Unterstiitzung nachhaltig gefordert werden kénnte» (S. 207). Solche
Hinweise scheinen mir persdnlich wichtig zu sein in einer Zeit, in der wieder stiirker
rezepthafte, sogenannt praxisnahe Anleitungen zu den Themen «Klassenmanagement»
oder «Disziplin» auf den Markt drdngen, bis hin zu angsterregenden Lobeshymnen 4 la
Bueb (2006), dem die «vorbehaltlose Anerkennung von Autoritit und Disziplin» (S 11)
als Ideal vorschwebt...

Fiir die Erziehungswissenschaft liegt mit dem Themenbereich «Klassenmanagement»
ein Feld vor uns, das trotz gewisser vorliegender Befunde — der diesbeziigliche For-
schungsstand wird im Kapitel drei zusammengefasst — insbesondere im deutschspra-
chigen Raum weiter der vielseitigen theoretischen wie empirischen Bearbeitung be-
darf. Fiir die neu entstandenen Pddagogischen Hochschulen der Schweiz bietet der
Bereich «Klassenmanagement» zahlreiche interessante Fragestellungen. Ein Verdienst
der vorliegenden Untersuchung ist es, auf den aktuellen Forschungsbedarf fiir solche
Fortsetzungen hingewiesen zu haben.

Jiirg Riiedi, Dr., Dozent fiir Erziehungswissenschaften, Padagogische Hochschule der Fachhochschule
Nordwestschweiz, Institut Primarstufe, Kasernenstrasse 31, 4410 Liestal, juerg.rueedi@fhnw.ch
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