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Editorial

Die Fachdiskussion iiber Lehrerinnen- und Lehrerbildung bezieht sich meistens — auch
in dieser Zeitschrift — auf die Ausbildung (und vermehrt nun auch auf die Weiterbil-
dung) von Lehrerinnen und Lehrern der obligatorischen Schulzeit. Dies ist aus mehre-
ren Griinden verstindlich: Die Pidagogik als Wissenschaft hat sich zu einem rechten
Teil um Fragen der Volksschule und des Lehrberufs entwickelt, zudem bildet diese
Gruppe die grosste Gruppe der Lehrberufe, ihre Ausbildung als Zugang zum Beruf ist
klar geregelt und von grossem offentlichen Interesse.

Damit allerdings geraten andere «Lehrgruppen» aus dem Blickfeld: Zum Beispiel die
Dozierenden an Hochschulen, obwohl auch sie an einer klassischen Bildungseinrich-
tung titig sind. Allerdings definieren sie sich weniger iiber ihre Lehrtitigkeit, sondern
hauptsichlich iiber ihre dort zu vertretende Fachdisziplin. Welches sind Besonder-
heiten dieser Lehrkategorie, wie sind sie fiir ihre Lehraufgabe vorbereitet, wie lassen
sich die Unterschiede zu anderen Lehrgruppen begriinden? Solche Fragen nimmt die
vorliegende Nummer unserer Zeitschrift auf und dokumentiert damit gleichzeitig ein
Verstindnis von Lehrerinnen- und Lehrerbildung, das sich nicht auf das Berufsfeld
Volksschule beschrankt.

Rolf Dubs formuliert Prinzipien und Ziele hochschuldidaktischer Qualifizierungsange-
bote und illustriert diese mit konkreten Beispielen, die sich aus langjahriger (eigener)
praktischer Erfahrung generieren.

Johannes Wildt zeigt am Beispiel der Entwicklung hochschuldidaktischer Weiterbil-
dung und Beratung aktuelle Tendenzen auf und macht gleichzeitig auf grundlegende
Differenzen in der Qualifizierung fiir Lehrberufe an Hochschulen und Schulen auf-
merksam.

Peter Viebahn beschreibt Merkmale von Hochschulen, die den Lehrenden den Aufbau
von angemessenen individuellen Lehrvoraussetzungen erschweren. Aus dieser struktu-
rellen Problematik werden einige Anregungen fiir die hochschuldidaktische Weiterbil-
dung abgeleitet.

Denis Berthiaume und Mary Morrison beschreiben einige Eckpunkte hochschuldi-
daktischer Qualifizierung in Grossbritannien und konkretisieren diese am Beispiel der
Universitit Southampton. Damit wird ein Vergleich mit der Situation in der Schweiz
erméglicht, der fiir die weitere Entwicklung an unseren Hochschulen als herausfor-
dernde Anregung dienen kann.

Die Formate hochschuldidaktische Qualifizierung und die Instrumente der Qualitatsent-
wicklung der Hochschullehre kennen einige Besonderheiten, die sich mit spezifischen
Rahmenbedingungen und -vorgaben begriinden lassen (vgl. Einleitung von Balthasar
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Eugster und Peter Tremp). In seinem Beitrag erértert Heiner Rindermann einige
Mbéglichkeiten, Hochschullehre zu verbessern. Dabei verweist er beispielsweise darauf,
dass die vielerorts iiblichen Lehrevaluationen nur gekoppelt an Beratung und Weiterbil-
dung eine tatsichliche Qualititsentwicklung erméglichen. Kathrin Futter beschreibt
das Lehrportfolio als Qualifizierungs- und als Qualititsentwicklungsinstrument. Dieses
erhélt in einer Umgebung, die kaum Vorgaben zur didaktischen Qualifizierung kennt,
eine besondere Bedeutung und ermdglicht zudem eine Sichtbarmachung von Lehrqua-
litat.

Dozierende an Pddagogischen Hochschulen kennen noch kaum verbindliche, breit
geteilte Anforderungen an ihre didaktische Qualifizierung (vgl. Einleitung von Silvio
Herzog und Annette Tettenborn). Gleichwohl haben sich einige Qualifizierungsange-
bote etabliert, welche sich explizit an Lehrerbildnerinnen und -bildner richten und da-
mit auch den Aufbau Piddagogischer Hochschulen unterstiitzen. Zwei dieser Angebote
werden hier vorgestellt: Hans Badertscher und Raphael Steinhéfel beschreiben ein
Angebot, das sich hauptsichlich an Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker Pidago-
gischer Hochschulen richtet. Fritz Staub und Alois Niggli riicken in ihrem Weiterbil-
dungsangebot mit Coaching und Mentoring eine spezifische Form der Unterstiitzung
ins Zentrum, um Lernen in der Praxis wirksamer zu gestalten.

Im Forum beschreiben Markus Baumgartner, Urs Heck und Christian Weber das
Modul «Natur-Mensch-Gesellschaft» aus dem Studiengang Primarstufe/Abteilung
Zofingen der Pddagogischen Hochschule FHNW, das eine einseitige naturbezogene
oder gesellschaftsbezogene Verortung vermeiden will und sich damit als ein auf Mul-
tiperspektivitit ausgerichtetes Lemangebot begreift. Rudolf Kiinzli schliesst mit sei-
nem Beitrag an die letzte Ausgabe unserer Zeitschrift an und fiihrt die Diskussion iiber
Bildungsstandards weiter, indem er historische Vorldufer erdrtert, an damalige (hiufig
eben: anders orientierte) Zielsetzungen erinnert und dabei fiir eine griindliche soziopo-
litische und kultursoziologische Analyse der laufenden Bildungsreformen plidiert.

In eigener Sache:

Nach 12-jdhriger Tétigkeit hat sich Helmut Messner an der SGL-Mitgliederversamm-
lung Ende Mirz 2009 aus der Redaktion unserer Zeitschrift verabschiedet. Damit
tritt ein dusserst engagierter und kompetenter und vor allem von uns allen héchst ge-
schétzter Kollege zuriick, der durch seine Beitrige und die wohlwollende, aber stets
auch (selbst-Jkritische Art den Austausch in der Redaktion stets bereichert hat. Lieber
Helmut, vielen Dank fiir diese Zusammenarbeit, alles Gute fiir deine weiteren Vorha-
ben und viel Erfolg bei neuen Tétigkeiten.

Peter Tremp, Anni Heitzmann, Alois Niggli, Christine Pauli, Kurt Reusser
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Didaktische Qualifizierung von Hochschullehrerinnen und
-lehrern - Einleitung in den Themenschwerpunkt

Peter Tremp

Zusammenfassung Hochschullehrerinnen und -lehrer kennen wie Lehrpersonen anderer Bil-
dungsstufen eine grundlegende Aufgabe: Studierende in ihren Lemprozessen zu unterstiitzen.
Es zeigen sich allerdings stufenspezifische Besonderheiten, insbesondere was die didaktische
Orientierung und Qualifizierung betrifft. In der folgenden Einleitung in den Themenschwerpunkt
werden einige Eigentiimlichkeiten der Hochschulstufe vor allem am Beispiel der Universitéiten —
dem traditionellsten Hochschultypus — illustriert.

Educational Qualification for University Teachers — An Introduction to the topic

Abstract University teachers as well as teachers of other levels of education are aware of their
fundamental duty: to support students during the process of leaming. There are, however, a
number of level specific characteristics particularly in terms of didactical orientation and quali-
fication to be found. In the following introduction to the topic some peculiarities are illustrated
relating to the higher levels of education, specifically to university education being as it is, the
most traditional.

Lehrpersonen sind mit einer breiten Anforderungspalette und entsprechend hohen Er-
wartungen konfrontiert: Als Fachleute fur das Lehren und Lernen sollen sie sachlich
kompetent sein, zudem erfahren und geiibt im sozialen Umgang und schliesslich iiber
ein fundiertes und reichhaltiges methodisches Repertoire verfiigen.

Zwar gilt dieses Kompetenzprofil prinzipiell fiir alle Lehrpersonen, doch zeigen sich
die einzelnen professionellen Anspriiche fiir die verschiedenen Stufen des Bildungs-
systems unterschiedlich gewichtet. So zum Beispiel im Ausbildungssetting: Von der
Kindergértnerin iber den Lehrer an einem Progymmnasium bis zur Professorin an der
Universitit verschieben sich die Anspriiche und Qualifikationen zunehmend in Rich-
tung fachwissenschaftlich-disziplindres Wissen — bei gleichzeitig sinkender Bedeutung
des piadagogisch-didaktischen Wissens und padagogischer Aufgaben. Bei Hochschul-
lehrpersonen wird entsprechend das Fachwissen in den Vordergrund geriickt: Hier wird
eine eigene Wissenschafts- und Forschungsleistung erwartet, die Ausbildung fiir die
eigentliche Lehrtétigkeit — obschon sie zur Aufgabe gehort — ist nicht von zentraler
Bedeutung. Damit zeigt sich hier nicht nur eine andere Konzeption von Lehren und
Lernen, sondern auch ein verdndertes Verhaltnis zu (wissenschaftlichem) Wissen und
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insgesamt also ein anderes Verstindnis der Bildungseinrichtung Universitit und ihrem
Bildungsauftrag im Vergleich zu den vorangehenden Stufen des Bildungssystems.

1. Hochschullehrer: Tatsichlich Lehrer?

Fir Humboldt unterscheidet sich die Universitdt von den vorangehenden Stufen des
Bildungssystems — Elementarunterricht und Schulunterricht — gerade dadurch, dass
hier eben — «Lehrstuhl» hin oder her — keine «Lehrer» tétig sind. «Wenn also der Ele-
mentarunterricht den Lehrer erst moglich macht, so wird er durch den Schulunterricht
entbehrlich. Darum ist auch der Universititslehrer nicht mehr Lehrer, der Studierende
nicht mehr Lemnender, sondern dieser forscht selbst, und der Professor leitet seine For-
schung und unterstiitzt ihn darin» (Humboldt, 1964, S. 170).

Damit zeigen sich zwei Aspekte als besondere Charakteristika: Hochschullehrerinnen
und -lehrer stehen in einem besonderen Verhdltnis zum Stoff der Lehre, denn sie sind
an der Genererung dieses Stoffes beteiligt, wobei dieser Stoff prinzipiell diskussions-
wiirdig bleibt.

Und: Das Verhdltnis von Lehrpersonen und Lemenden ist auf der Hochschulstufe re-
alisiert als «Scientific community»: Professoren bzw. Professorinnen und Studierende
unterscheiden sich also nicht prinzipiell, sondern graduell, Studierende werden bereits
als Forschende wahrgenommen. Insofern ist die Universitit auch eine der seltenen Bil-
dungseinrichtungen, welche den eigenen Nachwuchs vollstindig selber qualifiziert.
Dass damit ein spezifisches Verstindnis von Universitit vorausgesetzt wird, zeigt sich
beispielsweise im Vergleich zu Postulaten aus der Zeit vor der Etablierung der moder-
nen Forschungsuniversitit. Und selbstverstindlich ist dieses Verstdndnis nicht unum-
stritten geblieben.

Die Universitit — der traditioneliste Typus einer Hochschule — grenzt sich nicht zuletzt
durch diese andere Profilierung ihrer Lehrpersonen von den vorangehenden Stufen ab.
Diese Abgrenzung hat sich insofern noch verstirkt, als sich die Laufbahnwege von
beispielsweise Gymnasiallehrpersonen einerseits und Professorinnen und Professoren
an Universititen andererseits inzwischen deutlicher unterscheiden, als dies frither noch
der Fall gewesen ist.

Diese Distanz zwischen den verschiedenen «Lehrerkategorien» zeigt sich nicht zuletzt
auch im jeweiligen Selbstbild. Professorinnen und Professoren der Universitit verste-
hen sich in erster Linie als Fachwissenschaftlerinnen und Fachwissenschaftler. Das
Ideal — so konnten wir vereinfacht sagen — orientiert sich am Bild eines Nobelpreis-
tragers, der als Forscher und Person in einem universitiren Grundkurs seine Studie-
renden zu fesseln vermag. Die anderen Hochschultypen kennen je wieder spezifische
«Lehrtypen». Darin spiegeln sich nicht zuletzt Zielsetzungen der Lehre, aber auch die
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Bedeutung, die dieser Lehre insgesamt in den jeweiligen Hochschulen zukommt und
sich in den individuellen Stellenprofilen einzelner Hochschullehrerinnen und -lehrer
ausdriickt.

Allen Dozierenden gemeinsam ist die grundlegende Lehraufgabe, Studierende in Lehr-
veranstaltungen und mit anderen Lehrangeboten in ihren Lermnprozessen zu unterstiit-
zen. Selbstverstindlich: Dies gelingt auch auf dieser Stufe des Bildungssystems nicht
allen in gleichem Masse. Entsprechend ist auch die Hochschullehre traditionell von
«Lehrkritik» begleitet, die sich besonders als Kritik an Vorlesungen — traditionellste
universitire Veranstaltungsform — manifestiert.

Bereits bei Schleiermacher beispielsweise heisst es spottisch: «Ein Professor, der ein
ein- fiir allemal geschriebenes Heft immer wieder abliest und abschreiben 14sst, mahnt
uns sehr ungelegen an jene Zeit, wo es noch keine Druckerei gab und es schon viel
wert war, wenn ein Gelehrter seine Handschrift vielen auf einmal diktierte, und wo
der miindliche Vortrag zugleich statt der Biicher dienen musste. Jetzt aber kann nie-
mand einsehn, warum der Staat einige Manner lediglich dazu besoldet, damit sie sich
des Privilegiums erfreuen sollen, die Wohltat der Druckerei ignorieren zu diirfen, oder
weshalb wohl sonst ein solcher Mann die Leute zu sich bemiiht und ihnen nicht lieber
seine ohnehin mit stehenbleibenden Schriften abgefasste Weisheit auf dem gewohn-
lichen Wege schwarz auf weiss verkauft. Denn bei solchem Werk und Wesen von dem
wunderbaren Eindruck der lebendigen Stimme zu reden, mdchte wohl lacherlich sein»
(Schleiermacher, 2000/1808, S. 130-131).

Solche Kritik ldsst sich zum einen grundsétzlich als Frage nach der Funktion der Ver-
anstaltungsform «Vorlesung» verstehen, zum anderen bezieht sich diese Kritik auf eine
bestimmte Lehrpraxis, die ohne grossen Aufwand auskommen will. Solche Lehrpraxis
kann sich auch kaum damit rechtfertigen, dass sie in einem deutlich stirkeren Span-
nungsverhiltnis mit anderen Aufgaben steht, als dies in den vorangehenden Stufen des
Bildungssystems der Fall ist. Denn tatsichlich ist die Lehre an Universitdten — und in
anderer Akzentuierung auch an den Fachhochschulen — eine Aufgabe unter mehreren,
die allerdings jeweils zusammen gedacht sind. Insgesamt immerhin verwenden Do-
zierende an Universititen viel Zeit fiir ihre Lehrtatigkeit. So zeigt beispielsweise eine
Untersuchung von Spiel et al., dass Dozierende &hnlich viel Zeit fiir Forschung und
Lehre investieren. Hatten sie allerdings ein fiktives zusatzliches Zeitbudget von zehn
Stunden zur Verfiigung, so wiirde diese Zeit hauptséchlich fiir die Forschung verwen-
det — unabhéngig vom tatsdchlichen Zeitinvestment in Lehre und Forschung (Spiel,
Wolf & Popper, 2002).

In der engen Verkniipfung von Forschung und Lehre besteht denn auch die Beson-
derheit der Hochschullehre in ihrer universitdren Art. Diese Verkniipfung zeigt sich
traditionell in dreifacher Art: Als Integration auf der Ebene von Rollen (Professorinnen
und Professoren haben Forschung und Lehre als Aufgabenfelder), der Organisations-
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einheiten (universitdre Institute und die Universitéit insgesamt haben sowohl Forschung
als auch Lehre zu betreiben) und der Ressourcen (die einem Institut zur Verfligung
stehenden Gelder werden nicht separiert vergeben).

Grundsitzlich bestehen — von diesem Modell ausgehend — entsprechend drei Moglich-
keiten einer verstirkten Differenzierung: Eine verstirkte Rollendifferenzierung (zum
Beispiel in Lehr- und Forschungsprofessuren), eine verstirkte organisatorische Diffe-
renzierung (die Etablierung von Hochschultypen oder -instituten, die sich nur der Lehr-
aufgabe widmen resp. die Etablierung von Forschungseinrichtungen) oder eine verstirk-
te Differenzierung der Ressourcenstrome (unterschiedliche Finanzierungsmodalititen
fiir Lehre und Forschung) (vgl. insgesamt Schimank & Winnes, 2001). Ein Uberblick
iiber die verschiedenen Hochschulsysteme Europas zeigt denn auch, dass dieses Ver-
haltnis von Forschung zu Lehre unterschiedlich realisiert wird und die beschriebenen
Differenzierungen sich auch tatsdchlich zeigen. Und auch die Hochschultypen lassen
sich — mindestens teilweise — durch solche Unterschiede beschreiben. Versteht sich die
universitdre Hochschullehre in dieser Verkniipfung mit der Forschung hauptséchlich
als Explizierung der eigenen Forschungstétigkeit, so kann sie als Ergdnzung zu anderen
Ausdrucksformen wie Fachartikel und Kongressbeitriage verstanden werden. In dieser
Argumentation wird insbesondere auch betont, dass Wissenschaft ein sozialer Prozess
ist, der ja gerade von diesem Austausch lebt. Erst durch die Mitteilung wird Erkenntnis
iiberhaupt zur Wissenschaft. Fiir die Hochschuldidaktik dagegen stehen demgegentiber
die spezifischen Lernprozesse der Studierenden im Zentrum. Damit unterscheidet sich
eine Lehrveranstaltung auch von einem Kongressbeitrag. Wiahrend es hier darum geht,
hauptsichlich als Wissenschaftler und Person in Erinnerung zu bleiben, beabsichtigen
Lehrveranstaltungen studentisches Lernen.

2. Notwendigkeit didaktischer Qualifizierung?

Die verschiedenen Hochschulen kennen unterschiedliche Verpflichtungen einer didak-
tischen Qualifizierung. In Universititen wird eine disziplindre Forschungsleistung ver-
langt und — im traditionellen Selbstverstindnis — auch als didaktische Qualifizierung
verstanden. In Lehrstuhlausschreibungen wird indessen immer hiufiger auch ein Nach-
weis zur Lehrqualitit gefordert. Und einige Universititen im deutschsprachigen Raum
haben inzwischen Verpflichtungen eingefiihrt, was die didaktisch-methodische Qua-
lifizierung von Habilitierenden betrifft. So kennt zum Beispiel die Universitdt Basel
die Bestimmung, dass sich alle Habilitierenden iiber entsprechende Weiterbildungen
ausweisen miissen, wobei die einzelnen Fakultiten bestimmen, wie diese zu realisie-
ren sind. An der Universitét Ziirich beispielsweise kennen lediglich die medizinischen
Fakultiten solche Vorschriften, wobei der Umfang der Weiterbildung sehr bescheiden
bleibt.
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Auch fur die Pddagogische Hochschulen (vgl. Beitrag von Silvio Herzog und Annet-
te Tettenborn in diesem Heft) bestehen keine verbindlichen didaktisch-methodischen
Anforderungen, bei allerdings gleichzeitig grosser Sensibilitdt ihrer Studierenden fiir
die Lehrqualitdt. Die Diskussion um die didaktische Qualifizierung von Hochschul-
lehrem ist in vielen Lindern aktuell. Im Papier «Fiir eine Reform der Lehre in den
Hochschulen» spricht sich beispielsweise die Deutsche Hochschulrektorenkonferenz
fiir eine verstirkte Betonung der didaktischen Qualifizierung aus: «Die individuelle
Lehrkompetenz ist eine wesentliche Qualifikation der Wissenschaftler/-innen in den
Hochschulen, insbesondere der Professorinnen und Professoren. Sie muss in den Qua-
lifizierungswegen des wissenschaftlichen Nachwuchses und in Berufungsverfahren der
Professorinnen und Professoren einen grosseren Stellenwert erhalten» (Hochschulrek-
torenkonferenz, 2008). Auch der Deutsche Wissenschaftsrat empfiehlt in seinen Stel-
lungnahmen die «Etablierung eines verbindlichen, von den Hochschulen getragenen
Qualifizierungsprogramms fiir alle Lehrenden» (Wissenschaftsrat, 2008, S. 66). Zu-
dem soll der «Zugang zum Hochschullehrerberuf ... an den verlédsslichen Nachweis
von Lehrkompetenzen und bisherigen Lehrleistungen gebunden werden» (Wissen-
schaftsrat, 2008, S. 68). Bei solchen Qualifizierungsprogrammen stellt sich bereits die
Frage nach der adidquaten Begrifflichkeit. Diese werden meistens als « Weiterbildung
verstanden, die allerdings — etwa im Unterschied der Weiterbildung von Primarlehrper-
sonen — nicht an eine griindliche Einfithrung in didaktisches Handwerk und Versténdnis
anschliessen kann. Der Vergleich mit der Qualifizierung von Primarlehrerinnen und
Primarlehrern macht zudem auf weitere Differenzen und damit Besonderheiten auf-
merksam (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1: Didaktisch-methodische Qualifizierung von Primarlehrpersonen und Universitatsdo-
zierenden im Vergleich

Primarlehrerinnen und -lehrer

Dozierende an einer Universitat

Inhalte und
Ziele der
Qualifizierung

Obligatorisches dreijghriges Studium
Unterrichten als Orientierungspunkt: Schul-
fach und Erziehungswissenschaft

Forschung in einer wissenschaftlichen Diszi
plin im Zentrum

Freiwiliges Angebot zur didaktisch-metho-
dischen Weiterbildung (haufig additiv und
wenig kohdrent

Orte Verschiedene Studienorte mit unterschiedfi- | Ort der didaktisch-methodischen Weiterbil-
cher Zielsetzung dung haufig identisch mit Lehrort (gewisser-
Differenz von Studienort und An— massen: Betriebsinterne Weiterbildung)
wendungsort

Dauer und Dreijahriges Studium als Ausbildung und Didaktisch-methodische Weiterbitdungs-

Reihenfolge Vorbereitung auf die Lehrtatigkeit angebote unterschiedlicher Dauer begleitend

zur Berufstétigkeit

Vorgaben und
Steuerung

Studium als notwendige Bedingung fUr die
Lehrtéatigkeit

Dauer und Inhaltsbereiche der Ausbildung
national vorgegeben

Diplormn lokal verantwortet

Keine Vorgaben betreffend didaktisch-metho-
discher Qualifizierung
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Die meisten Hochschulen kennen eigene Qualifizierungsangebote fiir ihre Dozierenden.
Diese beabsichtigen hauptsichlich eine Weiterentwicklung von Lehrkompetenzen fiir
die Lehrveranstaltung. Die hochschuldidaktische Weiterbildung kennt unterschiedliche
Formate (vgl. Beitrag von Balthasar Eugster und Peter Tremp in diesem Heft). Tra-
ditionellerweise werden an den meisten Einrichtungen «Kurse» angeboten, die sich
teilweise zu Zertifikatsprogrammen zusammenstellen lassen. Daneben kennen viele
hochschuldidaktische Einrichtungen vielfiltige Beratungsangebote, die einerseits un-
terschiedliche Fragen betreffen konnen (von der Planung einer Lehrveranstaltung iiber
Rhetorik bis zu Fragen der Gestaltung von Leistungsnachweisen und Modularisierung
von Studiengéingen) und die sich andererseits in unterschiedlicher Nihe zur konkreten
Lehrtitigkeit befinden (beispielsweise Beratung in Kombination mit Unterrichtsbesu-
chen). Solche Angebote richten sich noch hiufig an einzelne Dozentinnen oder Do-
zenten, seltener an Gruppen, die gemeinsam ein Lehrangebot verantworten.

Was die Inhalte betrifft, so bieten die aktuellen Entwicklungen einige didaktische Her-

ausforderungen, auf die hochschuldidaktische Weiterbildung antwortet. Dazu gehdren

beispielsweise

— die Bologna-Reform (Modularisierung von Studiengéngen, Kompetenzorientie-
rung, Intemationalisierung, Employability etc.);

— das Postulat «lebenslangen Lemensy (veridnderte Bedeutung der einzelnen Studien-
phasen, verdnderte Zusammensetzung der Studierendengruppen etc.) und

— Neue Medien (Technologie-unterstiitztes Lernen, «Social-Softwaren, verinderte
Bedeutung von Priasenzphasen etc.).

3. Was heisst «Professionalitat universitdrer Didaktik»?

Sind die Dozierenden in erster Linie in ihrer Forschungsexpertise gefragt, so ist es
immerhin iiberraschend, dass sich Hochschuldozentinnen und -dozenten zwar als For-
scherinnen und Forscher begreifen, der Wissenschaftsanspruch an die Lehrtitigkeit
aber bescheiden bleibt. Wihrend Forschung in einer bestimmten Disziplin sich {iber
den Forschungsstand informiert, wird die Lehre als Vermittlungsfeld gesehen, das sich
hauptséchlich an Tradition und Gutdiinken orientiert. Die Vertrautheit mit der Situation
und die Gewissheit, dass alles seine Richtigkeit hat, bildet hier den beruhigenden Rah-
men. Die Didaktik betont unter dem Begriff der Professionalitit eine bestimmte Leis-
tungs- und Kompetenzerwartung, die gerade auch eine wissenschaftliche Fundierung
der Lehrpraxis einschliesst. Professionalitit zeigt sich dabei doppelt ausgerichtet: Auf
der Handlungsebene als flexibles Handeln und komplexe Routine in unterschiedlichen
Lehr-/Lemsituationen, auf der (distanzierten) Reflexionsebene als begriindete Entschei-
dungen und Erklirungen von Erfolg und Misserfolg.

Damit stellt sich allerdings die Frage, inwiefern dieses Konzept von Professiona-
litdt den Kontext Hochschule geniigend beriicksichtigt. Dies wird im Konzept einer

10



Didaktische Qualifizierung von Hochschullehrpersonen

«Scholarship of Teaching and Learingy» versucht, indem dieses Konzept gerade die
Gemeinsamkeiten von Forschung und Lehre betont: Lehren meint hier ebenfalls eine
neugierig-interessierte Beobachtung und Unterstiitzung studentischer Lernprozesse.
Dozierende an Hochschulen wiirden sich demnach durch eine reflektierte Lehrhaltung
auszeichnen, die sich an studentischen Lemprozessen orientiert. Wissenschaftliches
Lehren und Lemen ist hier wichtiges Gesprachsthema: Zwischen den Dozierenden
derselben Disziplin, mit den Studierenden und innerhalb der Universitdt. Ein solches
eigenstindiges Konzept von didaktischer Professionalitit an Hochschulen wiirde auch
eine eigenstandige «Hochschuldidaktik» bedingen, welche den traditionellen Anspruch
einl6st, die Besonderheiten der Hochschulstufe konzeptionell zu beriicksichtigen und
nicht lediglich eine bestimmte Stufendidaktik auf die Hochschule zu {ibertragen.

An einem Beispiel soll abschliessend erlautert werden, wie sich diese Besonderheiten
ausdriicken kénnen: In der Hochschule hat die Prisenzzeit eine verdnderte Funktion
gegeniiber der Primarstufe. Was einleuchtend klingt, hat seine Konsequenzen: Eine
Vorlesung beispielsweise muss entsprechend so gestaltet sein, dass ihre Anregungen
eine ganze Woche andauern und insbesondere das Selbststudium anregen. Evaluati-
onsbdgen zu studentischen Lehrveranstaltungsbeurteilungen diirften sich entsprechend
nicht auf die Performanz von Dozierenden in dieser Vorlesung beschranken, sondern
miissten insbesondere auch die ldngerfristige «kognitive Aktivierung» einbeziehen.
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Hochschuldidaktik. Ein programmatischer Beitrag aufgrund
langer Erfahrung

Rolf Dubs

Zusammenfassung Leider ist die hochschuldidaktische Forschung in den deutschsprachigen
Landern immer noch zu wenig entwickelt. Hingegen bemiihen sich immer mehr Hochschulen
und Verbiinde um einen gezielten Aufbau der hochschuldidaktischen Kurse. In diesem Beitrag
werden aus der praktischen Erfahrung mit hochschuldidaktischen Lehrveranstaltungen Entwick-
lungstendenzen nachgezeichnet sowie Prinzipien und Ziele einer hochschuldidaktischen Ausbil-
dung abgeleitet. An Beispielen werden Uberlegungen zur Gestaltung von Lehrveranstaltungen
dargestellt sowie die noch wenig bekannten Verfahren des Reflective Teachings als eine inter-
essante Form der praxisbezogenen hochschuldidaktischen Ausbildung beschrieben. Der Beitrag
beruht vomehmlich auf langen Erfahrungen als Rektor einer Universitit und als Dozent von
vielen hochschuldidaktischen Kursen.

University Didactics. A contribution based on many years of experience

Abstract It is unfortunately still the case that research into university didactics in German-
speaking countries is under-developed. In contrast, an increasing number of universities and
associates are making a concerted effort to construct courses of the same. This article traces the
development of such courses from practical experience with university didactic lectures as well
as the derived principles and aims of a university-didactic education. Consideration is given to
the design of lectures using examples and to the little known procedure of Reflective Teaching
as an interesting form of practical university didactic education. This contribution is based parti-
cularly on the experience gained as long-standing rector of a university and as lecturer of many
university-didactic courses.

1. Entwicklungstendenzen

Zwar wird selbst von prominenter Seite her immer wieder bestritten, dass bei der Wahl
von Professoren an Universititen, Fachhochschulen und Pddagogischen Hochschulen
die amerikanischen Entwicklungen auch in den deutschsprachigen Lindem Eingang
finden: Wahlentscheidend sind die wissenschaftlichen Leistungen (méglichst viele Bei-
trége in sogenannten «A-Journals»). Mit der Einfiihrung von «Elite-Universititen» in
Deutschland hat sich dieser Trend noch verschérft. Entgegen allen Lippenbekenntnis-
sen verliert die Lehrbefédhigung in Wahlgeschiften an Bedeutung, und es finden sich
nicht wenige Forschende, welche gute Lehrende ohne ein hervorragendes Portfolio in
der Forschung eher als an Hochschulen fehl am Platz bezeichnen. Verfechter solcher
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Meinungen sind auch um Begriindungen nicht verlegen. Sie gehen davon aus, dass an
Hochschulen eine intellektuelle Elite studiert, welche in der Lage ist, selbstgesteuert
zu lemen, zumal mit modernen Formen des Blended Leamings das selbstregulierte
Lemen vereinfacht wird. Oder sie nehmen an, fiir Studierende sei die padagogische
Aufarbeitung der Lerninhalte nicht mehr so bedeutsam wie fiir Jugendliche. Solche
Auffassungen bleiben bei genauerem Hinsehen fragwiirdig. Erstens verfindert der
Bologna-Prozess mit der Zweiteilung der Lehre in einen Bachelor und einen Master
das Verstindnis des Hochschulunterrichts wesentlich. Solange der Bachelor auf die
«Employability» ausgerichtet bleibt, kommt auf dieser Stufe der Lehre wieder mehr
Bedeutung zu, weil die Studierenden primér gute Anleitungen fiir einen Einsatz in
anspruchsvolleren Berufen bendtigen. Zweitens nimmt infolge der politischen Forde-
rungen nach einem hoheren Anteil von Studierenden auf der Bachelor-Stufe die Zahl
der intellektuell Hochleistungsfdhigen nicht zu, sondern die Hochschulen miissen sich
vermehrt mit weniger motivierten und mittelmassig leistungsfahigen Studierenden aus-
einandersetzen, fiir welche die pddagogische Aufarbeitung der Lerninhalte wesentlich
ist. Deshalb bleibt iiber alles gesehen auch an Hochschulen eine gute Lehre bedeutsam.
Mit anderen Worten muss die Umschreibung der Aufgabe der Lehrenden an Hoch-
schulen mit «Forschung und Lehre» weiterhin giiltig sein. Wer nicht forscht, kann
nicht wissenschaftlich innovativ unterrichten, und wer nicht lehrt, verliert den Bezug
zu den Gegebenheiten bei den Studierenden und zum wissenschaftlichen Nachwuchs.
Zwar scheint es, dass sich allméhlich wieder ein Umschwung abzeichnet, indem Preise
fiir gute Lehre verliehen werden (in Deutschland der Stifterverband fiir die Deutsche
Wissenschaft; in der Schweiz die Credit Suisse) oder an einzelnen Universititen bei
Bewerbungen Zertifikate einer hochschuldidaktischen Ausbildung einzureichen sind.
Dies konnte darauf hinweisen, dass sich der Stellenwert der Lehre wieder verbessert
und die Hochschuldidaktik an Bedeutung gewinnt.

Zu einem emsthaften Problem sind im Rahmen des Bologna-Prozesses die Hochschul-
prifungen geworden. Dozierende beklagen sich iiber die Fiille der Priifungen, und Stu-
dierende fiihlen sich zunehmend mehr belastet mit Priifungen, deren Sinn sie nicht ein-
sehen. Es wird aber noch kaum dartiber diskutiert, warum diese Priifungsfiille als wenig
sinnvoll beurteilt wird, obschon die Antworten eigentlich auf der Hand liegen: Einer-
seits finden selten Reflexionen {iber das Ziel der Priifungen statt. Aus pddagogischer
Sicht sollten diese vielen ECTS-Punkte-Priifungen darauf ausgerichtet werden, dass sie
nicht primér selektionieren, sondem das Lernen steuemn. Damit sie aber steuernde Wir-
kung erhalten, miissen sie transparenter und vielgestaltiger ausgerichtet werden. Ande-
rerseits sind viele Priifungen schlecht konzipiert. Haufig werden nicht Kompetenzen
erfasst, sondern blosses Wissen abgefragt. Es finden sich Hochschulpriifungen, die bis
zu 80% aus Wissensfragen bestehen (vergleiche dazu Metzger & Niiesch, 2004). Wie
sollte sich aber die Fihigkeit zur Gestaltung valider Priifungen verbessen, wenn die
Dozierenden nie gelemt haben, wie gute Priifungen zu gestalten sind?
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Schliesslich lasst sich eine immer grossere Unsicherheit im Hinblick auf die Gestaltung
und Durchfiihrung von Lehrveranstaltungen feststellen. Sind Vorlesungen noch zeitge-
miss? Wie wird das Selbststudium gestaltet? Wie konnen Studierende besser aktiviert
werden? Wie gestaltet man Lehrveranstaltungen mit Blended Learning? Dies sind Fra-
gen, mit denen sich Dozierende beschiftigen und deren Antworten grossen Einfluss
auf die Qualitit der Lehre haben. Vielfach fehlen ihnen aber die Voraussetzungen, um
sachkundige Entscheidungen zu treffen.

2. Prinzipien einer hochschuldidaktischen Ausbildung

Eine Analyse des hochschuldidaktischen Angebotes ergibt drei idealtypische Ausbil-

dungsmodelle:

(1) Zyklen mit mehreren ein- oder mehrtégigen Lehrveranstaltungen, welche die
wichtigen Fragestellungen abdecken: Aufbau von Modulen, Gestaltung von ein-
zelnen Lehrveranstaltungen, lerntheoretische Grundlagen, Unterrichtsfiihrung
und Priifungsfragen.

(2) Eintigige Veranstaltungen, welche ein Gebiet vertiefen (z.B. Priifungsfragen,
grosse Lehrveranstaltungen, Prasentationstechniken, Visualisierung).

(3) Eintdgige Veranstaltungen, welche mit mehreren Darbietungen fiir hochschuldi-
daktische Fragestellungen motivieren und eine erste Vertiefung vermitteln (z.B.
an einem Tag lemtheoretische Grundlagen fiir den Unterricht, Priifungsfragen,
Prasentationstechniken).

Bei allen diesen drei Ausbildungsmodellen lassen sich zwei idealtypische Ansitze be-

obachten:

(1)  Wenn Dozierende der Pddagogik und der Psychologie Lehrveranstaltungen an-
bieten, so orientieren sie sich stark an der Lehr-Lern-Theorie, wobei je nach Nei-
gung der Dozierenden stirker theorieorientiert mit beildufigen Praxisbeispielen
oder praxisorientiert mit vielen Praxisbeispielen unterrichtet wird.

(2) Dozierende aus Fachwissenschaften orientieren sich weniger an lerntheoretischen
Erkenntnissen als an ihren fachbezogenen praktischen Erfahrungen.

Interessant sind dabei die aus den Teilnehmerbeurteilungen zu erkennenden Trends
fiir die Kursgestaltung (systematische Untersuchungen liegen noch nicht vor): Im All-
gemeinen werden Kurse mit praktischen Handreichungen und Beispielen besser be-
urteilt als theoretische Kurse; und Hinweise auf Erkenntnisse aus empirischen Unter-
suchungen mit Hinweisen fiir den Praxisgebrauch werden vor allem von Dozierenden
der Naturwissenschaften und der Medizin gut beurteilt. Leider liegen aber noch keine
Untersuchungen vor, welche die Wirksamkeit von unterschiedlichen Modellen und
verschiedenartigen Ansétzen der hochschuldidaktischen Ausbildung untersucht haben.
Wahrscheinlich wiirden sich aber etwa die gleichen Einsichten wie aus den vielen Un-
tersuchungen zur Lehrerbildung ergeben (vergleiche dazu die Anmerkungen bei Dubs,
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2008): Insgesamt iiberschitzen die Padagogen die Wirkung in einem umfassend ver-
standenen Sinn, wohl lassen sich aber Qualititsverbesserungen in Teilbereichen (z.B.
Fahigkeit der Aktivierung der Studierenden in grossen Lehrveranstaltungen) feststel-
len.

Deshalb verbleibt vorderhand keine andere Mdglichkeit, als aufgrund einer langen

praktischen Erfahrung und aus der Beurteilung von hochschuldidaktischen Lehrver-

anstaltungen im Sinne von Best Practice einige Prinzipien flir hochschuldidaktische

Lehrveranstaltungen zu entwerfen. Sie kénnten folgendermassen aussehen:

(1) Angesichts des immer noch wenig geniigenden Interesses an hochschuldidak-
tischen Lehrveranstaltungen kommt der «Mund-zu-Mund»-Werbung innerhalb
einer Hochschule viel grossere Bedeutung zu als allen offiziellen Lehrangeboten.
Dies lisst sich an Beispielen von Kursen beobachten, die dank grosser Nachfrage
laufend wiederholt werden kénnen.

(2) Erfolgreiche Lehrangebote orientieren sich primir an den Bediirfnissen der
Teilnehmenden. Sie erwarten — nicht zuletzt angesichts ihrer Belastung mit For-
schungs- und administrativen Aufgaben — einen mdglichst unmittelbar verwert-
baren Nutzen der Ausbildung. Dies setzt voraus, dass die Referentinnen und
Referenten die Gegebenheiten des Hochschulbetriebes genau kennen und die Re-
alitdten der alltdglichen Lehre in Rechnung stellen. Es diirfen also keine Idealvor-
stellungen aus Modellversuchen vorgetragen werden, die im Alltag allein schon
aus Belastungs- oder Zeitgriinden nicht umsetzbar sind.

(3) Dieser Praxisbezug darf aber nicht zu einer «Rezeptologie» degenerieren. Die
Praxis muss theoretisch fundiert und so weit als méglich aufgrund empirischer
Untersuchungen belegt sein. Wie dies moglich ist, zeigt der amerikanische Pio-
nier der Hochschuldidaktik, Wilbur McKeachie (1999), in schénster Weise.

(4) Als besonders glaubwiirdig werden Hochschuldidaktikerinnen und Hochschul-
didaktiker wahrgenommen, welche in der Lage sind, ihre Theorien und Emp-
fehlungen an eigenen Beispielen aus ihrer Lehrtatigkeit zu demonstrieren (z. B.
Analyse einer eigenen Vorlesung aus dem Alltag anhand einer Filmaufnahme in
einem Kurs iiber Vorlesungen; oder Vorlegen einer eigenen Priifung mit Muster-
16sung, Korrektur- und Notenschliissel zur Uberpriifung der in einem Kurs erar-
beiteten Prinzipien des Erstellens einer Priifung; oder eine Filmaufnahme einer
eigenen miindlichen Priifung in einer schlechten und einer guten Form zur Ablei-
tung von Prinzipien fiir miindliche Priifungen).

(5) Selbst wenn in Zukunft mit aller Wahrscheinlichkeit themenbezogene Lehrange-
bote von eintdgiger Dauer die hochschuldidaktischen Kursangebote charakteri-
sieren werden, sollten nicht allein nach reinen Nutzenerwigungen ausgewdhlte
Themenbereiche angeboten werden, sondern es ist zu versuchen, diese Themen-
bereiche im Rahmen eines Gesamtkonzeptes aufzubauen, um einen blossen Utili-
tarismus zu verhindem. Dies vor allem deshalb, weil eine Qualititsverbesserung
der Lehre an Hochschulen nicht nur auf methodische Aspekte (wie verbessere ich
meinen Unterricht in seiner Durchfithrung?) ausgerichtet werden kann, sondern
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auch didaktische Gesichtspunkte (welche Inhalte wihle ich aus und wie gliedere
ich sie?) zu beachten sind, denn zwischen didaktischen und methodischen Unter-
richtsbelangen besteht eine Wechselwirkung.

3. Ziele der Hochschuldidaktik und notwendige Ausbildungsbereiche
zur Erhéhung der Wirksamkeit der Lehre

3.1 Pendelschlage in der Padagogik

Die Entwicklung der Padagogik ist durch Pendelschlige charakterisiert, welche viele
Dozierende verunsichern. Zu einem bestimmten Zeitpunkt herrscht tiber die Lehre eine
bestimmte Meinung iiber das, was lernwirksam ist, vor (z. B. die Vorlesung ist bedeut-
sam, weil sie geeignet ist, zu motivieren und ohne grossen Aufwand einen Uberblick
iiber ein Lemngebiet zu geben). Dann erkennen Forschende und Praktikerinnen und
Praktiker, dass diese Form des Lehrens auch Nachteile hat (z.B. hohe Vergessensrate
und Passivitit der Lernenden in der Vorlesung). Also wird zur Uberwindung dieser
Nachteile nach etwas Neuem gesucht (z. B. Selbststudium) und so getan, als hiitte das
Neue nur Vorteile. Bald einmal wird aber erkannt, dass das Neue auch wieder Nachteile
hat, und das Pendel schldgt wieder zuriick (z.B. ist das Selbststudium im Alltag doch
nicht so wirksam, deshalb kann man zur Vorlesung zuriickkehren) oder es wird wieder
etwas Neues eingeleitet (z. B. problemorientiertes Lemen). Und so weiter. Als Folge
dieser Pendelschlége, die zwar fiir die Innovation nétig sind, entsteht hiufig eine Po-
larisierung, welche zu Dogmatismen fiihrt (z. B. ist gegenwirtig nur noch die Modula-
risierung der Lehre richtig) und viele Dozierende nicht nur verunsichert, sondern auch
zu oft undifferenzierten Gremienentscheiden beitrdgt. Beides ist der Wirksamkeit der
Lehre nicht férderlich. Viele dieser Verunsicherungen und grundsétzlichen Entscheide
fiir die Lehre konnten vermieden werden, wenn klarer herausgearbeitet wiirde, dass
jede Massnahme fiir die Lehre auch wieder ihre Nachteile hat und dass die Kontextge-
bundenheit des Lernens eine Vielgestaltigkeit der Lehre voraussetzt.

3.2 Ziele der Hochschuldidaktik

Aufgrund dieser vorangegangenen Uberlegungen muss die Hauptaufgabe der Hoch-
schuldidaktik darauf ausgerichtet sein, die Vielgestaltigkeit der Lehre zu sichern. Do-
zierende sollen Sicherheit in der Beantwortung der folgenden Fragen gewinnen: Wie
baue ich meinen Unterricht auf (Verhéltnis Vorlesung, Selbststudium, Ubung, Seminar;
wissenschaftliche Systematik [wie immer sie auch definiert wird] oder Problemorien-
tierung; herkdmmlicher Aufbau oder Modularisierung)? Und welche Lehr- und Lem-
formen will ich einsetzen (Vorlesung, Lehrgesprach, Gruppenarbeit, Rollenspiel, Fall-
methode)? Dazu bedarf es einer sorgfiltigen Reflexion iiber die Ziele des Unterrichts,
die Eigenarten und das Vorwissen der Studierenden, das verfiigbare Lernmaterial und
die eigenen Stirken. Dieser Reflexion wird in vielen hochschuldidaktischen Kursen
zu wenig Beachtung geschenkt. In zweiter Linie ist die Unterrichtsmethodik zu for-
dern. Dozierende sollen befahigt werden, Studierende fir die Lerninhalte zu motivie-
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ren, sie beim Wissenserwerb und bei der Wissenserarbeitung zu stirken, den Erwerb
von Kompetenzen zu fordern sowie Lerfortschritte und Misserfolge beim Lemen zu
diagnostizieren. Zu diesem Zweck bedarf es intensiver Ubungen zum Erstellen von
Unterrichtsdispositionen, denn sie sind eine unabdingbare Voraussetzung fiir einen ab-
wechslungsreichen Unterricht, in welchem auch Hilfsmittel (Unterlagen) zielgerich-
tet eingesetzt werden. Der dritte Aspekt betrifft die Priifungen. Angesichts der oben
angesprochenen Zunahme der Priifungen im Rahmen des Bologna-Prozesses sind die
Dozierenden so vorzubereiten, dass die vielen Priifungen primér einen lemsteuernden
Charakter erhalten. Dazu miissen sie auch vielseitiger werden und besser auf die Lemn-
inhalte abgestimmt werden. Zu verbessern ist zudem die Validitit der Priifungen, indem
die Erkenntnisse aus der Testtheorie im Priifungsalltag besser eingesetzt werden. Es
gibt viele Anzeichen dafiir, dass selektive Priiffungen minimalen Anforderungen wie
Schwierigkeitsgrad, Trennschérfe usw. nicht entsprechen, was zu grossen Ungerechtig-
keiten in den Selektionsprozessen fiihrt. Schliesslich sollen die Dozierenden mit Eva-
luationsmethoden des Unterrichts vertraut werden, denen vielerorts noch mit Skepsis
begegnet wird. Dabei ist vor allem vor der aufkommenden Routine zu wamen. Evalu-
ationen sind nur sinnvoll, wenn aufgrund der Ergebnisse im Falle von Schwichen eine
hochschuldidaktische Weiterbildung vorgesehen ist. Die vielerorts aufkommende Ten-
denz «routinemissig evaluieren — diskutieren — archiviereny fiihrt zu keinen Qualitéts-
verbesserungen des Unterrichts. Jedes Konzept der Evaluation ist durch ein Konzept
der Weiterbildung zu ergénzen.

Zusammenfassend versucht diese Aufstellung der Ausbildungsbereiche einer Hoch-
schuldidaktik aufzuzeigen, dass eine blosse Aufsummierung einzelner Kurse wohl
Einiges zur Verbesserung von einzelnen Aspekten des Hochschulunterrichts beitragen
kann. Echte unterrichtliche Innovationen erfordem jedoch eine ganzheitliche Abstim-
mung von Didaktik, Methodik und Priifungen. Nun wire es aber vermessen zu behaup-
ten, ohne eine gute Hochschuldidaktik gibe es keine unterrichtliche Innovation. Gerade
die Bemiihungen des Stifterverbandes fiir die Deutsche Wissenschaft mit seinen Preisen
fiir die gute Lehre machen deutlich, wie viele Dozierende sich mit interessanten Vor-
haben um Neuerungen bemiihen. Ihre Ausstrahlungskraft bleibt aber beschrankt, nicht
zuletzt deshalb, weil die hochschuldidaktische Forschung sie nicht aufnimmt und kei-
nen Wirksamkeitspriifungen unterwirft. Dieser Mangel an Forschung in den deutsch-
sprachigen Léndern flihrt auch dazu, dass in vielen hochschuldidaktischen Kursen eine
Tendenz zur «Rezeptologie» zu beobachten ist.

4. Themenbereiche fiir die hochschuldidaktische Lehre und Forschung
4.1 Die Struktur der Lehrveranstaltungen
Das Paradigma des Konstruktivismus (siche Dubs, 1995) betont zwei lerntheoretische

Prinzipien: Einerseits ist das Lemen und weniger das Lehren in den Vordergrund zu
stellen, und andererseits ist mehr Gewicht auf die Konstruktion des Wissens und den
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eigenstindigen Erwerb verschiedenartiger Kompetenzen zu legen und der blossen Wis-
sensvermittlung weniger Bedeutung zu geben. Dieser Paradigmenwechsel hat aber zu
vielen Unsicherheiten (Pendelschligen) gefiihrt: Vorlesungen wurden abgebaut und
durch Gruppenarbeiten oder Selbststudium ersetzt, vielerorts mit dem Ergebnis, dass
Studierende nicht mehr iiber das unabdingbare Strukturwissen in ihrem Fachbereich
verfiigen. Forschendes Lernen wurde zum Prinzip des Unterrichts an Hochschulen er-
klért, ohne dass aber die Lernenden iiber die notwendigen Methodenkompetenzen ver-
figen. Oder man spricht von einem kompetenzorientierten Unterricht, ohne genau zu
wissen, welche Kompetenzen auf welche Art gefordert werden kénnten. Dazu kommt,
dass man vielerorts — oft aus organisatorischen Griinden — nicht bereit war, das Schema
«ein Semester Vorlesung — ein Semester Ubung» aufzugeben, wodurch es meistens
nicht gelang, den Unterricht grundlegend umzugestalten.

Bei der Gestaltung von Lehrveranstaltungsreihen oder ganzen Modulen sollte man sich

von folgenden bleibenden Grundsitzen leiten lassen:

(1) Strukturierts Wissensgrundlagen bleiben bedeutsam. Dazu eignen sich Vorlesungen
weiterhin, sofern sie durch Abschnitte der Aktivierung von Studierenden (Fragen
an das Plenum, Diskussionsphasen, Kleingruppenarbeiten, Anwendungsaufgaben
als Einzelarbeiten usw.) aufgelockert werden. Sie bleiben umso bedeutsamer, je
wichtiger es ist, aus einer Fiille von Inhalten das Wesentliche zu strukturieren, das
nicht leicht zugénglich ist, je stiarker die Studierenden fiir einen neuen Lemnbereich
zu motivieren sind, und je niitzlicher Verdeutlichungen mit Beispielen sind (Dubs,
2006).

(2)Entscheidet man sich fiir eine Phase des Selbststudiums, so miissen die Studieren-
den zum selbststandigen Lernen angeleitet sein (Lernstrategien anwenden kénnen).
Selbstindiges Lernen erfordert anfinglich eine gezielte Anleitung.

(3)Beabsichtigt man Kompetenzen zu entwickeln, so miissen die Lernenden zur An-
wendung von Denkstrategien und metakognitiven Strategien angeleitet werden.

(4) Angesichts der zunehmenden Bedeutung der Kommunikation sind auch die sozi-
alen und kommunikativen Kompetenzen zu stirken.

(5)Die vielen Fehlentwicklungen in der Gesellschaft und in den Wissenschaften ma-
chen es nétig, normative Gesichtspunkte in die Lehrveranstaltungen einzubringen.

(6) Weil die Forschung in einer zukunftstrichtigen Hochschulausbildung immer be-
deutsamer wird, muss das forschende Lemen Gegenstand eines jeden Studienpro-
grammes sein.

Zur wichtigsten Aufgabe der didaktischen Planung von Lehrveranstaltungsreihen oder
Modulen wird einerseits ein gestufter Aufbau und andererseits eine zweckmassige
Verbindung von Wissensaufnahme und Kompetenzentwicklung. Letzteres macht es
zwingend, die semesterweise Gliederung von Vorlesung und Ubung zu iiberwinden
und beides zu kombinieren. Und mit gestuftem Aufbau wird die Notwendigkeit an-
gesprochen, im Anfangerunterricht die Studierenden beim Lernen stirker anzuleiten,
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um sie besser auf die anschliessende Phase der eigenstéindigen Lernarbeit mit einem
Schwergewicht auf dem forschenden Lemen vorzubereiten.

Abbildung 1 zeigt das Beispiel einer Vorlesungsreihe «Einfiihrung in die Betriebswirt-
schaftslehre» im ersten Semester einer Universitit, welche von Studierenden im Ver-
gleich zum herkémmlichen Aufbau mit einem Semester Vorlesung und einem Semester
Ubungen mehrere Male sehr gut beurteilt wurde und zu besseren Priifungsergebnissen
fiihrte. Zu Beginn jeder Woche wurde eine doppelstiindige Vorlesung fiir etwa 1000 Stu-
dierende angeboten, in welcher die Wissensgrundlagen vermittelt wurden. Ende Woche
folgte eine zweistiindige Ubung in 12 Gruppen, in welcher in Ubereinstimmung mit den
Lerninhalten der Vorlesung in genau definierter Weise Arbeitstechniken, Lern-, Denk-,
metakognitive und sozial-kommunikative Strategien entwickelt und eingeiibt wurden
(vergleiche zu den Strategiebegriffen Dubs, 2009; Mandl & Friedrich, 2006). Ziel die-
ser Gestaltungsform der Lehrveranstaltungen war es nicht nur, ein Grundlagenwissen
in Betriebswirtschaftslehre mit Anwendungsméglichkeiten an zufillig ausgewéhiten
Fillen zu entwickeln, sondern die Inhalte wurden systematisch mit Kompetenzen in
Verbindung gebracht, welche nicht nur fachbezogen waren, sondern auch der Anleitung
des selbstgesteuerten Lernens (Selbststudium) dienten. Im Rahmen der Evaluation und
Akkreditierung von Hochschulen lédsst sich vor allem bei der Analyse von Modulhand-
biichern immer wieder feststellen, dass es vielerorts immer noch Schwierigkeiten be-
reitet, in praziser Form zu umschreiben, wie Wissen und Kompetenzen mit Strategien
systematisch erarbeitet werden kdnnen.

Gegen solche Modelle wenden vor allem radikale Konstruktivisten ein, sie fiilhrten in
Richtung einer Verschulung des Hochschulunterrichts und weg vom eigenverantwort-
lichen Konstruieren von Wissen und Konnen; es werde wieder vornehmlich belehrt.
Diese Kritik wird von den gemissigten Konstruktivisten zuriickgewiesen, nachdem
sich deutlich zeigte, dass die ausschliessliche Eigentitigkeit sehr zeitaufwendig ist, sie
hiufig zu Wissensdefiziten und zu einem wenig wirksamen Versuchs- und Irrtumsler-
nen fiihrt. Anfingerinnen und Anfénger lernen nachweislich mehr, wenn sie zunéchst
systematisch angeleitet werden, dies aber nicht ausschliesslich in der Form von Beleh-
rung, sondern in einer gezielten Mischung von Darbietung und Anleitung zur Kompe-
tenzentwicklung sowie zum selbstgesteuerten Lernen. Die Ausbildung Fortgeschritte-
ner (insbesondere auf der Masterstufe) soll aber bewusst stirker auf die Figentétigkeit
ausgerichtet werden, die anfénglich disziplinenbezogen und spéter ganzheitlich inter-
disziplindr auszurichten ist. Dies gelingt umso besser, je konsequenter die Anfanger-
studien disziplindr und anleitend gestaltet sind. Auf diesem Niveau ergeben denn auch
Module viel mehr Sinn als im Anfangerstudium, das als Grundlegung stirker diszi-
plinenorientiert aufgebaut werden miisste, damit die Studierenden auf der Basis von
sicherem disziplindrem Wissen und Konnen (Kompetenzen) integrierte wissenschaft-
liche Fragestellungen anzugeben in der Lage sind. Nur zu hiufig lasst sich beobachten,
wie interdisziplindr angelegte Module auf hoheren Stufen zu einem oberflichlichen
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Lernen verleiten, weil die disziplindre Sicherheit fehlt. Erst unter solchen Anséitzen ist
das forschende Lemen, das vor allem die Masterstufe charakterisieren sollte, lernwirk-
sam machbar.

4.2 Vielgestaltigkeit der Unterrichtsfiihrung

Die Lernwirksamkeit von einzelnen Lehrveranstaltungen 14sst sich stark verbessern,
wenn unterschiedliche Lehr- und Lemnformen eingesetzt werden. Entscheidungsgrund-
lage dafiir sind die Lernziele. Stehen Motivation und Aufbau von Strukturwissen im
Vordergrund, so eignet sich eine gute Vorlesung mit Aktivierungsphasen weiterhin.
Deshalb sollte auch in gewissen Phasen eines Moduls nicht darauf verzichtet werden.
Sollen aber Kompetenzen gefordert werden (z. B. Diagnosefdhigkeit in der Medizin),
so bringt das problemorientierte Lernen bessere Lernerfolge. Will man sozial-kom-
munikative Kompetenzen stirken, so kann eine Lehrveranstaltung als Streitgesprich
durchgefiihrt werden, das umso besser gelingt, je umfassender sich die Studierenden
beispielsweise durch ein Selbststudium darauf vorbereitet haben.

Leider lasst sich immer wieder beobachten, wie sich viele Dozierende zu wenig Uber-
legungen zum Zusammenhang Lernziele/Lehr- und Lernmethoden machen und rasch
einer Routine verfailen. Deshalb sind viele Ubungen oft blosse «Diskussionen» ohne
klare Zielsetzung fiir das Lernen, vor allem von definierten Kompetenzen. Die Erfah-
rung lehrt, dass es in hochschuldidaktischen Kursen nicht geniigt, zu erkldren, welche
Lehr- und Lemnformen sich fiir das Erreichen bestimmter Lernziele eignen. Ein solches
Wissen allein iiber Lehr- und Lernform schlégt sich nicht im Verhalten um. Ein wirk-
sames Ubungsverfahren dazu ist das Reflective Teaching, das in hochschuldidaktischen
Kursen stark motivierende Wirkung hat und auch Gelegenheit zur Beobachtung des
Dozentenverhaltens bietet (Dubs, 1981). Abbildung 2 zeigt den Ablauf dieses Verfah-
rens, das fiir ein Ubungsthema mit Gruppen von Teilnehmenden aus verwandten Wis-
senschaften etwa anderthalb Stunden beansprucht. Beispiele fiir Ubungsthemata des
Reflective Teachings kénnen sein: Die Erarbeitung eines Begriffes, Besprechen einer
Kontroverse, Lemstrategie des Probleml&sens usw.

Mit dem Reflective Teaching werden die folgenden Ziele erreicht: (1) Die Teilneh-
menden sehen zu den gleichen Lemzielen unterschiedliche Anwendungen von Lehr-
und Lemformen, wodurch sie fiir Vielgestaltigkeit motiviert werden. (2) Sie erkennen
Vorteile und Nachteile verschiedener Vorgehensweisen. (3) Weil Daten iiber den Lem-
erfolg und die Beurteilung zur Verfiigung stehen, versachlicht sich die Diskussion und
individuelle Unterschiede kénnen verstdndlich gemacht werden. (4) Gleichzeitig kann
das Verhalten der Dozierenden beobachtet werden.

Aufgabe der hochschuldidaktischen Forschung muss es sein, weitere aktive Formen
des Lernens zu finden, denn Unterrichtsmethodik im weitesten Sinn kann nicht nur
theoretisch bearbeitet werden, sondern sie muss Anregungen zu praktischen Ubungen
geben, die aber immer auf einem theoretischen Fundament aufzubauen sind. In die-
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Phase Ablauf Ziel

Vorphase: 1 Woche vor der hochschuldidaktischen Lehrveranstaltung

- Es werden Finfergruppen bestimmt

Eine Person erhalt den Auftrag, eine Lernsequenz Individuelle Vorbereitung der Lern
van 20-mindtiger Dauer zu einem fir die Gruppe sequenz aufgrund vorgegebener
unbekannten Thema vorzubereiten. In allen Gruppen | verbindlicher Lernziele durch den
wird das Gleiche unterrichtet Ubungsleiter

Wihrend der hochschuldidaktischen Lehrveranstaltung

Phase 1 - Die bestimmte Person unterrichtet die Gruppe In jeder Gruppe wird gemass Vorbe-
anhand ihrer Vorbereitung. Dieser Unterricht findet reitung unterrichtet

fr alle Gruppen im gleichen Lehrsaal statt, damit der
Ubungsleiter die Arbeit aller Gruppen beobachten

kann.

Phase 2 = In jeder Gruppe wird allen Lernenden der gleiche, Der Lernerfolg in jeder Gruppe wird
vom Ubungsleiter entworfene Test zur Bearbeitung ermittelt.
vorgelegt

Phase 3 - Die Gruppenteilnehmenden beurteilen ihre Lehrper- Beurteilung der Lehrperson

son mithilfe eines vom Ubungsleiter vorgegebenen
Beurteilungsbogens

Die Lehrperson korrigiert wahrend dieser Zeit den

Tast

Phase 4 ~ Jede Gruppe diskutiert mit ihrer Lehrperson die Erfahrungsaustausch und Reflexion
erlebte Lernsequenz.
Der Ubungsleiter stellt die Test- und Beurteilungs- Anndherung an eine ,Objektivierung"
ergebnisse einer jeden Gruppe zusammen und der Ergebnisse als Grundlage fur die
visualisiert sie. Diskussion

Phase 5 - Jede Lehrperson erklart im Plenum kurz ihre Lernen aus dem Vergieich der ver-
Durchfuhrung der Lernsequenz als Grundlage flr die | schiedenen Losungen
Schlussdiskussion, die zu Lehren fir den eigenen Allgemeine Lehren

Unterricht flhren soll.

Abbildung 2: Ableuf des Reflective Teachings

sem Zusammenhang besteht noch ein grosser Forschungsbedarf mit dem computer-
gestiitzten Lemen, welches heute keine technischen, sondern nur noch piadagogische
Probleme aufwirft (Formen, Darstellung und Abldufe, Blended Learning) (siehe dazu
Euler, 2001).

4.3 Prafungen

Priifungen miissen angesichts ihrer Bedeutsamkeit fiir die Lemnsteuerung und die Selek-
tion zu einem wesentlichen hochschuldidaktischen Leminhalt werden. Die Erfahrung
lehrt zweierlei: FEinerseits eignen sich Einfithrungen in die Prifungstheorie von zwei
Stunden, wie sie vielerorts angeboten werden, bestenfalls fiir die Schaffung eines ech-
ten Problembewusstseins und zur Motivation. Andererseits sollten fir schriftliche und
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miindliche Priifungen getrennte Kurse durchgefiihrt werden, denn die Anforderungen
sind — abgesehen von einem kleinen Fundamentum — zu verschiedenartig. Dazu kommt
ein Weiteres: Beziiglich Priifungen bestehen an Hochschulen sehr viele Traditionen
administrativer, rechtlicher und padagogischer Art. Deshalb geniigen zur Verbesserung
des Priifungswesens hochschuldidaktische Kurse allein nicht, sondem die Hochschu-
len bzw. Fakultdten/Abteilungen sollten ihre Priifungskonzepte iiberdenken. Fragen,
die in hochschuldidaktischen Kursen immer wieder aufgeworfen werden, sind: Wann
sind schriftliche, wann miindliche Priifungen vorteilhafter? Miissen alle Priifungen
Einzelpriifungen sein oder sind angesichts der Bedeutung des Teamworks auch Grup-
penpriifungen anzustreben? Sollen Priifungen mit oder ohne Unterlagen geschrieben
werden? Welche Durchfiihrungsarten von miindlichen Priifungen sind sinnvoll? Alle
diese Fragen lassen sich — zum Teil mit klaren empirischen Erkenntnissen — in hoch-
schuldidaktischen Seminaren bearbeiten. Zu Veranderungen und Innovationen kommt
es aber erst, wenn die massgeblichen Dozierenden innerhalb der Hochschule Innova-
tionsbereitschaft zeigen. Bislang ist sie vielerorts — ob gewollt, mangels Bewusstsein
oder mangels Sachkompetenz sei dahingestellt — nicht besonders ausgepragt.

5. Institutionelle Problemstellung

Es wird immer wieder die Frage aufgeworfen, ob fiir angehende Hochschuldozieren-
de ahnlich wie fiir Lehrkréfte an Gymnasien eine obligatorische systematische hoch-
schuldidaktische Ausbildung zu fordem sei. Nicht wenige Forschende verwerfen ein
Obligatorium, nicht selten mit dem Hinweis, die Fahigkeit des Lehrens lasse sich nicht
schulen. Wie bereits angedeutet, bestitigt die Forschung bislang die Wirkungen einer
umfassenden didaktischen und methodischen Ausbildung keineswegs. Wieweit dieses
unerfreuliche Ergebnis in konzeptionellen Schwachen der Ausbildung — insbesonde-
re zu wenig Praxisndhe und Vernachlissigung des Kontextes — begriindet liegt, muss
hier offenbleiben. Angenommen werden darf aber, dass Lehrende, die iiber ein gutes
theoretisches Wissen mit einem Bezug zum Praxiswissen (siehe das Modell bei Dubs,
2008) verfligen, bessere Voraussetzungen fiir eine vielgestaltigere Lehre besitzen. Al-
lein schon deshalb lésst sich eine hochschuldidaktische Ausbildung rechtfertigen.

Personlich vertrete ich beziiglich einer verpflichtenden hochschuldidaktischen Ausbil-

dung die folgende Meinung:

1. Wahlvoraussetzung fiir einen Lehrstuhl sollte ein Zertifikat iiber eine hochschuldi-
daktische Ausbildung sein. Dazu sollten sich nahegelegene Universititen zu einem
Verbund zusammenschliessen, wie dies in guter Weise in Baden-Wiirttemberg der
Fall ist (Hochschuldidaktikzentrum Universititen Baden-Wiirttemberg). Eine sol-
che Ausbildung muss berufsbegleitend sein, in mehreren Blocken von zwei bis drei
Tagen (Vertiefungs- und Ubungsméglichkeiten) stattfinden und die Bereiche Di-
daktik, Methodik, Priifungen und Evaluationen abdecken. Zu vermitteln sind gute
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theoretische Grundlagen, welche mit geniigend praktischen Ubungen zu verbinden
sind.

. Obligatorisch sollte dort eine hochschuldidaktische Ausbildung gefordert werden,

wo im Rahmen des Qualitdtsmanagements Beurteilungen des Unterrichts und Lehr-
verhaltens aller Dozierenden erfolgen. Alle Dozierenden mit schlechten Bewer-
tungen miissen zu einer hochschuldidaktischen Weiterbildung gezwungen werden.
Andernfalls tragen, wie oben angedeutet, Dozierenden-Beurteilungen nichts zur
Qualititsverbesserung des Hochschulunterrichts bei. Bereits ldsst sich erkennen,
dass dort, wo Beurteilungssysteme zur Routine werden und die Studierenden keine
Verbesserungen im Lehrbetrieb erkennen, die Beurteilungen immer oberfldchlicher
vorgenommen werden, was jedes Bemiihen um eine Objektivierung der Beurteilung
vereitelt und folgenschwere Konsequenzen fiir Dozierende haben kann.

In allen anderen Fallen sollte die hochschuldidaktische Ausbildung freiwillig blei-
ben. Sicherzustellen ist ein breites Angebot an Kursen zu Problemen, welche den
aktuellen Bediirfnissen der Dozierenden entsprechen. Solche Kurse miissen ange-
sichts der Belastungssituation von Dozierenden eher von kurzer Dauer sein. Linge-
re Kurse haben erfahrungsgemiss weniger Teilnehmende.

Eine abschliessende Bemerkung: Ich komme je linger desto mehr zum Schluss, dass
der Erfolg hochschuldidaktischer Kurse durch die Dozierenden und nicht durch ein
noch so geschicktes Programm bestimmt wird. Verfiigen sollten sie iiber die folgenden
Voraussetzungen: Gute Kenntnis der Entwicklung an Hochschulen, um realistische
Ideen zu vertreten, welche den neuen Strdmungen Rechnung tragen; Mithérkompetenz
in verschiedenen Wissenschaften, um die hochschuldidaktischen Empfehlungen ge-
niigend differenzieren zu konnen; lehr-lerntheoretische, didaktische und methodische
wissenschaftliche Kenntnisse, um wissenschaftlich glaubwiirdig zu bleiben; eigene
praktische Lehrerfahrung im Hochschulunterricht, um Beispiele einbringen zu kdnnen;
mustergiiltige Gestaltung des hochschuldidaktischen Unterrichts, um selber glaubwiir-
dig zu bleiben.
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Hochschuldidaktik als Hochschullehrerbildung? Hochschul-
didaktische Weiterbildung und Beratung zur Férderung der
Professionalisierung in der Lehre

Johannes Wildt

Zusammenfassung Zwar z&hlt der Beruf von Hochschullehrerinnen und -lehrern zu den Lehr-
berufen. Im Unterschied zu unterhalb der Hochschule liegenden Bereichen des Bildungssystems
erhalten Hochschullehrerinnen und -lehrer traditionell iiberhaupt nicht und auch heute nur z6-
gerlich und be: Weitem nicht flichendeckend dazu vorbereitende Qualifizierungen. Am Beispiel
der Entwicklung hochschuldidaktischer Weiterbildung und Beratung werden neuere Entwick-
lungen und die Differenzen in der Qualifizierung fiir Lehrberufe an Hochschulen und Schulen
aufgezeigt

University Didactic as University Lecturer Education?University-didactic further
education and consultation to encourage professionalization in teaching

Abstract Fact is that university lecturers,belong to the teaching profession as such. As opposed
to those active in lower levels of the educational system, university professionals, however, have
not traditionally received preparatory qualifications, a situation which is currently finding only
limited but by no means extensive improvement. Following the example set by the development
of university further education and consultation, new developments and differences in qualifica-
tions for teaching professionals in universities and schools are presented.

1. Hochschullehre als Lehrberuf

Der Hochschullehrerberuf zahlt — wie der Name schon sagt — zur Gruppe der Lehr-
berufe. Wer jedoch daraus den Schluss zieht, dass diese Berufsgruppe wie andere
Lehrberufe auch fiir diese Tiétigkeit in einem systematischen Qualifizierungsprozess
vorbereitet wird, sieht sich schnell eines Besseren belehrt. Erst in der jiingeren Vergan-
genheit sind vermehrt Anstrengungen zu beobachten, diese Liicke durch hochschul-
didaktische Weiterbildung und Beratung zu schliessen. Diese Entwicklungen zeigen
zwar Anschlussmoglichkeiten an die Aus- bzw. Weiterbildung von Lehrerinnen und
Lehrern fiir das Schulwesen. Bei ihrer Weiterentwicklung sind jedoch auch wichtige
Differenzen zu beachten.

In Deutschland ist die Berufung auf eine Professur an die Feststellung der Eignung
gebunden, die Lehrtitigkeit angemessen auszuiiben. Wenngleich die Karrierewege
zu einer Professur und die Profile ihrer Tétigkeitsfelder im internationalen Vergleich
gravierende Unterschiede aufweisen (vgl. dazu Enders & Teichler, 1995), besteht bei
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national unterschiedlicher Ausgestaltung der Verfahren doch eine grundsitzliche Uber-
einstimmung hinsichtlich des Erfordernisses solcher Feststellungen. Wie das im Ein-
zelnen geschieht, ldsst sich im Rahmen dieser Abhandlung nicht auffachem. Ebenso
wiirde es einer eingehenden Untersuchung bediirfen, ob und in welcher Hinsicht es fiir
die Berufung einer eigenen padagogischen bzw. didaktischen Vorbildung bediirfte. In
Deutschland finden sich zwar einige Hinweise in Gesetzen und Verordnungen, dass es
fiir die Festestellung der pidagogischen Eignung des Nachweises einer entsprechenden
Vorbildung bediirfe. Da aber keine bindenden Ausfithrungsbestimmungen dazu erlassen
sind, ist es in Berufungsverfahren traditionell geiibte Praxis, auf die bislang ausgeiibte
Lehrpraxis zuriickzugreifen oder gelegentlich auch den Auftritt im Berufungsverfahren
selbst in die Beurteilung miteinzubeziehen.

Offenkundig wird, wenn nicht auf eine natiirliche Begabung, dann doch auf ein ein-
faches «learning by doing» gesetzt. Ein solches Lemen basiert auf einer Eintibung in
die bestehende Lehrpraxis, bestenfalls modifiziert durch mehr oder weniger wirksame
Erfolgs- oder Misserfolgserlebnisse und in stummer Nachahmung von Lehrenden als
erlebten Modellen aus der eigenen Studienzeit oder aus einer Art Meisterlehre als wis-
senschaftlicher Nachwuchs im Schlepptau der Lehrstuhlinhaber. Auch die Bezeich-
nung der hochsten Weihe des wissenschaftlichen Nachwuchses, mit der Habilitation
die «venia legendi», die Zustdndigkeit zu «lesen», d.h. Lehrveranstaltungen auszuii-
ben, verlichen zu bekommen, bedeutet keineswegs die Bescheinigung einer Qualifizie-
rung fiir Lehrtitigkeiten. Im Kern dreht es sich dabei lediglich um die Befugnis, das in
der Denomination bezeichnete Fach in Forschung und Lehre zu vertreten.

Es kann und soll hier iiberhaupt nicht in Abrede gestellt werden, dass auf diese Weise
informelles Lernen zu Lehren mit nachhaitiger Wirkung stattfindet. Die unreflektierte
Einsozialisierung in vorherrschende Praktiken fiihrt aber zu einer Habitualisierung der
vorfindlichen Wahmehmungs-, Denk- und Handlungsmuster, mit denen die vorfindliche
Lehrpraxis reproduziert wird. Bourdieu (1992) hat dies in seinem «homo academicus»
scharfsinnig analysiert (vgl. fiir deutsche Verhiltnisse dazu Portele & Huber, 1983).
Wahrscheinlich sind es diese Habitusausformung und das damit vermachte Selbstbe-
wusstsein, die noch Mitte der 90er-Jahre 85% der Professorinnen und Professoren zu
der Aussage bewogen, dass sie sich sehr gut oder gut auf die Lehrtitigkeit vorbereitet
sihen (Enders & Teichler, 1995, neuere Untersuchungen fiir den deutschen Sprachraum
liegen nicht vor).

2. Konjunkturen der Hochschuldidaktik
Nun hat sich seit Mitte der 90er-Jahre einiges in der Hochschullandschaft getan, was

den Diskurs tiber die Lehrkompetenz und Massnahmen zur Férderung ihrer Entwick-
lung betrifft. Dies 14sst sich an den Konjunkturen der Hochschuldidaktik ablesen.
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Die Griindungsphase der Hochschuldidaktik in den Lindern der alten Bundesrepub-
lik — im Ubrigen im zeitlichen Nachgang zur Etablierung der Hochschulpddagogik
in der vormaligen DDR - hatte zur Errichtung von hochschuldidaktischen Zentren
iiberwiegend als zentralen wissenschaftlichen Einrichtungen an einem guten Dutzend
Hochschulorten gefiihrt. Von der Studentenbewegung angestossen und von der orga-
nisierten Assistentenschaft, der Bundesassistentenkonferenz, konzeptualisiert!, erlebte
die Hochschuldidaktik in der ersten Halfte der 70er-Jahre ihren ersten Hype. Mit dem
Niedergang der Studienreform in den ausgehenden 70er-Jahren gelangten in den 80er-
Jahren andere Themen als Lehre und Studium auf die hochschulpolitische Agenda
(Strukturpolitik/Forschungspolitik, Mittelumschichtung). Das heisst nicht, dass in den
80er-Jahren keine Hochschuldidaktik stattgefunden hitte. Thre Energien richteten sich
allerdings auf Themen, die von ausserhochschulischen sozialen Bewegungen bestimmt
waren, wie Okologie, Friedenssicherung, Gleichstellung oder sozialvertrigliche Tech-
nikgestaltung, ohne jedoch innerhalb der Hochschulen breite Akzeptanz zu finden.

Seit der Wende zu den 90er-Jahren belebt sich dann die Diskussion iiber die Qualitiit
von Lehre und Studium wieder schrittweise. Zunichst geprigt durch Themen der Qua-
lititssicherung und Evaluation, gewann dann auch hochschuldidaktisches Gedanken-
gut zunchmendes Interesse. In den letzten 10-15 Jahren findet dann bis zum heutigen
Tag ein beachtliches Wachstum der Hochschuldidaktik mit einem Fokus auf den Auf-
gaben hochschuldidaktischer Weiterbildung und Beratung statt. Zu den ilteren hoch-
schuldidaktischen Einrichtungen aus den 70er-Jahren, die zum iiberwiegenden Teil
in bisweilen institutionell modifizierter Form auch heute noch bestehen?, traten neue
Einrichtungen an einzelnen Hochschulen und hochschuldidaktische Netzwerke hinzu.
Schmidt hat in einer Internetrecherche (2007) Weiterbildungs- und Beratungsangebote
an ca. 50% der deutschen Hochschulen gefunden, an denen sich auch mehr als 50 %
des von ihm befragten wissenschaftlichen Nachwuchses beteiligen.?

Battaglia (2008) spricht deshalb zu Recht vom «Vormarsch der Hochschuldidaktik.
Die Wahrmehmung der Probleme in der Qualitit der Lehre haben mittlerweile auch zur
Empfehlung namhafter Wissenschaftsorganisationen, wie der HRK (2008) und dem

! Vgl. das Gutachten der Bundesassistentenkonferenz «Forschendes Lemen — wissenschaftliches Priifeny
von 1970, das als Griindungsdokument der Hochschuldidaktik in der Bundesrepublik gelesen werden kann.
2 Zu nennen sind hier Hamburg, TU Berlin, Aachen, Dortmund, Bochum, Darmstadt, Duisburg-Essen.

3 Zu dem didak-ischen Zentrum der bayerischen Fachhochschulen kamen Netzwerke der Fachhochschulen
in Nordrhein-Westfalen und Baden-Wiirttemberg. Netzwerke wurden ebenfalls zwischen den bayerischen
und den baden-wiirttembergischen Universitdten bzw. Technischen Hochschulen gekniipft. In Nordrhein-
Westfalen schlossen sich acht Einrichtungen an Universititen zu einem Netzwerk zusammen. Die Technische
Universitét Bravnschweig tibernahm hochschuldidaktische Aufgaben fiir die niederséichsischen Hochschulen.
Ein Netz von Hochschulen aus dem Nordverband (Bremen, Oldenburg, Osnabriick) und der mittelhessischen
Hochschulen (Marburg, Giessen und Friedberg) ist entstanden. In Potsdam wurde fiir die Hochschuldidaktik
in Brandenburg eine landesweit operierende Einrichtung geschaffen, ebenso fiir alle Berliner Hochschulen
seit jlingsten eire an der TU lokalisierte Einrichtung. Hinzu kommen Einzelinitiativen wie Kiel, Liineburg,
Kassel, Rostock, Goéttingen, Frankfurt.
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Wissenschaftsrat (2008) gefiihrt, die Lehrkompetenz durch hochschuldidaktische Wei-
terbildung und Beratung der Lehrenden an Hochschulen zu professionalisieren.

Die zeitliche Koinzidenz der jiingeren Wachstumsimpulse in der Hochschuldidaktik
mit dem Bologna-Prozess seit der Millenniumswende kénnte als Hinweis darauf ge-
wertet werden, dass die Entwicklung der Hochschuldidaktik eine abhéngige Variable
dieses Prozesses sei. Eine solche Sichtweise scheint mindestens aus Sicht der Hoch-
schuldidaktik in Deutschland diskussionsbediirftig.

Jedenfalls standen im vergangenen Jahrzehnt seit der Bolognadeklaration Qualitits-
sicherung durch Evaluation und Akkreditierung auf der einen und Organisations- und
Strukturreformen im Studiengangssystem (in Bachelor- und Masterphase zweigeteilter
bzw. einschliesslich der Promotionsphase dreigeteilter Studienzyklus, transferierbare
Credits, Workloads, Diploma Supplements, studienbegleitendes Priifungssystem) auf
der anderen Seite im Vordergrund. Didaktische Fragen im Zusammenhang mit der
Orientierung an Kompetenzen und Leaming Outcomes, dem «Shift from Teaching to
Learning» von einer lehrenden- zu einer studierendenzentrierten Gestaltung der Lehr-
und Lemprozesse, der Entwicklung und Implementation dazu geeigneter methodischer
Konzepte wie problemorientiertes, fallbasiertes, projektorientiertes oder forschendes
Lernen einschliesslich kompetenzorientierter Pritfungsformate und die Entwicklung
dazu geeigneter Lehrkompetenzen im Rahmen einer Professionalisierung der Lehrti-
tigkeit geraten erst neuerdings auf die Agenda. Die schon von der Arbeitsgemeinschaft
fiir Hochschuldidaktik 2005 erhobene Forderung einer «zweiten Welle der Reform»
im Bologna-Prozess auch {iber die urspriingliche Zielprojektion der Herstellung des
europdischen Hochschulraumes bis zum Jahr 2010 hinaus findet, wie die erwdhnten
Dokumente von Wissenschaftsrat und HRX belegen, hochschulpolitische Resonanz.

Auch wenn also der Bologna-Prozess nicht als unmittelbar treibende Kraft fir den
«Vormarsch» der Hochschuldidaktik gesehen werden muss, so hat er doch vermutlich
als ein Katalysator oder Brandbeschleuniger gewirkt, der die Entwicklung der Hoch-
schuldidaktik in Deutschland so weit gepuscht hat, dass sie jetzt in den Fokus der Qua-
litatsentwicklung im Zeichen des Bologna-Prozesses gerit. Aus diesem Grund ist es
an der Zeit, die Entwicklungen in der Hochschuldidaktik etwas genauer zu betrachten.
Dies geschieht im Folgenden mit Blick auf die hochschuldidaktische Weiterbildung,
die auf eine Professionalisierung der Lehre abzielt und damit im Zentrum der Frage
nach einer angemessenen Strategie der Hochschullehrerbildung steht.

3. Formate und Verfahren hochschuldidaktischer Weiterbildung und
Beratung

Offensichtlich haben sich ndmlich seit den ausgehenden 90er-Jahren in der hochschul-
didaktischen Weiterbildung bemerkenswerte Entwicklungen vollzogen. Wihrend bis
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dahin Weiterbildung weitgehend «meniigesteuert» meist in Form einzelner Veranstal-
tungen angeboten und nur an einzelnen Standorten in curriculare Strukturen gefasst
wurde?, sind mittlerweile nicht nur Angebot und Nachfrage erheblich gewachsen; zu-
gleich hat auch ein Strukturierungsprozess stattgefunden, der in einen bundesweiten
Konsens gemiindet ist. Dieser Konsens driickt sich aus in bundesweiten «Leitlinien»
zur Modularisierung und Zertifizierung der Angebote, die im Mérz 2005 von der Ar-
beitsgemeinschaft fiir Hochschuldidaktik (AHD, 2005, heute Deutsche Gesellschaft
fir Hochschuldidaktik [dghd]), dem Zusammenschluss der hochschuldidaktischen
Einrichtungen, Netzwerke und Akteure in Deutschland, beschlossen worden sind (vgl.
im Folgenden auch Wildt, 2005).

Die Leitlinien basieren auf Entwicklungen, die in den einzelnen Hochschulen bzw.
Netzwerken vorgeformt wurden. Zweifellos spielt dabei das Hochschuldidaktische
Zentrum Baden-Wiirttemberg eine Vorreiterrolle, die Ubereinkunft konnte jedoch nur
gelingen, weil die konzeptionelle Entwicklung an den verschiedenen Standorten weit-
gehend parallel bzw. konvergent verlaufen ist.

Die Leitlinien orientieren sich an dem Ziel, die Kompetenzen zu fordern, die Lehrende

in der Hochschulausbildung zur professionellen Ausgestaltung ihrer zentralen Aufga-

benbereiche bendtigen. Dies betrifft insbesondere die Kompetenzen,

— die Lehre in den jeweils vertretenen Fachgebieten lemforderlich zu gestalten,

— lemzielorientiert, transparent und fair zu priifen,

— die Studierenden in ihrem Lernprozess zielgerichtet zu beraten,

— sich an der Evaluation von Lehrveranstaltungen und Studiengéngen zu beteiligen,

— zu innovativen Entwicklungen in Lehre und Studium fachbezogen oder fachiiber-
greifend beizutragen.

Nach den Standards wird die hochschuldidaktische Weiterbildung in drei Module un-
terteilt, die jeweils 60 bis 80 Arbeitseinheiten (AE) umfassen. Unter Arbeitseinheiten
wird der Zeitaufwand in Stunden verstanden, die iiber die normale Lehrtitigkeit hinaus
fiir die spezielle hochschuldidaktische Weiterbildungstitigkeit aufgewendet werden.
Dabei handelt es sich in erster Linie um Kontaktstunden in Workshops oder Beratungs-
situationen. Eingerechnet werden aber auch eigenstindige Vorarbeiten fiir hochschul-
didaktische Experimente oder Studien. Der Gesamtumfang der drei Module von 200
bis 240 AE ist als Mindeststandard fiir die Verleihung eines Zertifikats zu verstehen, der
im Einzelfall natiirlich auch iiberschritten werden kann.

Die hochschuldidaktische Weiterbildung gliedert sich in Themenfelder zu den zentra-
len Funktionen bzw. Aufgabenbereichen der Hochschullehre: Lehren, Beraten, Prii-
fen, Evaluieren und Innovieren. Im Hinblick auf den Umfang der Themenfelder gelten

4 Dazu zihlen z.B. die hochschuldidaktischen Einrichtungen in Bochum, Braunschweig oder Dortmund, die
jeweils lokalspezifische Strukturierungen der Angebote entwickelt haben.
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ebenfalls Mindeststandards. Lehren umfasst 60 AE, die iibrigen Bereiche jeweils 16
AE, d.h. etwa den Umfang von einem zweitdgigen Workshop. Hinzu kommen noch
fur praxisbegleitende Beratung, Coaching bzw. Supervision 16 AE. Im Modulsystem
wird zwischen Basis-, Erweiterungs- und Vertiefungsmodulen unterschieden, die in der
Regel in dieser Reihenfolge auch durchlaufen werden sollten. Der Mindeststandard fiir
Lehren im Umfang von 60 AE soll im Basismodul erreicht werden. Von den {ibrigen
vier Themenfeldern sollen mindestens zwei im Umfang von jeweils 16 AE bearbeitet
werden.

Wihrend Basis- und Erweiterungsmodul in erster Linie aus Workshops und begleiteten
Lehrexperimenten bestehen, steht im Vertiefungsmodul eine umfangreichere Projekt-
arbeit im Mittelpunkt, die sich z.B. auf die Entwicklung von Lehrkonzeptionen oder
Lehrveranstaltungen, aber auch auf Innovationen im Studiengang oder auf den Aufbau
von Beratungsthemen, Lemplattformen oder anderen bildungsbezogenen Infrastruktu-
ren erstrecken kann.

Modularisierung und Zertifizierung sind wichtige Schritte in der Qualititsentwick-
lung der hochschuldidaktischen Weiterbildung. Sie sind mittlerweile auch Gegenstand
bundesweit abgestimmter Massnahmen zur Qualitdtssicherung durch Akkreditierung.’
Vielerorts weisen die Entwicklungen in der Praxis der Hochschuldidaktik allerdings
bereits heute dariiber hinaus. Innerhalb wie ausserhalb der Weiterbildung wird mitt-
lerweile Beratung unterschiedlicher Formate von problemzentriertem Consulting tiber
Coaching bis hin zu Supervision praktiziert (vgl. Wildt, Szczyrba & Wildt, 2006). We-
nig elaboriert sind bislang die theoretischen Studien. Zwar werden in unterschiedlichem
Umfang in die Weiterbildung und Beratung theoretische Studien integriert. Es besteht
aber keine entwickelte Diskussion, geschweige denn Abstimmung, in welcher Theo-
rien und Methoden der Hochschuldidaktik einschliesslich ihrer Bezugsdisziplinen zum
expliziten Gegenstand werden. Ungeklart ist femer die Frage, wieweit ausserhalb der
Hochschuldidaktik erworbene Qualifikationen in die hochschuldidaktischen Zertifikate
integriert werden sollen. Auch die Beantwortung der Frage nach der Anrechenbarkeit
informellen Lemens diirfte in dem Masse an Dringlichkeit gewinnen, in dem hoch-
schuldidaktische Weiterbildung und Beratung zum Pflichtprogramm beim Nachweis
von Lehrkompetenz werden.

4. Anschlussfahigkeit an die Lehrerbildung

Schon dieser knappe Uberblick lisst erkennbar werden, dass die Konzeptionen der
hochschuldidaktischen Weiterbildung und Beratung vielfiltige Anschlussmoglich-
keiten an die Lehrerbildung aufweisen. Dazu mogen an dieser Stelle nur einige Hin-

3 Die dghd hat deshalb seit einigen Jahren mit der Akkreditierung hochschuldidaktischer Weiterbildung
begonnen und verfligt mittlerweile iber ein eingespieltes Akkreditierungsverfahren und eine erfahrene
Alkkreditierungskommission (AKKO) (Huber, 2003).
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weise geniigen, die es allerdings lohnenswert erscheinen lassen, den Anschlussstellen
in anderem Rahmen systematischer nachzugehen.

Das gilt schon fiir die Themenfelder, die in der hochschuldidaktischen Vereinbarung
definiert werden. Sie sind in Analogie zu den Unterscheidungen definiert, die der deut-
sche Bildungsrat schon vor fast vier Jahrzehnten zwischen Erziehen, Beraten, Beur-
teilen, Evaluieren und Innovieren getroffen hat und die auch der Entwicklung der Bil-
dungsstandards nach wie vor zugrunde liegen (vgl. Terhart, 2002). Auch wenn man
Einblick in die didaktischen Konzepte nimmt, nach denen in der hochschuldidaktischen
Weiterbildung und Beratung gearbeitet wird, stdsst man schnell auf Wissensbestinde
der Aligemeinen Didaktik, Schulpidagogik und der Fachdidaktiken. So ldsst sich die
Kategorienbildung zur hochschuldidaktischen Analyse und Gestaltung von Lehre und
Studium, wie sie unter anderem vom Verfasser (Wildt, 2002) vorgenommen worden ist,
als an Hochschulverhaltnisse adaptierte Variationen didaktischer Modelle schulpida-
gogischer Provenienz betrachten (vgl. z. B. Jank & Meyer, 2005).

Allein das «Neue Handbuch Hochschullehre» (Berendt, Voss & Wildt, seit 2002 fort-
laufend bis heute) umfasst nahezu 200 Beitrédge, die in der Praxis von Lehren und Stu-
dieren erprobte Konzepte behandeln. Sie enthalten vielfach Konzeptualisierungen von
Lehr/Lernsituationen, Methoden, Sozialformen und Medieneinsatz, die in vergleich-
barer Form auch in Schulen praktiziert werden. Das gilt nicht zuletzt auch fiir avan-
cierte didaktische Ansétze des problembasierten, fallbezogenen, projektorientierten
oder forschenden Lemens, deren Eignung in jeweils abgewandelter Form fiir Schulen
wie Hochschulen mindestens als Reformperspektive postuliert wird. Auch der generel-
le Diskurs, wie er in Deutschland und international unter «Academic Development»
iiber den erforderlichen «Shift from Teaching to Learning» im Sinne des Ubergangs
von einer lehrenden- zu einer studierendenzentrierten Lehrauffassung und seine Be-
grindung in pragmatisch konstruktivistischen Ansétzen selbstorganisierten, aktiven
bzw. situierten Lernens (vgl. Wildt, 2004) gefiihrt und weitgehend in der «community
of practice» der Hochschuldidaktik geteilt wird (Welbers & Gaus, 2005), ist an die Di-
daktik eines gemdssigten Konstruktivismus anschlussfahig (vgl. Reinmann-Rothmeier
& Mandl, 2001).

5. Zu den Unterschieden zwischen der Hochschullehrerbildung durch
hochschuldidaktische Weiterbildung und Beratung und der Lehrer-
bildung fiir das Schulwesen

Die Betrachtung der Anschlussstellen zwischen der schulbezogenen Lehrerbildung auf
der einen und der hochschuldidaktischen Weiterbildung und Beratung von Lehrenden
an Hochschulen auf der anderen Seite fiihrt jedoch auch zu Grenzen, an denen be-
deutsame Unterschiede deutlich werden. Diese Differenzen sollen im Folgenden in 10
Punkten zusammengefasst werden:
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(1) Zunéchst ist als formaler Unterschied festzuhalten, dass die hochschuldidaktische
Weiterbildung in der Regel berufsbegleitend erfolgt. Abgesehen von der Lehrerwei-
terbildung, die ebenfalls als In-Service-Training angelegt ist, ist die Lehrerbildung ja
iiberwiegend als Pre-Service angelegt. Von kleinformatigen Angeboten, wie z.B. dem
dreitagigen Konzept eines «Start in die Lehre» (Dany, 2007) abgesehen, das sich an
alle Neubeginner in der Lehre in einem Studienjahr vor Beginn der Veranstaltungszeit
mit einem bunten Strauss von ein- oder halbtigigen Einfithrungsworkshops mit grossen
Wahlméglichkeiten richtet, werden die Angebote meist berufsbegleitend wahrgenom-
men.

(2) Mit 200 bis 240 akademischen Stunden — das entspricht 30 achtstiindigen Veranstal-
tungstagen, umgerechnet nach ETCS-Werten also ca. 8 Credits — kann die hochschul-
didaktische Weiterbildung und Beratung auch im Hinblick auf den Workload nicht im
Entferntesten mit der Lehrerbildung konkurrieren.

(3) Insofern miissen die Zielsetzungen berufsbegleitender Massnahmen deutlich be-
scheidener als in vollprofessionalisierten Lehrerbildungsstudiengidngen gesetzt wer-
den. Ausgebildet werden Hochschullehrende nicht als Spezialistinnen und Spezialisten
fiir die Organisation von Lemprozessen. Nichtsdestoweniger erhalten sie die Moglich-
keiten — und hier liegen auch Vorteile des berufsbegleitenden Lernens —, die Lernerfah-
rungen im informellen Lemen zur Sprache zu bringen und das «tacit knowledge» in ein
«explicit knowledge» umzuformen. Die im learning by doing bzw. in der Gegenrol-
le als Studierende iibernommenen Lehrkonzepte konnen modifiziert und ergénzt und
damit kann das didaktische Handlungsrepertoire erweitert werden. In diesem Sinne
wire die Hochschullehrerbildung als Ausformung einer Ausbildung zum «reflektierten
Praktiker» (Schon, 1987) zu verstehen. Darauf zielen jedenfalls die vorherrschenden
didaktischen Ansitze in hochschuldidaktischer Weiterbildung und Beratung, bei denen
es um die Artikulation der Lernprozesse in der Lehrtétigkeit als bewusste Versprachli-
chung geht und in der aufbauend auf dem vorhandenen Kompetenzniveau die Bereit-
schaft unterstiitzt wird, durch experimentelles Handeln in der Praxis und Refiexion der
dabei gewonnenen Erfahrungen lemen, die didaktischen Kompetenzen schrittweise zu
entwickeln.

(4) Anders als in Schulen werden die Lehrinhalte unmittelbar aus Forschung generiert.
Hochschuldidaktik hat es dementsprechend nicht damit zu tun, wissenschaftliches Wis-
sen, das an anderen Orten entwickelt worden ist, in (fach)didaktisches Handeln umzu-
formen, eine Aufgabe in Bezug auf Schulunterricht, die in der Regel Fachdidaktiken
zugewiesen wird. Lehrende, als die Vertreter des Fachs, bleiben anders als Lehrerinnen
und Lehrer in Schulen angesichts der Wissenschaftsfreiheit fiir die Auswahl der Lemn-
gegenstidnde und ihre methodische Umsetzung in ihrer Lehre zustéindig. Sie lassen sich
in diesem Sinne als (Hochschul-)Fachdidaktiker betrachten, die ihr jeweiliges fach-
liches Wissen fiir das Lemen der Studierenden fruchtbar machen. Idealiter zumindes-
tens, und wenn man Lehre ihrem Kern nach aus der Forschung heraus betrachtet, fallen
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in der Berufsrolle des Hochschullehrenden im Unterschied zu Lehrerinnen und Lehrern
an Schulen die Aufgaben der Generierung und Verbreitung des Wissens zusammen.

(5) An den Hochschulen haben es die Lehrenden mit anderen Zielgruppen als in Schu-
len zu tun. Es geht in den Hochschulen um ein erwachsenengerechtes Lehren und Ler-
nen, eine im Cbrigen alte Forderung, der etwa auch die Philosophie der Gesellschaft
fiir Hochschulpidagogik (1903-1933) zugrunde lag (Schmidkunz, 1907). Was schon
in der Rolle der Studierenden (lateinisch=studere: sich aus eigenem Eifer «einer Sache
hingebeny, Kluge, 1995), gilt es auch heute zu beherzigen: dass die Studierenden als
selbstverantwortliche Subjekte ihres Lernprozesses handein.

(6) Insofem gilt fiir akademisches Studieren mehr als fiir alle vorgelagerten Stufen
des Bildungssystems das Konzept aktiven, d.h. problembasierten, fallbezogenen, pro-
Jjektorientierten oder forschenden Lemens, das als selbstorganisierter und -gesteuerter
Prozess angelegt werden sollte.

(7) Zwar kehrt auch auf anderen Stufen des Bildungssystems die Figur des forschenden
Lemens (Eilks & Ralle, 2006) wieder. Die Formatierung von Lemprozessen in allen
Phasen des Forschungsprozesses, von der Identifikation von Fragestellungen iiber Hy-
pothesenbildung und Entwicklung eines theoretisch und methodisch elaborierten De-
signs bis zur Durchfithrung, Auswertung und Darstellung der Untersuchungsergebnisse
mit Bezug zum Forschungsstand (Schneider & Wildt, 2009), die in forschendem Ler-
nen durchlaufen werden, kann aber als akademische Grenzform solcher didaktischer
Konzeptionen gelten.

(8) Dies hat Folgen fiir die Lehrauffassung der Lehrenden, die sich von einer Dozen-
tenzentrierung hin zu einer Studierendenzentrierung verschiebt. Dass eine solche Ver-
schiebung in den Lehrauffassungen in der Folge hochschuldidaktischer Weiterbildung
empirisch mit Folgen fiir studentisches Lernen nachgezeichnet werden kann, haben
z.B. Gibbs und Coffey (2002) und auch Trigwell und Prosser (1999) gezeigt.

(9) Geht man mit Kember und Kwan (2000) davon aus, dass es Aufgabe der Lehrenden
ist, den «conceptual changey anzuregen und intellektuelles Interesse zu wecken, so ver-
langt dies ein entsprechendes Pendant in der Konzeption der Studierendenrolle. Wenig
angemessen erscheint es, diese Rolle als die eines «Kunden» zu interpretieren. Ange-
messener erscheint die Rolle des Klienten, der sich in eigener Verantwortung, aber im
Vertrauen auf die Leitung durch kompetente Lehrende auf den ungewissen Weg des
Lemens begibt und dabei Begleitung, Betreuung und Unterstiitzung durch Lehrende
erwartet. Weitergehend — und anschliessbar an bildungstheoretische Auffassungen, de-
nen gemiss Lehre und Studium in einer Gemeinschaft von Lehrenden und Lernenden
geschehen — ist es, Studierende als Ko-Produzenten wissenschaftlichen Wissens zu be-
trachten (vgl. dazu Wildt, 2006).
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(10) Insofern wiirde man fehlgehen, Professionalisierungsansitze, die fiir den Be-
reich der schulischen Lehrberufe entwickelt worden sind, auf den Lehrberuf in Hoch-
schulen zu iibertragen. Nichtsdestoweniger bediirfen auch Hochschullehrerinnen und
-lehrer einer Professionalisierung, indem sie Entwicklungen ihrer Lehrkompetenzen
zum Gegenstand eigener Lernanstrengungen machen und nicht nur als Spin-Off ihrer
Forschungsfahigkeit betrachten. Dabei wird es darauf ankommen, dass sie eine neue
Balance in ihrem vielfiltigen beruflichen Tatigkeitsspektrum finden, das ja neben Leh-
re mindestens gleichgewichtig Forschung, aber auch (Selbst-)Verwaltung mit verant-
wortlichen Leitungsfunktionen und die Wahmehmung von Aufgaben ausserhalb der
Hochschule in Wirtschaft und Gesellschaft umschliesst. Lehrkompetenz erschopft sich
damit nicht in der formellen Zustandigkeit fiir Lehraufgaben, die mit der Berufung oder
der venia legendi lizensiert wird, sondern umfasst ein Wissen und Kénnen sowie die
Bereitschaft zu verantwortlichem Handeln in der Lehre gegeniiber den Studierenden
und den gesellschaftlich geltenden Standards.
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Lehrende in der Hochschule: Das problematische Verhaltnis
zwischen Berufsfeld und Lehrkompetenzentwicklung

Peter Viebahn

Zusammenfassung Lehrende werden durch die Charakteristika ihres Berufsfeldes, in dem sie
handeln und sich entwickeln, geprigt. Die Hochschule zeichnet sich durch (1) Forschungsorien-
tierung, (2) Betonung von nicht-pidagogischen Dienstaufgaben und (3) den hohen Selbststeu-
erungsanspruch an studentische Lerner aus. Diese Merkmale der Lehrumwelt erschweren Leh-
renden den Aufbau von angemessenen individuellen Lehrvoraussetzungen in den Dimensionen
(1) berufliches Selbstverstindnis, (2) fachliches Wissen, (3) allgemeine Lehrauffassung und (4)
feldspezifische soziale Kompetenz/Einstellung. Aus dieser strukturellen Problematik ist fiir die
hochschuldidaktische Fortbildung eine Reihe von speziellen Férderanregungen abzuleiten.

University Lecturers: The problematic relationship between field of occupation
and the development of teaching competence

Abstract Lecturers are influenced by the characteristic features of the occupational field in
which they perform and develop personally. The university distinguishes itself by its (1) research
orientation, (2) emphasis on non-educational official duties and (3) the need for self-management
by its scholars. These features of the teaching environment tend to complicate the construction of
adequate individual teaching conditions in the following dimensions, (1) professional perception
of self, (2) academic knowledge, (3) general teaching view and (4) social competence specific to
the field. A number of special supportive suggestions for university didactic further education are
derived from these structural problems.

1. Fragestellung und theoretischer Ansatz

Die berufliche Qualifizierung von Lehrenden ist eine zentrale Aufgabe bei der Ver-
besserung der Hochschulausbildung. Umfangreiche Programme zur Férderung der
Lehrkompetenz werden seit mehr als einem Jahrzehnt von hochschuldidaktischen
Einrichtungen — z.B. im Rahmen eines Arbeitskreises der Deutschen Gesellschaft fiir
Hochschuldidaktik DGHD (Arbeitsgemeinschaft fiir Hochschuldidaktik, 2001) —ange-
boten. Damit besteht eine gute ergianzende Alternative zu der vorherrschenden Methode
der Selbstqualifikation (Auswertung personlicher Lehrerfahrungen; Schaeper, 1997).

Systematische Ansitze zur Qualifizierung von Hochschullehrenden (HL) miissen sich
mit der grundsdtzlichen Frage nach den spezifischen Gegebenheiten dieses Lehrbe-
reichs befassen, mit seinen besonderen Anforderungen und Schwierigkeiten: Wie lésst
sich die Personengruppe der HL — insbesondere in Abgrenzung zu Lehrkréften vor-
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angehender Bildungsstufen — im Kontext ihres Berufsfeldes charakterisieren? Dieser
Fragestellung wird im Folgenden nachgegangen, und zwar nicht auf der Grundlage von
befragungsstatistischen Daten, sondern im Rahmen einer theoretischen empiriebasier-
ten Konzeption der Bedingungen des Lehrverhaltens (Viebahn, 2004).

Im Mittelpunkt des Modells stehen die Merkmale der Lehrperson. Es geht um die in-
dividuellen Lehrvoraussetzungen, unter denen — im Sinne des Expertenparadigmas der
Lehrerforschunig (Bromme u.a. 2006) — das Gefiige der Kompetenzen, Wissensbestdn-
de, Motive und Einstellungen zu verstehen ist, die fur die Bewdltigung der beruflichen
Anforderungen im Lehrbereich erforderlich sind und die in hohem Masse durch Aus-
bildung und Ubung erworben werden. Dementsprechend ist davon auszugehen, dass
die personalen Lehrvoraussetzungen wesentlich durch die besonderen Verhiltnisse des
beruflichen Umfeldes, der vorberuflichen Sozialisation und Ausbildung sowie der pdd-
agogischen Fortbildung geprigt sind: Sowohl die gegenwirtige berufliche Situation
wie auch der vorausgegangene Werdegang im System Hochschule bestimmen die Leh-
rendenpersérlichkeit und das Lehrhandeln. Abbildung 1 veranschaulicht das Modell
und bietet einen Uberblick {iber die Themen dieses Beitrages.

Berufliches Umfeld
Lernerselbststeuerung,
Forschungsorientierung,

gegensatzliche Dienstfunktionen

'

Lehrverhaiten/ individuelle Lehrvoraussetzungen Didaktische
Lehrleistung < (Lehrperson) i Fortbildung
berufliches Selbstverstandnis, Sinnhaltigkeit der Lehre,
fachliches Wissen, Lehrauffassung, didaktische Inhaltsbestim-
soziale Kompetenz und Einstellung mung, Lehrstrategien u.a.

f

Vorberufliche Sozialisation
und Ausbildung
Qualifikation als Forscher
und Forscherin

Abbildung 1: Algemeine Aspekte der individuellen Lehrvoraussetzungen und ihre institutionellen
Determinanten

Diese Arbeit geht im Einzelnen drei Fragen nach:

1. Worin liegen die Besonderheiten des Hochschulbereichs, die spezielle Anforde-
rungen an die HL stellen und die deren personale berufliche Entwicklung spezifisch
pragen?

2. Welches sind besonders kritische personale Dimensionen der Lehrpersonlichkeit,
deren positive Ausprigung das hochschulische Feld erschwert?
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3. Wie kann die hochschuldidaktische Fortbildung die positive pddagogische Ent-
wicklung in diesen kritischen Bereichen unterstiitzen?

2. Merkmale der Hochschule als pragende Berufsumwelt

Das berufliche Feld der Hochschule zeichnet sich in Bezug auf die Entwicklung der
Lehrendenpersonlichkeit und die speziellen Anforderungen an die Lehre, die sich hier
stellen, vor allem durch drei Merkmale aus: (1) Betonung einer anspruchsvollen Ler-
nerselbststeuerung, (2) Forschungsorientierung, (3) Lehre im Wettstreit mit nicht-pad-
agogischenAufgaben.

Bei der Kennzeichnung der Besonderheiten der Hochschule in Abgrenzung zu anderen
Bildungseinrichtungen darf allerdings nicht die interne Vielfalt iibersehen werden. Gra-
vierende Unterschiede bestehen zum einen hinsichtlich der Fachkulturen. Neumann
(2001) kommt in ihrer umfassenden Literaturiibersicht zum angloamerikanischen Uni-
versititsraum zu der Feststellung, dass deutliche Abweichungen zwischen den Geis-
tes- und Sozialwissenschaften einerseits und den Natur- und Technikwissenschaften
andererseits bestehen. Diese beziehen sich auf die vorherrschenden Lehr-Lernformen,
die gingige Lehrauffassung wie auf den personlichen Stellenwert, den HL der Lehre
zuschreiben. Zum anderen diirften die Positionen von HL eine Rolle spielen, die sich
von der Lehrkraft fiir besondere Aufgaben bis zum Lehrstuhlinhaber erstrecken. Auf
die intemen Differenzierungen kann im Rahmen dieses Beitrages allerdings nur am
Rande eingegangen werden (Weiteres siehe Viebahn, 2008).

2.1 Die Betonung der anspruchsvollen Lernerselbststeuerung als Merk-

mal der padagogischen Seite des Berufsfeldes

Ein wesentlicher Unterschied zwischen Schule und Hochschule liegt in der Tatsache,

dass die Lemer von HL erwachsene Menschen sind, von denen — auf anspruchsvoller

Ebene — ein eigenstindig gefiihrtes Studium erwartet und denen ein hohes Mass an

Eigenverantwortlichkeit fiir ihren Studienerfolg zugeschrieben wird. Schiefele und

Mitarbeitende (2003) haben u. a. zwei Unterschiede zwischen Schule und Hochschule

herausgestellt:

1. Die institutionelle Unterstiitzung des Lemens ist in der Hochschule geringer, was
Studierenden ein hoheres Mass an Selbstmotivierung und Selbstdisziplin abverlangt.
Insbesondere Riickmeldungen iiber den Leistungs- bzw. Wissensstand sind in der
Hochschule deutlich seltener als in der Schule. Es fehlt weitgehend eine kontinuier-
liche Uberpriifung des Gelemten.

2. Die Lernaufgaben sind umfangreicher: Von Studierenden wird héufig gefordert,
dass sie sich umfangreiche Themengebiete selbststidndig erarbeiten.

Bei der ausgeprigten Lernverschiedenheit in Hochschulen (Viebahn, 2008) besteht die
besondere pdidagogische Herausforderung darin, das rechte Mass in Bezug auf die
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Komplexitit der Studienaufgaben (z.B. bei der Stoffdarstellung in der Vorlesung oder
der Formulierung von Fragestellungen fiir eine studentische Projektarbeit) und hin-
sichtlich der Lenkung und persénlichen Zuwendung zu finden.

Hochschulinterne Vielfalt existiert vor allem im Bereich von Studienrichtung und Aus-
bildungsstruktur. So weisen das Grundstudium in Medizin einerseits und die Ausbil-
dung in Philosophie andererseits hinsichtlich der genannten Anforderungen an wis-
senschaftliches Arbeiten (geringer Strukturierungsgrad und hohe Komplexitit der
Lernaufgaben) deutliche Abweichungen auf. In Bezug auf die Ausbildungsformen sind
die Bachelor-Studiengdnge hervorzuheben, die sich durch einen hohen Grad an «Ver-
schulung» auszeichnen, was eigenstindiges Lemen fiir viele Lerner erschwert. Dazu
kommt die hohe Studierendenzahl, die im Bachelorbereich iiblich ist: Eine sehr grosse
Teilnehmerzahl hat zur Folge, dass Lehrveranstaltungen mit Vorlesungscharakter vor-
herrschen, was den Blick der Lehrenden auf die Unterschiedlichkeit von Studierenden
erschwert.

2.2 Forschungsorientierung

2.2.1 Kennzeichen der Forschungsorientierung

Das berufliche Feld, in dem HL titig sind, ist vor allem forschungsgeprigt, was sich
auch in der Auswahl der Lehrenden niederschlagt: Als Einstiegsvoraussetzung fiir Stel-
len im universitdren Bereich werden im Allgemeinen eine hervorragende Dissertation
und die Mitarbeit in einem grosseren Forschungsvorhaben gefordert und fiir den wei-
teren beruflichen Aufstieg gibt die Forschungsleistung den Ausschlag.

Die vorrangige Orientierung der Universititen an der Forschungsleistung liegt nicht
nur in ihrem institutionellen Selbstverstindnis begriindet, sondern ist auch der Tatsache
geschuldet, dass sich die Reputation innerhalb und ausserhalb der Hochschule (und
damit die Zuweisung von Mitteln, die Anerkennung von «Exzellenz») anhand dieses
Kriteriums ausbildet.

Die Forschungsorientierung des beruflichen Feldes hat eine Reihe von Konsequenzen

fiir die Ausprdgung der HL-Personlichkeit:

1. Forschungsorientierung betont Objektivitits- und Sachorientierung. Diese geistige
Ausrichtung legt eine ausgeprigte Lehrauffassung im Sinne der dozentenzentrierten
Informationsvermittlung (s.u.) nahe, bei der die Fachstruktur in den Mittelpunkt der
Lehre gestellt wird.

2. Forschungsorientierung kann die Fahigkeit zur didaktischen Bestimmung der
Lehrinhalte beeintrachtigen: Erfolgreiche Forschung erfordert Expertentum in
einem beschrinkten Gegenstandsbereich. Diese Ausrichtung steht im Gegensatz zur
Lehre (soweit sie iber Nachwuchsforderung hinausgeht), die eine breite fachliche
Orientierung erfordert.
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3. Erfolgreiche Forschung ist wettbewerbsbezogen. Konkurrenzorientierung diirfte
Einfluss auf die soziale Haltung von Lehrenden haben (z. B in Bezug auf die Bereit-
schaft, leistungsschwichere Studierende zu unterstiitzen und nicht nur «die Besten»
zu fordern).

Es besteht also eine ausgeprigte Gegensitzlichkeit zwischen den Anforderungen im
Forschungsbereich einerseits und in der Lehrtitigkeit andererseits. Beide fordern,
formen und fordern verschiedenartige Personlichkeiten. Die Andersartigkeit des For-
schungsbetriebes gegeniiber der Ausbildung kann HL ungiinstig fiir die Ausiibung ihrer
Lehre prigen. Andererseits kann aber auch die gelungene Verbindung von Lehre und
Forschung von Wissenschaftlern als eine besondere personliche Bereicherung angese-
hen und angestrebt werden (s. u. berufliches Selbstverstdndnis).

2.3 Die Lehraufgabe im Geflecht mit ausbildungsfremden Funktionen

Die berufliche Stellung von HL umfasst die Ausiibung von vielféltigen und gegen-
sitzlichen Funktionen. Zu den Hauptaufgaben von Professorinnen und Professoren
gehoren neben Forschung, Lehre und Selbstverwaltung Téatigkeiten im Bereich der
wissenschaftlichen Weiterbildung und des Wissenschaftstransfers und die Mitarbeit in
staatlichen Einrichtungen der Wissenschaftsforderung (Geiersbach & Weegen, 1990).
Da das Tatigkeitsfeld so komplex ist, erfordert es vor allem von Professorinnen und
Professoren, sich ein eigenes Arbeitsprofil zuzuschneiden. Das kann von dieser Sta-
tusgruppe recht eigenstindig vorgenommen werden, da sie wegen ihres ausgeprigten
Professionalisierungsgrades gleichsam eine Expertenorganisation (Copur, 1990) inner-
halb der Hochschule darstellt und damit ein grosses Mass an beruflicher Unabhéingig-
keit fiir sich beanspruchen kann. Bei der hohen Aufgabenkomplexitét und der relativ
frei gestaltbaren persénlichen Schwerpunktsetzung tritt die Lehrfunktion leicht in den
Hintergrund.

Die Aufgabenoffenheit in der Hochschule, die fiir die verschiedenen Statusgruppen in
unterschiedlichem Umfang besteht, kann von HL allerdings auch negativ im Sinne von
Anforderungsunklarheit erlebt werden, und zwar so stark, dass sie die Arbeitszufrie-
denheit beeintrichtigt. Schon frilhe US-amerikanische Studien (Locke, Fitzpatrick &
White, 1984) und die deutsche Erhebung von Schuler (1980) zeigten diesen Zusam-
menhang auf. Die Unsicherheit hinsichtlich der Lehre besteht vor allem in Bezug auf
das relative Gewicht, das ihr neben der Forschung zukommt. Die Erhebung von Lo-
cke und Mitarbeitenden (1984) zeigte, dass die haufige offizielle Betonung des hohen
Stellenwerts der Lehre ihren wirklichen Stellenwert eher verdeckt. Fiir junge Wissen-
schaftler an US-amerikanischen Forschungsuniversititen ist offenbar nicht leicht zu
erkennen, dass letztlich nur die Forschung als Kriterium zur Beurteilung ihrer Leistung
herangezogen wird. Selbst in den leAirbezogenen Colleges, in denen doch die Lehrqua-
litdt das erste Kriterium fiir Beforderung sein sollte, war der hervorgehobene Stellen-
wert der Lehre fir Laufbahnentscheidungen nicht eindeutig.
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Wegen der hohen Rollenunsicherheit, die mit dem Arbeitsplatz der HL verbunden ist
und die das Hineinwachsen in die Lehrendenrolle erheblich erschwert, schlugen schon
Locke und Mitarbeitende (1984) ein formalisiertes Mentorensystem vor. Nach einer
Erhebung von Ramsden und Martin (1996) fiihrten 13% der australischen Universi-
titen Mentorenprogramme fiir Lehrende mit wenig Lehrerfahrung durch. Ein grosses
Problem besteht allerdings in der Auswahl fahiger Mentoren.

3. Personale Dimensionen: Individuelle Voraussetzungen erfolgreichen
Lehrens

3.1  Uberblick

Die Aspekte von Lehrkompetenz und Lehrmotivation, die die Qualitit des Lehrhan-
delns seitens der Lehrenden bestimmen, sind vielfiltig. Im Folgenden werden vier Be-
reiche von personalen Lehrvoraussetzungen herausgegriffen und genauer dargestellt,
die unter den oben erlduterten Bedingungen des Hochschulbereichs kritisch erscheinen:
(1) das berufliche Selbstverstindnis, (2) das fachliche Wissen, (3) die Lehrauffassung
und (4) die soziale Kompetenz/Einstellung.

3.2 Das berufliche Selbstverstindnis

Das personale Konzept

Das berufliche Selbstverstindnis beinhaltet, welche Aufgabenfelder eine berufstitige
Person als so zentral fiir ihre Berufsausiibung ansieht, dass sie sich verpflichtet fiihlt,
in diesen Bereichen Zeit und Kraft zu investieren, um gute Leistungen zu erzielen. Ein
angemessenes berufliches Selbstverstindnis ist also eine wichtige Voraussetzung dafiir,
dass sich Berufstitige in den wichtigen Aufgabenbereichen ihrer Position engagieren.
Deshalb sollten die Wissenschaftler, die in der Hochschule formell mit Lehre betraut
sind, diese auch als eine ihrer zentralen Aufgaben ansehen, sich ihr verpflichtet fiihlen
und diesem Teil ihrer Berufsausiibung — ggf. im Konflikt mit den tibrigen ganz anders-
artigen Funktionen — seinen eigenstindigen Platz einrdumen.

Das berufliche Selbstverstandnis darf allerdings nicht in einem handlungsfernen Raum
stehen bleiben: Die Auffassung der Lehre als ein Kernbereich der Berufstitigkeit, in
dem anspruchsvolle Leistungen zu erbringen sind, wird nur dauerhaft in praktisches
Handeln umgesetzt, wenn die dusseren Bedingungen produktives Tun zulassen und
wenn die Tétigkeit als solche mit (extrinsischer oder intrinsischer) Befriedigung ver-
bunden ist. Das berufliche Selbstverstindnis ist also nur dann handlungsrelevant, wenn
es mit der Wahrehmung von Realisierbarkeit unter den gegebenen Bedingungen und
von personlichem Gewinn verbunden ist. Rdumen HL der Lehre diesen grossen Stel-
lenwert ein — auch wenn Forschungsleistung von der Institution im Aligemeinen héher
bewertet wird?
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Zum Stellenwert der Lehre

Eine Erhebung von Pritchard (2004) unter deutschen Professorinnen und Professoren
der Erziehungswissenschaften ergab, dass die Lehrenden zumindest dieser Disziplin
ihrer Lehre eine grosse Wertigkeit zuschreiben: 70,3% sahen es als ihre wichtigste
berufliche Aufgabe an, Studierende durch Unterricht und Betreuung wissenschaftlicher
Arbeiten zu fordemn. Nur 16,3 % hielten die Forschung fiir wichtiger als die Lehre.
Es wurde allerdings deutlich, dass sich die HL bei der Erflillung ihrer Lehr- und For-
schungsaufgaben in einem Spannungsfeld erleben, denn mehr als drei Viertel der Be-
fragten wiinschten sich mehr Zeit fiir Forschung.

Flender (2004) fiihrte eine Untersuchung an allen HL (Professoren, Mittelbau u. a.) der
Universitit Paderborn durch. Auch wenn die Befragten signifikant mehr Zeit fiir die
Forschung als fiir die Lehre aufwandten (und zwar unabhingig von Statusgruppe und
Dauer der Lehrerfahrung), war ihnen gute Lehre offenbar wichtig, denn 80% gaben
an, dass sie ihre Lehrveranstaltungen noch in Bezug auf konkrete Aspekte verbessern
wollten. Zu den Optimierungszielen gehorten vor allem die stirkere Beteiligung der
Studierenden, die rhetorisch optimierte Prdsentation von Wissen sowie der Einsatz
neuer Medien und alternativer Arbeitsformen.

Die US-amerikanische Befragung von Leslie (2002) an tiber 25000 Vollzeit-Lehrenden
belegt ebenfalls die weitverbreitete Wertschitzung der Lehre. Diese zeigte sich z.B
in der oft unterstiitzten Forderung, Lehre solle das vorrangige Beforderungskriterium
sein. Das Lehrinteresse erwies sich auch als sehr intrinsisch ausgeprigt — «strong en-
ough to override the extrinsic incentives (money, status, etc.) that go to faculty who
do more research and publication» (S. 70). Die grosse Bedeutung der Lehre galt in
Abstufungen fiir alle Disziplinen und — abgesehen von Forschungsuniversitéten — Ty-
pen von Hochschuleinrichtungen. Wenn ein angemessenes Einkommen und Stellensi-
cherheit gewihrleistet sind, so in etwa der Autor, diirfien viele Lehrende geme — trotz
der «lehrignoranten» Belohnungsstruktur im akademischen Bereich — die Lehre in den
Mittelpunkt ihrer Berufstitigkeit stellen, weil sie aus dieser Tétigkeit eine grosse Be-
friedigung gewinnen.

Als wesentliche Aspekte der instrinsischen Lehrmotivation ergeben sich aus verschie-

denen Untersuchungen (Viebahn, 2004):

1 Erleben von Bedeutsamkeit und Verantwortung. Thre persdnliche Verantwortung
konnen HL in der Lehre darin sehen, dass sie eine wichtige gesellschaftliche Aufga-
be erfiillen, indem sie gute Lehrer, Psychologen usw. ausbilden, oder dass sie eigene
wichtige Erfahrungen und Erkenntnisse an andere weitergeben.

2. Persinliches Wachstum. Das Bediirfnis nach persénlicher Entwicklung und Entfal-
tung (ein allgemein wichtiges berufliches Anliegen, insbesondere im hoch professi-
onellen Bereich) kann in der Lehre verwirklicht werden, wenn — die Lehrthematik
den weiteren Fachinteressen der HL entspricht (Lehrtétigkeit als Moglichkeit zur
Erweiterung des Kenntnishorizontes).
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— die Lehre, als Auseinandersetzung mit Studierenden, als geistig «frisch haltend»
erlebt wird.

3. Soziale Bediirfnisse. Der soziale Kontakt mit den Studierenden ist fiir viele Lehren-
de eine ganz besonders wichtige Angelegenheit. Das zeigt sich in mehreren Unter-
suchungen:

— In der Befragung von Schaeper (1997) stimmten 85% der Lehrenden der Feststel-
lung zu «Ich empfinde den Kontakt mit den Studierenden als personliche Berei-
cherung».

— Inder Erhebung von Pritchard (2004) erklérten 86 % der befragten Professorinnen
und Professoren, dass ihnen ein persdnliches Verhiltnis zu ihren Studierenden
sehr wichtig sei. Allerdings gaben 43,8 % an, dass sie leider keine Zeit dafiir hit-
ten, die menschliche Seite der Studierenden kennenzulemen.

— In der Studie von Flender (2004) fithrten die Befragten als wichtigsten Grund fiir
die Teilnahme an einer hochschuldidaktischen Weiterbildung an, den Umgang
mit den Studierenden zu verbessern.

Um das personliche Gewicht der Lehre bei den HL zu stiéirken, kommt es fiir die #och-
schuldidaktische Fortbildung darauf an, mit Lehrenden so zu arbeiten, dass diese ihre
Tétigkeit als sinnvoll und befriedigend erleben. Zur Unterstiitzung der intrinsischen
Lehrmotivation sollten HL darin gefordert werden, angemessene Lehrstrategien (s.u.)
zu verfolgen und so umzusetzen, dass sie einen guten Lemgewinn bei den Studierenden
wahrnehmen kénnen. Wegen der begrenzten Zeit fiir Lehre ist ein besonderes Augen-
merk auf eine arbeitsékonomische Vorgehensweise zu legen (Viebahn, 2009). Fiir die
extrinsische Lehrmotivation ist aufzuzeigen, wie HL ihre Lehrerfolge nach aussen hin
ansprechend deutlich machen kénnen (z. B durch ein gutes Lekrportfolio).

3.3 Das fachliche Wissen

Die allgemeine Bedeutung des Fachwissens

Fachliches Wissen ist eine wichtige personale Voraussetzung fiir erfolgreiche Lehrti-

tigkeit — soweit es in Bezug zur Lehrthematik steht und innerhalb des ansprechbaren

Wissenshorizonts von Studierenden liegt. Die Forschung zur Lehrevaluation hat den

grossen Stellenwert der Fachkompetenz fiir die Lehrveranstaltungsqualitidt nachgewie-

sen. Unter den Dozentenfaktoren haben sich gut strukturiertes und breit angelegtes

Fachwissen als besonders wichtig herausgestellt (Rindermann, 2001):

1. Strukturierung/Klarheit: Ein fir die Teilnehmer nachvollziehbarer Aufbau fordert
den Verstidndnisprozess und erleichtert die kognitive Strukturierung der zu erler-
nenden Inhalte (Rindermann, 2001).

2. Breite/Auseinandersetzung: Darlegungen, die den zu vermittelnden Stoff in ver-
schiedene Kontexte (Praxisbeziige und Beispiele aus anderen Bereichen) einbetten,
zeigen die Bedeutung der Lehrinhalte auf.
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Griindliches Fachwissen ist nicht nur die entscheidende Voraussetzung fiir die Stoff-
vermittlung, sondern bestimmt auch wesentlich die Qualitit des fachlichen Austauschs
in der Lehrveranstaltung, da es zum Verstehen und Beantworten von Fragen und Argu-
menten von Teilnehmenden unerldsslich ist. Der empirisch bestétigte Zusammenhang
zwischen fachlicher Beschlagenheit und Veranstaltungsbeteiligung (Fassinger, 1995)
diirfte damit zu erkldren sein, dass guter Sachverstand zur klaren Filhrung der Diskus-
sion und zur sachlichen Qualitit der Dozentenantwort beitragt.

Die begrenzte Bedeutung der Forschungsleistung fiir das lehrrelevante Fachwissen

Da Fachwissen nur in seinen Beziigen zur Lehrthematik und zum Wissenshorizont der

Teilnehmer eine wichtige Lehrvoraussetzung ist, kann es nicht ohne Weiteres mit dem

Format des Lehrenden als Forscher gleichgesetzt werden. Dass gute Forscherinnen und

Forscher nicht unbedingt gute I.ehrende sind, belegen Untersuchungen zum Zusam-

menhang zwischen Lehrqualitiit und Forschungsproduktivitit. Aus der Ubersicht der

Studien von 1973 bis 2000 von Rindermann (2001) ergibt sich insgesamt eine Korrela-

tion um Null. Als Erklirung sind mehrere Griinde naheliegend:

— Forschungsgebiete sind meist recht spezialisiert und decken damit bestenfalls nur
einen kleinen Gegenstandsbereich der Lehre ab.

— Die fachliche Kommunikation zwischen Spezialisten geht leicht «iiber die Kopfe»
der Studierenden hinweg. Beispielsweise konnte dem hoch spezialisierten Forscher
die Alltagsndhe verloren gehen.

— Produktive Forscher verwenden den Grossteil ihrer Zeit fiir ihr Arbeitsfeld ausser-
halb der Lehre (siche Viebahn, 2004).

Als Konsequenz fur die hochschuldidaktische Fortbildung ergibt sich, dass gerade
mit forschungsaktiven HL der grosse Stellenwert der didaktischen Bestimmung der
Lehrinhalte in Bezug auf die Bildungsanforderungen und -méglichkeiten von Studie-
renden (Riicknahme der Forschungsfokussierung) zu erarbeiten ist. Die exemplarische
Orientierung an einem guten Lehrbuch kann dabei niitzlich sein.

3.4 Lehr-Lern-Konzeption

Unter Lehr-Lem-Konzeption sind «subjektive Uberzeugungen beziiglich der Bedin-
gungen des Lehrens und Unterrichtens und bestehender Optimierungsmdoglichkeiten»
(Bromme u.a. 2006, S. 338) zu verstehen. Die «Lehrauffassung» umfasst sowohl
hochschulpddagogische Grundiiberzeugungen als auch die bevorzugten allgemeinen
Strategien des Lehrens. Die Bedeutung der subjektiven Konzeption des Lehrens und
Lernens fiir die Lehrleistung ist in empirischen Untersuchungen in Bezug auf (1) die
konstruktive Verarbeitung von Lehrevaluationsergebnissen, (2) den Erfolg von Fortbil-
dungsmassnahmen und (3) die Qualitit des Lehrverhaltens belegt (Viebahn, 2004).

Aus den Studien zur Lehrauffassung lassen sich idealtypisch zwei gegensdtzliche

Grundhaltungen von Lehrenden herauskristallisieren, die als Endpunkte eines Kon-
tinuums unterschiedlicher Auffassungen von akademischer Lehre anzusehen sind: die
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dozentenzentrierte Informationsvermiitlung einerseits und die studierendenorientierte

Lernunterstiiizung andererseits.

1. Vertreter der dozentenzentrierten Informationsvermittlung sehen die Hauptaufgabe
der Lehre darin, die Studierenden {iber den neuesten Stand der Forschung zu infor-
mieren. Die Vermittlung der wissenschaftlichen Theorien, Methoden und Befunde
auf einem an das Verstindnis der Studierenden angepassten Niveau wird als Verwds-
serung der Wissenschaft angesehen (Hativa, 2000).

2. Bei der studierendenorientierten Lernunterstiitzung «besteht fiir den Dozenten die
Hauptaufgabe der akademischen Lehre darin, eigenstindiges studentisches Lemen
zu ermdglichen» (Rheinberg u.a., 2001, S. 336). Fiir diesen Typus hat Lehren zum
Ziel, Perspektivenerweiterung bei den Lermnenden zu fordem. Die Diskussion, die
Vergabe anregender individueller Riickmeldung und das Eingehen auf Verstdndnis-
schwierigkeiten der Lemenden sind fiir diese Lehrenden wichtig.

Beide Ansétze sind in ihrer Einseitigkeit didaktisch ungeeignet. In der Hochschule
ist vor allem die problematische Auspragung der dozentenzentrierten Informations-
vermittlung anzutreffen. Die enge Einbettung der Lehrenden in den Wissenschaftsbe-
trieb, der moglichst sachorientiert («objektiv»), systematisch und methodenbezogen
Erkenntnisse erarbeitet, und die fachliche Uberlegenheit (Lehrenden als Experten auf
ihrem Gebiet) gegeniiber den Studierenden legen eine solche Ausprigung der wissen-
schaftsdidaktischen Haltung nahe.

Die Problematik der dozentenzentrierten Orientierung fiir das Lernen zeigen Unter-
suchungen (z.B Trigwell, Prosser & Waterhouse, 1999), die festgestellt haben, dass
Lehrende mit dieser Lehrauffassung haufiger Studierende in ihren Lehrveranstaltun-
gen haben, die eine Oberflichenlernstrategie verfolgen. Das heisst, dass diese Ler-
ner erheblich mehr als die Teilnehmenden bei anders orientierten Veranstaltern den
Schwerpunkt auf Auswendiglernen und Reproduzieren des Stoffs legen. Es ist davon
auszugehen, dass viele dieser Studierenden dem iiberhShten und einseitigen Anspruch
forschungszentrierter Informationsvermittlung ausweichen — sei es, dass sie unter den
gegeben Lehrbedingungen sich zu tieferem Verstehen nicht in der Lage sehen oder
dass sie grundsitzlich diese Ausrichtung der Lehre als unangemessen ablehnen. Bei
der Fortbildung kommt es darauf an, dozentenzentrierten HL zu verdeutlichen, dass
Lernen im Sinne des Konstruktivismus eine personliche Aneignung darstellt: Erkennen
Studierende keine Beziige zwischen dem Lehrstoff und ihrem individuellen Begriffs-
netzwerk, bleibt die Fachinformation in einem bedeutungsarmen Raum. Die Férde-
rungsmassnahme ist allerdings — genau im Sinne dieses Lehr-Lern-Grundsatzes! — ganz
spezifisch auf die bestehende Lehr-Lem-Konzeption der teilnehmenden HL abzustim-
men und ggf. mit begrenztem Anspruch vorzunehmen. Erfahrungen zeigen namlich
(De Neve, 1991), dass Lehrende hochschuldidaktische Anregungen nur auf der Grund-
lage ihrer bestehenden «subjektiven Theorie» — der von ihnen persénlich als relevant
angesehenen Dimensionen des Lehrverhaltens — tiefer verarbeiten und davon stark ab-
weichende Positionen ignorieren.
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3.5 Soziale Kompetenz und Einstellung

Bedeutung und Aspekte des Sozialverhaltens

Unter sozialer Kompetenz ist die Fahigkeit zu verstehen, zentrale soziale Situationen
zu bewiltigen. Die soziale Einstellung (als personliche Wertorientierung) bestimmt,
inwieweit Lehrende lberhaupt anstreben, ihre verfligbaren sozialen Fahigkeiten in
Ausbildungssituationen tatséchlich einzusetzen. Denn die Verwirklichung sozialer
Kompetenz hingt nicht zuletzt davon ab, inwieweit Lehrende eine erfolgreiche und
befriedigende Zusammenarbeit mit Studierenden grundsitzlich wertschitzen und sie
als ein personliches Lehranliegen verfolgen. Allgemein stellt die Kontaktdichte zwi-
schen Dozenten und Studierenden eine wichtige Determinante der studentischen Be-
wertungen der Studienqualitit dar (Rindermann, 2001). Im Rahmen der Forschung zur
Lehrveranstaltungsqualitdt ist die grosse Bedeutung von drei Dimensionen nachge-
wiesen worden (Rindermann, 2001), die das Kontaktspektrum aufzeigen: (1) Freund-
lichkeit, Kooperation und Kommunikation, (2) Anregung und Leitung und (3) Betreu-
ung/Riickmeldung.

Hemmnisse fiir die Herstellung positiver sozialer Bezichungen

Die Untersuchungen von Flender (2004), Pritchard (2004) und Schaeper (1997) zeigen,
dass viele Lehrende die menschliche Ebene in der Beziehung zu Studierenden als wich-
tig ansehen. Aus Pritchards (2004) Befragung ergibt sich folgendes vorherrschendes
Selbstbild von HL:

busy, hard-pressed professors who nevertheless care about their students as human beings, make time for
them, listen to their problems, and also respect their capacity for work. (Pritchard, 2004, S. 516)

Es stellt sich allerdings die Frage, inwieweit diese aligemeine positive soziale Hal-
tung im Alltag tatséchlich umgesetzt wird, denn die von Pritchard (2004) befragten
Studierenden zeichneten ein ganz anderes Bild: Die Mehrheit der Studierenden war
nicht davon tiberzeugt, dass sie ihren Lehrenden personlich wichtig sind und gab auch
an, dass sie sich in persénlichen Dingen niemals an einen Lehrenden wenden wiirden
(obwohl 70% der HL behaupteten, dass dies tatsdchlich geschehen wiirde). Es liegt
die Vermutung nahe, dass viele HL ihre soziale Beziehung zu Studierenden verschont
sehen, ihr unter dem Druck des Arbeitsalltages letztlich doch nur eine geringe Prioritét
einrdumen. Merkmale des Lehrbetriebes beeintrachtigen die Ausprigung der sozialen
Kompetenz und Einstellung: Grossveranstaltungen als vorherrschende Lehr-Lernform
mit der verbundenen menschlichen Distanz und eine geringe Kontaktdichte in un-
personlichen Studiengéngen machen es Lehrenden nicht nur schwer, auf Studierende
genauer zuzugehen. Diese Bedingungen verhindern dariiber hinaus, dass die HL Stu-
dierende in ihrem Denken genauer kennenzulernen und damit grundlegendes soziales
Wissen iiber ihre Lerner erwerben, das jedoch einen wichtigen Teil sozialer Kompetenz
im Feld der Hochschule darstellt. Zugang zum Denken von Studierenden kdnnen kon-
taktorientierte Methoden herstellen, die auch unter schwierigen dusseren Bedingungen
durchfihrbar sind:
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— In Erginzung zu einem Fragebogen fiihren Veranstaltende und Teilnehmende in
der letzten Sitzung des Semesters eine persdnliche Aussprache («Mandverkritik»)
durch.

— Inbegrenztem Masse praktizieren Lehrende austauschintensive Lehr-Lernverfahren
(wie das Seminarportfolio, Viebahn, 2006), die zwar arbeitsaufwendig sind, aber
einen hervorragenden Einblick in das fachliche Denken der Studierenden bieten.

4. Fazit

Fiir den Personenkreis der HL erweisen sich die Dimensionen des beruflichen Selbst-
verstindnisses, des fachlichen Wissens, der Lehrauffassung und der sozialen Kompe-
tenz und Einstellung als kritische Bereiche ihrer individuellen Lehrvoraussetzungen.
Hindemisse fiir deren positive Entwicklung ergeben sich aus Strukturmerkmalen des
wissenschaftlichen Hochschulbetriebes, die nicht nur wahrend der Berufstétigkeit, son-
dern schon in der Qualifizierungs- und beruflichen Einstiegsphase wirksam werden.

Aus dem Zusammenhang von Lehrkompetenz und Lehrmotivation einerseits und ins-

titutionellen Bedingungen andererseits ergibt sich fiir die Hochschule folgende allge-

meine Konsequenz:

— Je einseitiger die Institution auf Forschung ausgerichtet ist,

— je dominierender fiir den Berufseinstieg und -aufstieg, fiir den Status und die Mittel-
zuweisung der Erfolg in lehrfremden Bereichen ist,

— je konkurrenzbetonter sich das soziale Klima zeigt und schliesslich

— je unpersonlicher die Ausbildung durch das Vorherrschen (1) von Massenveranstal-
tungen, (2) eines hohen Priifungsgrades und (3) biirokratischen Aufwandes gepragt
1st,

desto schwieriger wird es im System Hochschule, dass sich die vier Dimensionen der
individuellen Lernvoraussetzungen optimal entwickeln. Der Stellenwert der hochschul-
didaktischen Fortbildung wichst dementsprechend. Und zwar sowohl als einfithrendes
Ausbildungsprogramm wie auch als kontinuierliches Unterstiitzungssystem, das HL
nicht nur didaktisch-methodische Anregungen fiir akute Probleme bietet, sondem ih-
nen auch in ihrer verantwortungsbewussten Haltung zur Lehre dauerhaften sozialen
Riickhalt gewihrt.
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The professional development of teaching staff in UK uni-
versities. National considerations and insights into practices
at one university

Denis Berthiaume and Mary Morrison

Abstract In this article, we examine the link between national measures to encourage the profes-
sional development of university teaching (academic) staff and the practices of higher education
institutions (HEIs) in the United Kingdom. More specifically, we look at how one UK institution
(the University of Southampton) has responded to the demands of the national standards set
with regards to teaching and learning. The main argument of the article is that a national context
which encourages and values the development of pedagogical knowledge and skills by university
teaching staff is essential for HEIs to adopt institutional policies and practices in that regard. The
article ends with some thoughts for the future development of university teaching and learning
in Switzerland.

Die berufliche Entwicklung des Lehrpersonals an englischen Universitiiten: Natio-
nale Grundsiitze und Einsicht in die Praktiken einer Universitit

Zusammenfassung In diesem Beitrag untersuchen wir den Zusammenhang zwischen den na-
tionalen Massnahmen, die das Ziel haben, die professionelle Entwicklung des Lehrpersonals
(akademisch) an Universititen zu fordern, und der praktischen Umsetzung durch die hoheren
Ausbildungsinstitute/Lehranstalten (HEI) in Grossbritannien. Konkret beobachten wir, wie eine
Institution (Universitit von Southhampton) im Hinblick auf das Lehren und Leren, auf die
Anforderungen der nationalen Massnahmen reagiert hat. Um die institutionelle Politik und deren
praktische Umsetzung zu gewahrleisten, ist ein nationaler Kontext, der die Entwicklung von
padagogischem Wissen und die Fihigkeiten des Lehrpersonals sowohl fordert wie auch wertet,
absolut notwendig. Der Beitrag endet mit einigen Gedanken zur zukiinftigen Entwicklung von
Lehren und Lerren an Universititen in der Schweiz.

1. Introduction

There are few countries around the world where university teaching staff' are expected
to take on formal pedagogical training once hired by a higher education institution

! We use the expression «university teaching staffy» to mean all academic staff with teaching responsibilities.
These might include professors, senior lecturers, lecturers, or readers, but also postgraduate assistants,
academic librarians, or research staff with limited teaching responsibilities. However, it is important to
note that, as is the case in Switzerland, most university teaching staff have both research and teaching
responsibilities as part of their remit.
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(HEI). The United Kingdom can be seen as progressive in that regard, since most aca-
demic staff in its HEIs are expected to complete, within their first few years of employ-
ment, the equivalent of a postgraduate certificate in university teaching and learning.
In comparison, university teaching staff in Switzerland might be encouraged to take on
formal training activities organised by the leaming and teaching unit at their HEI, but
there is no expectation that this should happen.

In this article, we describe the overall measures taken in the UK higher education sys-
tem to encourage such practices. We also look at specific practices undertaken by one
HEI, namely the University of Southampton, in order to illustrate how the national
context (with regard to the professional development of university teaching staff) af-
fects specific institutional policies and practices. Our main argument is that a national
context which encourages and values the development of pedagogical knowledge and
skills by university teaching staff is essential for HEIs to adopt institutional policies
or practices in that domain. If the national higher education system does not do that,
individual HEIs are not likely to invest resources, both financial and human, into sup-
porting the development of university teaching staff. To illustrate our argument, we first
present some aspects of the UK higher education system, in particular with regard to
the professional development of university teaching staff. This would constitute what
one could call the «macro» level of professional development initiatives. Then, we look
at responses by UK HEIs, what most of them have put in place to meet the national
or systemic expectations, and we look at the practices at one specific institution, the
University of Southampton. This would constitute the «micro» level of professional
development initiatives. Throughout the paper, we emphasise the linkages between the
macro (national) policies and the micro (institutional) applications of such policies.

2. The UK higher education system and the professional development
of university teaching staff

The last major examination of the higher education system in the UK dates back to the
mid 1990s when Sir Ron Dearing led a review which examined various aspects of the
system, from the characteristics of the student body to the management and governance
of HEIs, including funding issues. When it reported, the Dearing Committee? addressed
the issue of professional development of all university staff, including teaching staff.
Recommendation 48 of the Report states the following:

We recommend to institutions that, over the medium term, it should become the normal requirement that
all new full-time academic staff with teaching responsibilities are required to achieve at least associate
membership of the Institute for Learning and Teaching in Higher Education, for the successful completion
of probation. (National Committee, 1997)

2 Formally known as the National Committee of Inquiry into Higher Education (1997).
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The Institute for Learning and Teaching in Higher Education (ILTHE) was set up a few
years earlier to provide formal recognition of the pedagogical knowledge and skills of
university teaching staff. The tone was therefore set: the whole higher education system
was strongly encouraged to recognise and provide for the development of pedagogical
knowledge and skills of university teaching staff.

The Higher Education Academy (HEA)® took over from the ILTHE in 2004, when the
latter merged with the Learning and Teaching Support Network (LTSN), as the instance
charged with ensuring that a given level of professional development would become
the standard across the higher education system. It is thus today the national organisa-
tion that provides guidance on matters of learning and teaching in the UK. Its mission
and strategic aims are:

To support the sector in providing the best possible learning experience for all students.

.

1. Identify, develop and disseminate evidence-informed approaches

2. Broker and encourage the sharing of effective practice

3. Support universities and colleges in bringing about strategic change
4. Inform, influence and interpret policy

5. Raise the status of teaching. (Higher Education Academy, 2009)

No such organisation exists in Switzerland, mainly because of the high level of decen-
tralisation that can be observed in the Swiss higher education system. For instance,
there is a great differentiation across the sector between so-called «traditional» univer-
sities and universities of applied sciences (Fachhochschulen or hautes écoles spéciali-
sées) with each group depending upon different government departments. Furthermore,
even within the group of «traditional» universities differences exist. Some are very
much «cantonaly in that they are predominantly financed by the local (Kanton) govern-
ment wherezs the two federal engineering schools are predominantly financed by the
confederation. This configuration of the Swiss higher education system does not foster
the rise of national standards or organisation responsible for teaching and leaming as
opposed to what can be seen in a more centrally-organised system such as in the UK.
Nonetheless. other national organisations such as the Rectors’ Conference of Swiss
Universities (CRUS) and the Centre of Accreditation and Quality Assurance of Swiss
Universities (OAQ) provide some input into teaching and learning at the national level,
although not to the same extent as the HEA does in the United Kingdom.

One of the specific programmes of the HEA is the accreditation of formal training pro-
grammes for newly-appointed university teaching staff. The HEA helps HEIs develop
professional development programmes that meet national standards as expressed in the
Professional Standards Framework (Higher Education Academy, 2006). The latter is a
research-based framework that details the various levels of professional development
expected of university teaching staff in the UK in relation to six areas of activity, six

3 More information can be obtained on the HEA by visiting their website: http://www.heacademy.ac.uk/.
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Table 1: The Professional Standards Framework for Teaching and Supporting Learning in Higher

Education
Level Descriptor Targeted Staff
Demonstrates understanding of the student Postgraduate teaching assistants
Level 1 learning experience through engagement with at Staff new to university teaching with no prior
least 2 of the 6 areas of activity, appropriate core experience
knowledge and professional values... Staff with limited teaching responsibilities
Demonstrates an understanding of the student - Staff who have a substantial role in learning
Level 2 learning experience through engagement with all and teaching to enhance the student expe-
areas of activity, core knowledge and professio- rience
nal values...
Supports and promotes student learning in all ~ Experienced staff who have an established
areas of activity, core knowledge and profes- track record in promoting and mentoring
Level 3 . ) A . . )
sional values through mentoring and leading colleagues in learning and teaching to
individuals and/or teams.. enhance the student learning experience

domains of core knowledge and five professional values. More specifically, it details
three levels of professional development (shown in Table 1) in the area of university
teaching that certain categories of academic staff should meet.

The framework thus exists to guide both the HEA in its accreditation scheme and in-
dividual HEIs wishing to develop programmes to support their academic staff. The
HEA’s accreditation scheme is organised around these three levels (shown in Table 2).

Table 2: Link between levels of the Professional Standards Framework and accreditation titles of the
Higher Education Academy

Level of the Professional Title obtained through
Standards Framework accreditation by the HEA
Level 1 Associate Fellow
Level 2 Fellow
Level 3 Senior Fellow

According to the Professional Standards Framework, newly-appointed university te-
aching staff usually enter at the Associate Fellow or Fellow levels. These individuals
usually lack basic knowledge and skills in the area of teaching and need to acquire
these to develop as teachers. In some cases, the knowledge and skills needed are more
limited, which corresponds to the Associate Fellow level, but in other cases it is more
extensive, which corresponds to the Fellow level. The Senior Fellow level is generally
reached by individuals who have met the requirements for the Fellow level and have
built upon those by becoming specialists of teaching and learning in their disciplinary
area or with regards to certain aspects of teaching and learning at university level.
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The Professional Standards Framework is therefore the backbone of the system of re-
cognition for university teaching staff. The HEA provides the professional recognition
(via Associate Fellow, Fellow or Senior Fellow status) and accredits programmes on re-
quest, to enable HEI staff to achieve the appropriate status. HEIs have tremendous free-
dom to operate in the sense that they can decide what to include in their programmes
and they can decide upon the format. However, all accredited programmes must work
towards the knowledge and skills identified in the framework. This is how the articu-
lation between the national (macro) level and the institutional (micro) level of profes-
sional development initiatives take place. But let us now examine general practices to
that effect across the UK.

3. UK HElIs and the professional development of university teaching staff

There has bezn no comprehensive review of the 200* plus UK higher education insti-
tutions and their policies and expectations on the training of new staff. However, there
has been some research completed in the recent past which helps us to understand the
current situation. Prosser et al. (2006) carried out an impact study of accredited pro-
grammes in 32 HEIs, and in doing so developed a partial profile of their expectations.
Others have completed informal surveys among groups of institutions (Blackmore,
2008), or partial surveys have been made to sample national practice within parts of
the sector, such as amongst the UK research-intensive universities (Drew & Lintemn,
2008).

Generally, it is true to say that training or induction of new teaching staff of some sort
is expected, certainly if it is their first teaching appointment. There is a broad range of
expectations. At the most flexible, in the absence of a compulsory programme, there
may be an expectation that the new staff member attend some sessions or events which
are of particular interest or value to the individual (e.g. University of Cambridge).
At the most formalised, the new staff member is expected to complete an accredited
programme of training, leading to the award of a certificate, often at master’s level
(e.g. University of Southampton). The majority of HEIs expect the completion of a
programme of some sort, but there is considerable variation as to the length and work
expected. In some cases, the certificate is not master’s level (e.g. University of Liver-
pool), in others, attendance at a programme of sessions is expected but assessment is
light and completion of the full certificate is optional (e.g. University of Bristol).

The content of these programmes varies — some are more skills-based, others have a
higher theoretical content. Some are certificates in learning and teaching (e.g. Univer-
sity of Birmingham), or in higher education (e.g. University of Nottingham), but others

4 There are over 200 in the UK (approximately 130 institutions in England, 63 in Scotland, and a few more
in Northem Ireland and Wales).
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are certificates in academic practice, which should have a broader focus than mere-
ly teaching, including aspects of research management (e.g. University of Warwick,
University of Southampton). Those which have been accredited by the HEA (which
appears to be the majority) will have mapped onto the Professional Standards Frame-
work and the outcomes will be consistent with (but not limited to) those. The HEA is
also encouraging HEIs to consider the development of an accredited framework, which
would enable a variety of pathways to reach a similar level of development. Such a fra-
mework could contain a standard programme-based pathway, alongside more fiexible
ones, where participants could ensure they meet the same learning outcomes but do this
by attending sessions or events of their choice, or undertaking specific activities, and
documenting these and their learing experience in a portfolio.

The completion of a teaching and learning programme (or a specified part) is usually a
probationary requirement for new lecture staff, and is occasionally also linked to pro-
motional pathways’. In many cases, new staff may have the option to demonstrate prior
learning by a process known as «accreditation of prior learning» which may be experi-
ential or certificated. The HEA allows individuals to apply directly to them for Fellow
status and this effectively requires that individual to demonstrate in the application
form how s/he meets the outcomes specified in the PSF. HEIs (such as the University of
Southampton) can interpret a successful application for HEA Fellow status as proving
consistency with the PSF and may not therefore require that staff member to complete
the Postgraduate Certificate in Academic Practice (PCAP).

4. The University of Southampton: a case study

The University of Southampton is a research-intensive university enrolling approxima-
tely 21'000° students and a teaching body of approximately 2'3007 academic staff. It has
been offering a Postgraduate Certificate in Academic Practice (PCAP) since 2000. The
provision of this level of staff development is consistent with the 2006-2010 Learning
and Teaching Enhancement Strategy which states that «all staff in Schools and Profes-
sional Services will have access to appropriate initial training with opportunities for re-
flective practice, the sharing of good practice and continuing professional development
that will enhance curriculum design, assessment, and student support» (University of
Southampton, 2006).

5 In the UK higher education system, new teaching staff (lecturers) are eligible for promotion to the academic
ranks of senior lecturer or professor after having worked for a number of years at a given rank and developed
a proven track record in both research and teaching. This is similar to the Swiss system of appointment to
professorship, either through the traditional route or the accelerated, tenure-track route.

6 As of December 2007.

7 Using 2005/6 figures — from University of Southampton Key Performance Indicators 2007.
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The PCAP is a master’s level certificate consisting of two modules each worth 30
CATS credits or 15 ECTS credits.® It is accredited by the HEA and is mapped onto
the areas of activity, types of core knowledge, and professional values identified in the
PSF. Therefore, successful completion of PCAP Modules 1 and 2 leads to Fellow sta-
tus in the HEA accreditation scheme (completion of Module 1 only leads to Associate
Fellow status). It is currently expected that all newly-appointed full-time teaching staff
complete both modules as part of their probationary requirements. In 2006/7, 33 parti-
cipants were registered for Module 1, but in 2007/8 this had increased considerably to
99 for Module 1 and in 2008/9 there are likely to be around 75 participants. Those on
part-time contracts may need to complete Module 1, and other staff (with very limited
teaching responsibilities) may be able to take the programme on an optional basis, de-
pending on numbers and capacity.

Module 1 is ealled Learning and Teaching in Higher Education and «aims to develop
competent and confident reflective practitioners capable of evaluating and developing
their own teaching and learning support practices in the context of theory and practi-
ce» (University of Southampton, 2008a). Module 2 is called Academic Practice and
«builds on Module 1 and encourages participants to critically examine a wider variety
of approaches through which they can facilitate high quality student learning and to
think strategically about teaching and learning processes and activities» (University of
Southampton, 2008b). Both are underpinned by a set of professional values (details of
the learning outcomes and values are shown in Table 3).

In addition, participants are encouraged to attend optional sessions which may be re-
lated to university strategic priorities (such as internationalisation of the curriculum)
or be a result of requests for particular sessions from participants (such as supporting
students with dyslexia).

The content, format and delivery has been changed and refined based on feedback
from participants, mentors and external examiners (University of Southampton, 2007).
Originally, each module was delivered via a series of five afternoon workshops on al-
ternate weeks over a ten-week period. Many staff expressed a strong preference for an
intensive delivery option, and this was introduced in 2007/2008. Staff may therefore
choose between the two modes of delivery, which have identical content and assess-
ment requirements. The programme is based on the assumption that participants will
be teaching as they study, so that they can test or implement what they learn on the pro-
gramme.It has always been the assumption that the discipline-specific input for PCAP
would be acquired via collaboration with a mentor selected from the participant’s aca-
demic school in order to situate educational theory and experience within the relevant
context. In the past, mentors were also involved in assessment, although it was recently

§ Two credits within CATS (the UK credit accumulation and transfer system) are normally assumed to be
equivalent to one in the European Credit Transfer System (ECTS).
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Table 3: Learning outcomes and professional values of the Post Graduate Certificate in Academic
Practice, University of Southampton

PCAP Module 1 Learning Outcomes

1. Critically review the design of a teaching module or similar scheme of learning support activity including the
rationale, learning outcomes, teaching & learning activities, assessment/s and method of evaluation.

2. Make appropriate and effective use of teaching and learning support methods and resources to facilitate qua-
lity fearning

3. Critically review the design of assessments of a teaching module or similar scheme of learning support activi-
ty including summative and formative assessments.

4. Evaluate the effectiveness of your own teaching and learner support through evidence derived from self,
peers, students and other sources.

5. Reflect on your own professional practice and development, and assessed future development needs in
order to improve effectiveness

PCAP Module 2 Learning Outcomes

1. Critically review an existing teaching module or similar scheme of learning support activity, using evidence
derived from literature and a range of evaluation sources and propose, with justification, a strategy to improve
it

2. Critically evaluate the appropriate use and potential of new and innovative learning, teaching or support
methods and tools (including learning technologies) within your own subject-specific teaching and learning
context

3. Provide and contribute effectively and inclusively to the academic and pastoral support of students

4. Reflect critically on your own professional practice and development, assess your future development needs
and make a plan for your continuing professional development.

Professional Values for PCAP Modules 1 & 2

A commitment to scholarship in teaching, both generally and within the discipline.

A respect for individual learners and for their development and empowerment.

A commitment to work with and learn from colleagues.

The practising of equal opportunities.

A commitment to continued reflection and evaluation, and consequent improvement of your own practice.

EENTAENIEN

agreed that this compromised the role of the mentor and that is now no longer the case.
The assessments are structured to ensure that all the learning outcomes are met at the
appropriate standard, and there is opportunity for participants to present evidence to
demonstrate commitment to the five professional values. In the past, there were a larger
number of short assessments, but acting on feedback from participants, these have been
streamlined, and there are now just four more substantial (3’000 word) assessments.

University teaching staff may be newly appointed as full-time staff members, but have
gained substantial experience as research students or temporary teaching staff. The
University of Southampton therefore believes it appropriate to allow those who feel
they have adequate experience to demonstrate that in a detailed interview with the
PCAP programme director or substitute. This process has led to a number of exemp-
tions being given to staff, although some may still choose to attend PCAP sessions,
but not complete assessments. Individuals also have the option to apply directly to the
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HEA for Fellow status and success in that regard would give them automatic exemption
from PCAP.

The University of Southampton was one of the first HEIs to establish promotional
pathways to professor level for education (teaching), and education and research com-
bined, in addition to the traditional research-related pathway. The educational criteria
take into account initial and continuing professional development. University teaching
staff applying for Senior Lecturer or Professor status must in the future have completed
a PCAP or equivalent, or have demonstrated appropriate achievements, for instance
by gaining fellowship of the HEA. This does not say that university teaching staff can
base their career solely on teaching. Rather, all university teaching staff must combine
both research and teaching in their activities. However, the ratio of research to teaching
activities might differ from one person to another, depending upon their context (e.g.
faculty, institute or department).

Additionally, the University of Southampton offers a Postgraduate Induction to Lear-
ning and Teaching (PILT), which consists of two credit-bearing units of study that
enable PhD students to gain up to 30 credits towards a master’s level educational quali-
fication. The PILT is accredited by the Higher Education Academy (HEA) and will lead
to HEA Associate Fellow status (University of Southampton, 2008c).

5. Conclusion

In this paper, we looked at the relationship between national policies with regard to
the professionzl development of university teaching staff and the institutional applica-
tions of such policies. We have done so by looking at the UK higher education system
and one British HEL, namely the University of Southampton. We have seen that this
latter HEI has developed a series of measures intended to support the development of
university teaching staff, measures that are adapted to the requirements set in national
regulations.

In their examination of accredited programmes in the UK, Prosser et al. (2006) found
that these programmes were apparently effective in both developing the knowledge and
skills of university teaching staff and, ultimately, in improving the learning experience
of students. We would argue that such programmes, with all their differences, have
been successful because they are offered within a national context that clearly sets out
standards for the professional development of university teaching staff. Without these
national standerds, it would be much more difficult for individual HEIs to devote re-
sources, both financial and human, to that area of activity.

In the case of Switzerland, most HEIs have now developed their own policies and
practices with regards to the professional development of university teaching staff.
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Some are more advanced than others in that regard mainly because of the vision of
each rector. Taking into account the positive aspects of the UK experience, it might be
useful for the Swiss higher education system to move a little bit more in that direction
and adopt certain national standards. This could encourage HEIs that have been at the
forefront in that domain to continue their efforts and convince others of the importance
of supporting the development of pedagogical knowledge and skills of their teaching
staff. At the moment, very little is done in that regard other than the informal exchange
of information taking place through the Swiss Faculty Development Network (SFDN),
the network of centres for teaching and leamning.
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Formate hochschuldidaktischer Weiterbildung - Einleitung

Balthasar Eugster und Peter Tremp

Hochschuldidaktische Qualifizierungsangebote weisen verschiedene Referenzpunkte
auf. Zentral ist erstens die Ausrichtung auf studentische Lernprozesse, die durch Lehre
angestossen und begleitet werden sollen. Der «Shift from Teaching to Learning» (Wel-
bers, Gaus & Wagner, 2005) macht gerade auf diesen Fokus aufmerksam, und damit
auf eine verdnderte Bedeutung der Lehre.

Damit zusammenhingend beriicksichtigen Qualifizierungsangebote zweitens Kon-
zepte «guter Lehrey. Diese Konzepte kennen einige Uberschneidungen mit Konzepten
guter Unterrichtsqualitit vorangehender Bildungsstufen, sie betonen aber gleichzei-
tig Besonderheiten, die mit den Studienzielen und der Hochschulsituation insgesamt
zusammenhéngen. Dazu gehort beispielsweise die Verkniipfung von Forschung und
Lehre, die sich auch in den konkreten Lehrveranstaltungen zeigen soll, dazu gehort
aber auch die andere Bedeutung des Prasenzunterrichts resp. des Selbststudiums. So
verstandene Lehre setzt drittens bestimmte notwendige Lehrkompetenzen voraus, die
in Qualifizierumgsformaten erworben resp. erweitert werden konnen. Diese haben
schliesslich viertens auch den Aufbau und die Modellierung dieser Lehrkompetenzen
zu beriicksichtigen.

Allerdings hat sich bisher in der deutschsprachigen Diskussion kein allgemein aner-
kanntes Kompetenzraster etabliert, das verschiedene Teilbereiche benennt und Quali-
tétsstufen definiert. Gleichwohl beansprucht die hochschuldidaktische Weiterbildung,
tiber blosses Handwerk hinauszugehen und sich so von Beratungsangeboten zu unter-
scheiden, deren Referenzpunkt das rasche «what works» ist.
Die besondere Herausforderung der Hochschuldidaktik und der hochschuldidaktischen Forschung und
Beratung besteht ... darin: Die Anwendungsfunktion (und also auch: Beratungsfunktion) nicht aus dem
Blick zu verlieren und also zum einen das Problem wahrzunchmen, die Problemwahmehmung dabei an-
zureichern dank Differenzierung und Kontextualisierung, gleichzeitig aber zum anderen tatsichliche prak-
tische Hilfe anbieten zu kénnen, ohne diese Komplexitdt gerade wieder in unverschimter Art und Weise
zu reduzieren. (Tremp, 2009, S. 211)

Die Hochschuldidaktik hat eine Reihe sehr unterschiedlicher Formate didaktischer
Weiterbildung entwickelt. Als «Format» kann hier — etwa in Anlehnung an das For-
mat einer Radiosendung — ein Zuschnitt verstanden werden, der mit einer Erwartungs-
haltung verbunden ist und gleichzeitig ungerechtfertigte Anspriiche abwehrt (Wildt,
2006). Das Austarieren von Erwartungen und Anspriichen ist wesentliches Merkmal
der nur wenig standardisierten Qualifizierung von Lehrpersonen auf der universitiren
Hochschulstufe. Um die Strukturierung der Angebote zu erleichtern, lisst sich die
Viel- und Verschiedenheit der Formate durch drei Hauptdimensionen beschreiben, de-
ren Ausprigungskombination ein jeweils spezifisches Formatprofil charakterisiert (vgl.
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Tabelle 1). Diese Hauptdimensionen fokussieren auf die Verkniipfung mit der Lehrtd-
tigkeit auf die Frage nach dem Anstoss und der damit verbundenen Involvierung sowie
auf die Zielsetzung und inhaltliche Ausrichtung.

Tabelle 1: Dimensionen hochschuldidaktischer Formate

Dimension Auspragung, Erlauterungen
Nahe/Distanz zur konkreten Direkt integriert in Lehrtatigkeit («on the job», bspw. Hospitationen), in enger
Lehrtatigkeit Verbindung damit («near the job», Kurs mit starkem Anwendungsbezug fir

eine konkrete Lehrveranstaltung) oder in gewisser Distanz («off the job»,
Studienreise zu einer anderen Hochschule).

Anstoss und Involvierung Der Anstoss kann — bspw. aus einer problematischen Lehrsituation — durch
einzelne Dozierende erfolgen, aus der Expertise-Sicht der Hochschuldidak-
tik initiiert sein oder aber bspw. von der Hochschulleitung im Rahmen von
Qualitatsentwicklungsmassnahmen erfolgen. Entsprechend sind Involvierung,
Verantwortlichkeit und damit Rollen unterschiedlich verteilt

Verfiigungsform Uber das Die Zielsetzungen kdnnen eher in einem handwerklich-verstandenen «kno-
erlangte Wissen wing-how» liegen, in einem «knowing-that» als Regelwissen oder aber in einem
«knowing-why» als Begrindungswissen

|_8ngere Angebote erlauben eher, mehrere dieser Zieldimensionen miteinander
zu verbinden

Zudem kann sich das Wissen auf verschiedene Ebenen von Lehre (Einzel-
lektion, Modul, Studiengang) oder unterschiedliche Tatigkeitsbereiche
(Planung einer Lehrveranstaltung, Durchfiihrung eines Leistungsnachweises
etc.) beziehen.

Innerhalb dieser Hauptdimensionen unterscheiden sich hochschuldidaktische Formate
zum Beispiel auch hinsichtlich ihrer Dauer (Kurzberatung bis mehrtigige Zertifikats-
kurse), ihrer Prasenzformen (Prisenzveranstaltungen bis hin zur Lektiire von Informa-
tionsmaterialien) und auch darin, in welcher Funktion die Teilnehmenden angespro-
chen werden (als Dozierende, Studiengangsverantwortliche etc.).

Die konkreten Beratungs- und Schulungsangebote beachten zudem hiufig die unter-
schiedlichen Kompetenzstufen und die Lehrerfahrung von Dozierenden und ebenso
ihre Funktion beziehungsweise Position innerhalb der Hochschule. Allerdings bestehen
zwischen Kompetenz, Erfahrung und Position keine linearen Beziehungen, was die
Gruppierung in der hochschuldidaktischen Weiterbildung erschwert und einige Dozie-
rende gelegentlich auch vom Besuch hochschuldidaktischer Weiterbildung abhalten
diirfte. Gleichzeitig ist es fiir einzelne Dozierende nicht einfach, ihre eigene Lehrkom-
petenz angemessen einzuschatzen, ist Lehren doch ein «einsames Geschift», das kaum
Vergleiche und Austausch mit anderen Dozierenden integriert. Zudem ist Lehren und
Lernen an einer universitiren Hochschule immer auch fachspezifisch. Entsprechend
stellt sich bei der Gruppierung die Frage, wie diese disziplindren Besonderheiten be-
riicksichtigt werden kénnen.
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Traditionellerweise sind diese didaktischen Qualifizierungsangebote berufsbegleitend
konzipiert — begrifflich als «Weiterbildungy verstanden — und folgen (hiufig freiwillig)
der fachlich-disziplindren (Forschungs-)Qualifizierung. So hat es die hochschuldidak-
tische Weiterbildung mit Personen zu tun, die es zum einen gewohnt sind, sich selber
Themen anzueignen, zum anderen aber oft ein Zeitproblem kennen. Entsprechend stellt
sich die Frage, in welcher Form hier Unterstiitzung angeboten werden kann — sei dies
mit Dossiers, Handreichungen oder virtuellen Musterl6sungen.

Von Bedeutung ist auch die Erwartung, dass hochschuldidaktische Weiterbildungs-
kurse in besonderem Masse modellhaft sein sollen: Didaktikkurse haben erhohte di-
daktische Anforderungen zu erflllen, weil Teilnehmende sie offenbar als Vorbild und
Kopiervorlage nutzen mdchten. Fiir die Anbieterseite erscheinen solche Anspriiche oft-
mals {iberhoht, weil die Beispielhaftigkeit der Darreichungsform meist eine zusitzliche
Transferleistung in den Fachunterricht erfordert.

Eine vielfdltige Palette an unterschiedlichen hochschuldidaktischen Formaten erhéht
sicherlich deren Nutzung. Gleichzeitig konnen gezielte Anreize den Besuch hochschul-
didaktischer Weiterbildung stimulieren. So zum Beispiel, wenn solche Weiterbildungen
im Rahmen eines Doktoratsstudiums angerechnet werden oder aber dadurch die Lehr-
verpflichtung wihrend eines Semesters reduziert werden kann. Auch Lehrpreise sind
als Anreize gedacht, in der jetzigen Ausgestaltung aber kaum als solche wirksam. Um-
gekehrt 14sst sich mit Heiner Rindermann (vgl. Beitrag in diesem Heft) argumentieren,
dass ohne didaktische Weiterbildung bestimmte Qualitdtsentwicklungsinstrumente —
zum Beispiel studentische Lehrevaluationen — kaum Wirkung entfalten konnen. Hier
sind Formen gefragt, die diagnostische Elemente mit Beratungsangeboten verkniipfen.
Hochschuldidaktische Weiterbildung erfolgt selbstverstindlich nicht nur in formali-
sierten Angeboten, sondern auch andernorts und informell. Daher braucht es auch For-
mate, die speziell auf das Zusammenfiihren verschiedener didaktischer (Lern-)Prozesse
ausgerichtet sind. Das Lehrportfolio (vgl. Beitrag von Kathrin Futter in diesem Heft)
bietet hier einige Moglichkeiten, die — wie auch immer — erworbenen Kompetenzen zu
dokumentieren und damit Lehrleistung und -qualitét sichtbar zu machen.
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Qualitatsentwicklung in der Hochschullehre

Heiner Rindermann

Zusammenfassung Ausgehend von einem normativen Konzept von Lehrqualitit und einem
Modell guter Lehre werden Moglichkeiten erértert, Hochschullehre zu verbessern. Massnahmen
aufseiten der Lehrenden, der Studierenden und der Rahmenbedingungen haben das Ziel, die Leh-
re in ihrer intendierten Forderung von Wissen, Kompetenzen und Einstellungen zu unterstiitzen.
Als wichtig werden hierfiir erachtet: Lehrevaluation gekoppelt an Beratung und Weiterbildung;
Auswahl von Studierenden nach Kompetenz; Sicherung basaler Bedingungen wie ein giinstiges
quantitatives Lehrenden-Studierenden-Verhaltnis.

Quality development in university teaching

Abstract Starting from a normative concept of teaching quality and a model of good universi-
ty instruction several ways to improve teaching are discussed. They include teachers, students
and general conditions. Their aim is to support three goals of university instruction: increase of
knowledge and competences, and modification of attitudes. Important are the combination of
evaluation with counselling and training; selection of students according to competence; general
conditions like a favorable professor-student-ratio.

Hochschullehrerinnen und Hochschullehrer an Universitéten verstehen sich primér als
Forscher. Sie werden (zumindest formal) iiber Forschungsleistungen anerkannt und aus-
gewdhlt. Lehre gilt als «Deputaty, also als zusitzliche Pflicht, die Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftler verschiedener Hierarchie- und Karrierepositionen zu erbringen ha-
ben. Innerhalb der Lehre wiederum steht die Vermittlung von fachspezifischem Wissen
im Vordergrund.

Eine solche Auffassung — Lehre als Pflicht neben der Wissenschaft und als Informations-
ibermittlung — steht aber in fundamentalem Gegensatz zu Konzepten von Forschung
und Lehre, wie sie zu Beginn der Bliitezeit der «Deutschen Universitit»' entwickelt
worden waren:

! «Deutsche Universitit»: Nicht die empirisch beobachtbaren Universititen in Deutschland, sondern das
normative Modzll einer Universitdt, das zum ersten Mal Ende des 18. und zu Anfang des 19. Jahrhunderts in
Deutschland en-wickelt wurde und zumindest teilweise in Deutschland, Osterreich, der Schweiz und den USA
umgesetzt wurde (vgl. Albrecht, 2009; s. a. Miiller, 1990/1802; Jaspers, 1946/1923; Schelsky, 1963). Folgende
Merkmale sind dafiir zentral: Freiheit der Wissenschaft, Einheit von Lehre und Forschung, Wissenschaft
dank Bildung und Bildung durch Wissenschaft, Orientierung im Denken und nur an diesem, Unabhéngigkeit
und Freiheit der Wissenschaftler und Gzlehrten, meritorische Selbstselektion nach wissenschaftlichen und
intellektuellen Massstiben, geistige und institutionelle Autonomie
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— Forschendes Lehren: Lehrende sind zugleich Forschende und Forschende sind zu-
gleich die am besten geeigneten Dozentinnen und Dozenten (Schelling, 1974/1803,
S. 27/233). Lehre und Forschung stehen in Verbindung, Lehrende fiihren durch Leh-
re Studierende in wissenschaftliches Denken ein, Lehre selbst ist an Wissenschaft
orientiert und der wissenschaftliche Prozess wird durch Lehre reflektiert und unter-
stiitzt. Solche Formen von Lehre sind bspw. gut in wissenschaftlichen Kolloquien
am Ende eines Studiums denkbar, in denen gemeinsam und durch gegenseitige An-
regung auf relativ hohem Niveau wissenschaftliche Arbeit stattfindet. Vorlesungen
wiederum erméglichen Wissenschaftlem und Wissenschaftlerinnen ein systema-
tisches Durchdenken ihres Forschungsgebietes und fithren dazu, sich {iber einen
oft sehr engen eigenen Forschungsfokus hinaus mit der Breite und Geschichte des
Faches auseinanderzusetzen und davon in der eigenen Forschung zu profitieren.

— Lehre als Vermittlung allgemeinen wissenschaftlichen Denkens und wissenschaft-
licher Erkenntnisentwicklung am speziellen Stoff, nicht als reine Informations-
tibermittlung: Nach Jaspers (1946/1923, S. 53 f.) soll die Lehre, insbesondere die
Vorlesung, nicht der blossen Wissensweitergabe dienen («Blosse Ergebnisse stehen
in den Biichern»), sondern Methoden des Wissenserwerbs und seiner Begriindung
am spezifischen Stoff (von Natur- iiber Sozial- zu Geisteswissenschaften) exempli-
fizieren. Es geht um eine Schulung des Denkens am konkreten Inhalt, der dadurch
vermittelt wird. Fiir Jaspers (1946/1923, S. 55) bildet eine solche Art der Vorlesung
keine Nebentitigkeit, sondern den «Hohepunkt der Berufsleistungy.

Lehre gehort gemiss dieser Vorstellung zum eigentlichen Kerngebiet der Titigkeit von
akademischem Personal an Universitdten. Forschung befruchtet Lehre und umgekehrt
regt Lehre die Forschung an?.

1 Qualitatsmerkmale von Hochschullehre

Wihrend das im einleitenden Abschnitt skizzierte Konzept insbesondere auf die Bil-
dung einer geistigen Elite zielt, soll das nun zu beschreibende Modell umfassender
sein, das obige Konzept einschliessen, aber auch empirisch weiter verbreitete und re-
alistisch auf verschiedene Studentenpopulationen der Modeme und unterschiedliche
Ausbildungs- und Bildungsziele anwendbare Lehrformen beinhalten.

Lehrerfolg wird als intendierte und normativ (durch Curriculum, wissenschaftliche

Fachinhalte, Bildungskonzepte) begriindbare Verdnderung von Wissen, Kompetenzen
und Einstellungen der Studierenden verstanden. Auf eine Veranstaltung selbst bezogen

2 Wenn ein personlicher Kommentar erlaubt ist, dann wiirde ich geme darauf verweisen, dass Lehre eine
wichtige soziale Berufstitigkeit neben dem monadischen Arbeiten an Rechnern und Texten und an Tausenden
von E-Mails, Papieren und Zahlen darstellt und gemeinsam mit Studierenden ausgeiibtes Denken und
Kommunikation mit ihnen sowie das Vorlesen selbst Freude bereiten kénnen!
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und nahe an didaktischen Kriterien orientiert lassen sich Interessantheit der Veranstal-
tungsgestaltung und allgemeine Veranstaltungsqualitit als vorgeschaltete Ziele und
forderliche Faktoren fiir Leren formulieren. Dieser Lehrerfolg hingt vom Handeln
der Lehrkrifte, von dem, was Studierende in die Lehre mitbringen, und von Rahmen-
bedingungen ab (Abbildung 1; ausfiihrlich Rindermann, 2009).

Theima Lehroelastung
Uberschnaidungen Sachmittel (Litaratur,
' Anforderungan Beamer. Nolaiook,
.Besuchszahl Kopien ..}
Prifung Personalmittel (SHK)
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Strukturierung/Klarheit | Gebiihren/Férderng Didaktische Beratung
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Abbildung 1: Multidimensionales Modell der Lehrqualitit

Zunichst zur Lehrkraft, der empirisch in verschiedenen Studien (zB. in Regressions-
modellen mit Studierenden- und Lehrendeneinschitzungen) bedeutendsten Determi-
nante fiir Lehrerfolg: Eine Lehrveranstaltung sollte gut strukturiert und der Vortrag
klar sein. Struktur und Klarheit gehdren zu den wichtigsten Bedingungen erfolgreichen
Unterrichts von Kindergérten bis zu Universitéiten (vgl. Good & Brophy, 2003).3 Lehre
soll Stoff nicht nur wissensmissig vermitteln, sondern in sinnvoller Kontextualisierung
behandeln und ihn durchdenkend reflektieren (Auseinandersetzung, Verarbeitungstiefe;
s. Einleitung). Lehrende sollten Stoff verstindlich vermitteln kénnen und Grundprin-
zipien der Rhetorik beherrschen (LeArkompetenz). Zur dozentenbezogenen Lehrqualitit
gehdren neben diesen eher didaktischen Kompetenzen auch personlichkeitsbezogene
und vor allem soziale: Engagement, Enthusiasmus und Begeisterung erleichtern das
Lemen, ebenso eine unterstiitzende und forderliche Kommunikation mit Studierenden.
Schliesslich ist wissenschafiliche Fachkompetenz vorauszusetzen; diese bezieht sich
aber nicht im engeren Sinne auf Lehrqualitit und sie sollte in Instrumenten, die Lehre

3 Siche auch Jaspers (1946/1923, S. 58): «Es ist unausweichbar, in den Vorlesungen einen Plan und eine
Ordnung zu haben.»

66



Qualitatsentwicklung in der Hochschullehre

evaluieren, nicht erhoben werden (sie ldsst sich durch Fachleute qualitativ und unter
wohliiberlegter Heranziehung szientometrischer Masse bestimmen; z. B. Bommann &
Daniel, 2009; Frohlich, 1999).

Selbstverstindlich tragen auch Studierende zum Gelingen der Lehre bei. Im Extrem-
fall briuchte man gar keine Lehre, sondem nur am Ende eine objektive und externe
Priifung. Gute Studenten und Studentinnen wiirden in einem solchen Falle Wissen und
Kompetenzen im Selbststudium erwerben und verbleibende oder qualitativ schwache
Priisenzlehre primiér als soziale Treffpunkte nutzen. Zur Qualitit von Studierenden (ihr
Wissen, ihre Kompetenz und Einstellungen) tragen vorherige Lehrveranstaltungen,
aber auch die gesamte bisherige Bildungsbiographie in Familie und Schulen bei, in
Systemen mit Studierendenauswahl sind Auswahlverfahren von entscheidender Bedeu-
tung. Vielleicht sind Hochschulen wie Harvard oder Cambridge als Lehranstalten gar
nicht besonders gut, ihnen gelingt es nur, eine kognitive Elite aus einem international
zur Verfligung stehenden Jahrgang auszuwéhlen und als solche wieder zu entlassen.
Konkret wiren auf Studierendenseite wichtig: Vorwissen und Vorfihigkeiten (von In-
telligenz bis Selbstorganisation); Vorinteresse am Thema, Fleiss und dhnliche motiva-
tionale und verhaltensbezogene Merkmale; Zeit fiir das Studium (bei Arbeitenden, weit
weg Wohnenden und Eltern reduziert); veranstaltungsintem: Beteiligung (inkl. Auf-
merksamkeit und geringer Redeangst), Qualitit der Referate (in Seminaren), Stérungen
bzw. deren Abwesenheit, Fehlzeiten und Besuchsgrund (aus Pflicht oder Interesse?).

Schliesslich sind die Rahmenbedingungen von nicht zu unterschétzender Bedeutung:
Das gegebene Thema, Uberschneidungen oder Ankniipfungspunkte an andere Lehrver-
anstaltungen, die Hohe der Anforderungen, Besuchszahl, Existenz einer Priifung, Aus-
wahlverfahren fiir Lehrende und Studierende, Gebiihren und Fordersysteme fiir Stu-
dierende, der Veranstaltungstyp, Lehrbelastung, Sachmittel, Personalmittel, Gehalt fiir
Lehrkrifte bzw. Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler (inkl. fiir Gastdozierende),
Existenz didaktischer Beratung und Weiterbildung fiir Dozierende und nicht zuletzt
Evaluation.

Diese Determinanten sind untereinander dependent, ein paar Beispiele: In Seminaren
gibt es mehr Beteiligung als in Vorlesungen, die Existenz einer veranstaltungsinternen
Priifung am Ende des Semesters macht Studierende fleissiger (Rindermann, 2009), der
Dozent oder die Dozentin kann sich (abhiingig von anderen Rahmenbedingungen) fiir
oder gegen Priifungen aussprechen, er oder sie kann Studierende mehr oder weniger
intensiv betreuen und damit die Qualitét der Referate beeinflussen, Evaluation und Be-
ratung erhdhen die dozentenbezogene Lehrqualitit, ein hohes Lehrdeputat und eine
grosse Besuchszahl reduzieren Arbeitszeit je Kurs und Teilnehmenden, ein niedriges
Gehalt demotiviert und fithrt zu Brain-Drain, ein hohes Gehalt und andere attraktive
Rahmenbedingungen zu Brain-Gain.
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2 Verbesserung von Lehrqualitat

Lehrqualitét stellt damit ein multidimensionales Phidnomen dar und ist multidetermi-
niert. Will man sie verbessern, kann man an einzelnen Determinanten ansetzen; noch
effektiver diirften aber Massnahmen sein, die auf eine Modifikation des Gesamtsys-
tems abzielen.

2.1 Interventionen aufseiten der dozentenbezogenen Lehrqualitat

Die nationale (deutschsprachige) und internationale (im englischsprachigen Raum)
Forschung zeigt eindeutig, dass blosse Lehrevaluation ohne oder mit Ubermittlung der
Resultate und Lehrevaluation mit veranstaltungsinterner Besprechung der Resultate
die Lehrqualitit nicht bzw. nur wenig verbessern. Lehrevaluation mit Beratung oder
gar Weiterbildung ist dagegen effektiv (Rindermann, 2009; hier auch ein Uberblick
iiber Studien anderer Autoren und Metaanalysen).

In einer Studie an einem privaten Ausbildungsinstitut fiir Logopédie (s. Abbildung 2)
liessen sich sehr spezifische Effekte einer Beratung von Lehrkriften beobachten, am
stirksten waren die Verdnderungen, ausgedriickt in d, in denjenigen Skalen des HIL-
VE-II (Heidelberger Inventar zur Lehrveranstaltungs-Evaluation; Rindermann, 2004,
2005a), die sich auf das Verhalten des Dozenten oder der Dozentin beziehen, das durch
die Beratung verindert werden sollte (Lehrkompetenz: d=0.94; Dozentenengagement:
d=0.78), nahezu Null sind sie in studentischen Skalen (Vorfihigkeiten, Fleiss), die
nicht im Fokus der Massnahme standen.

Auch in einer Studie an einer staatlichen Fachhochschule liess sich durch Beratung die
Lehrqualitét aus Sicht der Studierenden verbessern (s. Abbildung 3). Hier wurden Lehr-
krifte nach einer Erlduterung der Lehrevaluationsergebnisse beraten (zu Einzelheiten
der Beratung s. Dresel et al., 2007). In dieser Studie wurden aufgrund des Wechsels von
Studierenden, Themen und Veranstaltungsformen zwischen Erst- und Zweitmessung in
einem Mehrebenenmodell diese potenziellen Verzerrungsfaktoren der Lehre und des
Lehrurteils kontrolliert. Die schraffierten Balken stehen fiir Verinderungen als unkor-
rigierte Werte, die schwarzen Balken fiir Verdnderungen in korrigierten Werten. So hat
bspw. Dozent 19 in den unkorrigierten Werten eine Verbesserung um d=1.6, aber an-
scheinend hatte er in der zweiten Veranstaltung giinstigere Rahmenbedingungen als in
der ersten, etwa ein die Studierenden mehr interessierendes Thema oder eine geringere
Besuchszahl. Korrigiert man diese Hintergrundbedingungen, dann resultiert eine nied-
rigere, aber weiterhin sehr hohe positive Verdnderung von d=0.9. In den korrigierten
Werten zeigten sich generell etwas kleinere, aber robuste und weniger extreme Effekte
(nach diesen beiden Berechnungsvarianten zwischen d=0.68 bis 0.91).

Leider ist in nahezu allen Evaluationsmassnahmen im deutschsprachigen Raum die

Lehrevaluation nicht an Beratung gekoppelt und damit — wenn man der Forschung ver-
trauen kann — nicht sehr effektiv. Evaluation dient mehr einer Befolgung von oben vor-
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Messzeitpunktverdnderung in HILVE-11-S
16 Lehrkréafte mit 35 Veranstaltungen
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Abbildung 2: Verbesserung der Lehrqualitdt aus Studierendensicht, Vergleich von Erst- und Zweit-
messung, dazwischen Feedback und Dozentenberatung (privates Institut; Rindermann & Kohler,
2003; Rindermann, Kohler & Meisenberg, 2007)

gegebener juristischen Bedingungen als der Qualititsentwicklung (Rindermann, 2003).
Ein Grund dafiir ist oft der Mangel an Beratern und Mitteln dafiir. Eine Kompromiss-
16sung konnte die Ubermittlung eines standardisiert-adaptiven Feedbacks sein, eines
Feedbacks an Lehrkrifte, das automatisch angepasst an Ergebnisse unterschiedliche
Beratungstexte zur Verfiigung stellt (vgl. Rindermann, 2005a). Personliche Beratung
diirfte aber wirksamer sein.

2.2 Interventionen aufseiten der studentenbezogenen Lehrqualitat
Merkmale von Studierenden kénnen sich durch vorangegangene Lehrerfahrungen an
der Hochschule verbessern. Damit verbessert gute Lehre ihre eigenen Voraussetzungen.
Unzweifelhaft sind aber ein auf Kompetenzmessung basierendes Aufnahmeverfahren
und die davorgeschaltete nationale und internationale Anziehung von kompetenten
und motivierten Studieninteressierten mindestens genauso effektiv (s. a. Rindermann,
2005b). Fihigkeit erzeugt Fahigkeit, d.h. intellektuell befdhigte Studierende lernen
schneller und Lehre gelingt mit besseren Studierenden eher (vgl. fiir die Schulfor-
schung: Rindermann, 2007).

69



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 27 (1), 2009
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Abbildung 3: Verbesserung der Lehrqualitat aus Studierendensicht, Vergleich von Erst- und Zweit-
messung, dazwischen Feedback und Dozentenberatung (staatliche FH; Dresel, Rindermann &
Tinsner, 2007)

2.3 Interventionen aufseiten der Rahmenbedingungen fiir Lehrqualitat

An deutschen, aber auch an Osterreichischen Universititen haben sich in vielen Stu-
diengéngen (in Deutschland insbesondere in der Lehrerausbildung, in Osterreich in
Psychologie und Medizin) die Studierendenzahlen bei nur sehr geringfiigig oder nicht
erfolgter Vergrosserung des Lehrkorpers stark erhoht. An vielen deutschen Universi-
titen gilt etwa eine Seminarstirke von 80 Teilnehmenden als Sollziel im ersten Studien-
abschnitt, von 50 Teilnehmern im zweiten Studienabschnitt. In Bielefeld soll es Semi-
nare mit 700 Studierenden geben (Thurn, 2007). Nach Miiller-Merbach (2008) betriige
in Deutschland die durchschnittliche Relation zwischen Studierenden und Professorin
oder Professor 54:1, in den USA an fiihrenden privaten oder staatlichen Universititen
jedoch 20 bis 7:1, also um den Faktor 2.5 bis 7.7 giinstiger.

In einer Studie mit dem HILVE-II in 180 Kursen korrelierten von Studierenden ein-
geschitzter Lerngewinn durch Veranstaltungsbesuch und Zeilnehmerzahl zu r=-.27
(N=180 Seminare), analog der durch Lehrende selbst eingeschétzte Lemgewinn fiir
Studierende (r=-.26, N=157). Noch deutlicher wird diese negative Beziehung bei der
Auswertung der Beurteilungen fiir einen einzigen Dozenten (sog. Konstanthaltung in-
dividueller Lehrkompetenz; s. Abbildung 4). Wahrend bei Teilnehmerzahlen zwischen
9 und 40 kein negativer Zusammenhang beobachtbar ist, tritt dieser bei einer Studie-
rendenzahl zwischen 40 und 140 in «Seminaren» auf. Je mehr Teilnehmende, desto
geringer wird das Lemen durch die Teilnehmenden eingeschitzt. Studierende lemen
demnach weniger in Grossveranstaltungen, ein Ergebnis, das analog zu objektiven
Leistungsmessungen und bei weit geringeren Klassenstirken auch aus der experimen-
tellen Schulforschung bekannt ist (Konstantopoulos, 2008).
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Abbildung 4: Zusammenhang zwischen von Studierenden eingeschatztem Lerngewinn und Teilneh-
merzahl (linear r=-.39, N=27 formale Seminare; Dozentenurteil zum studentischen Lernen ohne
Abbildung: r=-.64, N=23)

Erwartungsgemisse Befunde gibt es auch fiir studentisches Kompetenzniveau und
Lerngewinn (Kompetenzniveau gemessen iber Abitur-/Maturanote, keine Fehler in
der Fragebogenbeantwortung* und Einschitzung durch Dozierende; Studierendenur-
teil ¥=.19, N=320 Kurse, Lehrende »=.33, N=180), Lehrdeputat und Lerngewinn
(Fallbeispiel ein Dozent; Studierendenurteil »=-.49, N=28 Kurse, Lehrende r=-.69,
N=25) und relatives Gehalt und Lermngewinn (Fallbeispiel ein Dozent; Studierenden-
urteil =52, N=28 Kurse, Lehrende »=.72, N=25). D. h. aus Sicht von Studierenden
und Lehrenden lernen Studierende an Universititen mehr, wenn das studentische Kom-
petenzniveau héher, das Lehrdeputat von Dozenten vergleichsweise geringer und das
relative Gehalt der Dozenten hoher sind. Diese Rahmenbedingungsvariablen wurden
von den Evaluationsdaten unabhingig erhoben. Die untersuchten Rahmenbedingungen
sind nicht unkorreliert, das heisst an «schlechteren» Universitdten mit grossen Teil-
nehmerzahlen gibt es auch eher ein niedrigeres studentisches Kompetenzniveau, ein
hoheres Lehrdeputat und ein geringeres Gehalt. In Regressionen mit diesen vier Va-
riablen als Pradiktoren gemeinsam sinken deshalb die Effekte in ihrer Hohe, bleiben

#Fehler in der Fragebogenbeantwortung: Der HILVE-II enthilt zwei verschieden gepolte Items zur Messung
der Interessantheit der Veranstaltungsgestaltung: Die Veranstaltung wird in interessanter Form gehalten;
die Veranstaltung zieht sich schleppend dahin. Werden nun beide Items oberflichlich ohne Analyse und
Verstehen des Iteminhalts auf einer siebenstufigen Antwortskala nur links oder nur rechts beurteilt, dann liegt
ein Fehler vor. Eine richtige Beantwortung wire entweder rechts und links oder links und rechts, aber nicht
links-links (beiden zustimmend) oder rechts-rechts (beide ablehnend).
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aber bedeutsam und in der postulierten Richtung (jeweils Mittel aus Studierenden- und
Lehrendenurteil: Teilnehmerzahl f=-.18, Kompetenzniveau f=.13, Lehrdeputat =
-.11, Gehalt g=.40).

An diesen Rahmenbedingungen — Besuchsstérken, Fahigkeitsniveau, Lehrumfang und
Einkommen — zu arbeiten, ist zunéchst Aufgabe der Hochschulpolitik, aber nicht nur
dieser, sondern auch der Universititsleitungen, der Dekane, der Institutsleitungen, Ins-
titute und jeder einzelnen Lehrkraft. Hier sind die Moglichkeiten bei Weitem nicht aus-
geschopft, vielleicht sind Professoren auch heute noch zu «staatsfromm» und nehmen
mit Murren, aber ohne Konsequenz, nahezu alles hin, was von der Politik verordnet
wird. Es ist bspw. kaum nachvollziehbar, warum Pidagogikprofessorinnen und -pro-
fessoren es akzeptieren, Seminare mit 50 bis 700 Studierenden zu fiihren. Die Freiheit
der Lehre schliesst ein, die eigene Seminargrésse zu bestimmen. Verbeamtete Lehr-
kréfte miissten zudem nichts durch eine Wahmehmung dieser Freiheit befiirchten.

3 Schlussfolgerungen

Lehrqualitit ist ein multidimensionales Phdnomen, d. h. mehrere Aspekte zeichnen gute
Lehre aus, wie Struktur, Verarbeitungstiefe, Lermnen wichtiger Inhalte und allgemeiner
Kompetenzgewinn. Zudem ist Lehrqualitit ein multidimensional determiniertes Pha-
nomen; neben Merkmalen der Lehrenden sind auch solche der Studierenden und der
Rahmenbedingungen von Bedeutung. Wenn wir Lehrqualitét verbessern wollen, muss
iiberall dort angesetzt werden, wo Defizite vorliegen. So ist es absurd und ethisch un-
statthaft, Lehrende mit Evaluationsmassnahmen «zu fordem», wenn diese in Semi-
naren mit 100 oder mehr Teilnehmenden lehren. Hier miissen entweder die Studie-
rendenzahlen reduziert oder mehr Dozierende (dauerhaft und mit seriésen Vertragen)
eingestellt werden.

Unter solchen Bedingungen sind fiir die Dozentinnen und Dozenten Evaluationsverfah-
ren mit Beratungs- und Weiterbildungsangeboten sinnvoll. Weitere wichtige Massnah-
men aufseiten der Studierenden- und Rahmenbedingungen sind Studierendenauswahl!
nach Fahigkeit, Lehrdeputate iz Umfang von vier bis acht Stunden (Professoren und
Mittelbau, in Qualifikationsphase zwei bis vier SWS), seridse Vertrdge (Dauerstellen
und Gehalt), ein Studium Generale, das Wissen und Kompetenzen der Studierenden
(und oft notwendigerweise auch der Lehrenden) in Deutsch, Englisch, Mathematik und
Allgemeinbildung (Geschichte, Politik, Geographie, Biologie, Physik, Chemie, Infor-
matik, Philosophie, Logik, Ethix, Wissenschaftstheorie) vertieft, und Stipendiensys-
teme, damit nicht nebenbei gearbeitet werden muss. Universitdten sollten als geisti-
ge Zentren des wissenschaftlichen Denkens und wissenschaftlicher Lehre in Einheit
verstanden werden. Eine vielleicht unterschitzte Rahmenbedingung stellt die Asthetik
und die Qualitdt von Hochschulgebiduden dar. Aber es hiesse Eulen nach Athen tragen,
wenn man dies in einer mit Ziirich verbundenen Zeitschrift einfordem wiirde.
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Das Lehrportfolio als Dokumentationsméglichkeit und Quali-
tatsnachweis in Hochschulen

Kathrin Futter

Zusammenfassung Der nachfolgende Beitrag befasst sich mit dem Lehrportfolio auf Hoch-
schulebene. Es geht einerseits darum, den Begriff zu kliren und das Lehrportfolio sowohl als
Qualifizierungs- als auch Qualitdtsentwicklungsinstrument vorzustellen. Neben der Beschrei-
bung von géngigen Formaten wird aber andererseits auch auf Stirken dieses Instrumentes hinge-
wiesen und eine Abgrenzung zu den Dossiers, welche in einigen Kantonen im Zusammenhang
mit lohnwirksamer Beurteilung eingefiihrt wurden, vorgenommen.

The Teaching Portfolio as form of documentation and quality assurance in uni-
versities

Abstract The following article is concerned with the Teaching Portfolio at university level.
Firstly it aims to clarify the concept and secondly to introduce the Teaching Portfolio as both qua-
lification and quality development instrument. Apart from the description of the current format,
reference will be made to the strengths of such an instrument and a demarcation to the dossiers
which were intrcduced in some cantons in connection with wage-effective evaluation.

1. Einleitung

Den Begriff des Portfolios kennen die meisten in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
titigen Personen. Meist wird jedoch ein Lernportfolio gemeint, bei welchem die Stu-
dierenden ihre wichtigsten Arbeiten biindeln und eine selbstbestimmte Auseinander-
setzung mit dem Inhalt und der Reflexion des eigenen Lemverhaltens darstellen (vgl.
Arbeitsstelle fiir Hochschuldidaktik, 2007; Futter, 2007).

Dieser Beitrag stellt jedoch nicht das Lem-, sondern das Lehrportfolio in den Mittel-
punkt der Betrachtungen. Was genau ist mit einem Lehrportfolio (Teaching Portfo-
lio) gemeint? Was beinhalten solche Lehrportfolios? Wie sind sie strukturiert? Welche
Qualititen lassen sich dokumentieren? Kennt dieses Instrument Stirken im Vergleich
beispielsweise zu einem systematischen Didaktiklehrgang an einer Hochschule? Wenn
ja: Welche? Aber auch: Was unterscheidet ein Lehrportfolio an einer Hochschule von
Lehrportfolios vorangehender Stufen des Bildungswesens?

Zuerst eine Definition aus dem dzutschsprachigen Raum:
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Lehrportfolio

In einem Lehrportfolio beschreibt und reflektiert ein Hochschullehrer [resp. eine Hochschullehrperson,
Anm. K.F] ihre wesentlichen Tatigkeiten und Leistungen im Bereich der Lehre. Sie [die Hochschullehrper-
son] gibt in tibersichtlicher und strukturierter Form Auskunft iiber die Quantitat und Qualitét ihrer Lehrak-
tivititen und belegt dies mit entsprechenden Dokumenten. Die Lange und der Umfang eines Lehrportfolios
sind nicht festgelegt, sondern hingen wesentlich von der Dauer, dem Umfang und dem Bereich der Lehrer-
fahrung der Verfassenden ab. (von Queis, 2005, S. 5)

Portfolios, seien dies nun Lehr- oder Lemportfolios, kénnen auch als E-Portfolios
verfasst werden (vgl. dazu z.B. Hilzensauer & Hornung-Prahauser, 2006; Hornung-
Prihauser et al., 2007; JISC, 2008), wodurch sich der Fokus moglicherweise etwas
in Richtung eines strategischen Instrumentes «flir die Planung der persdnlichen (Kar-
riere-)Entwicklung in einem lebenslangen Lemprozess» (Baumgartner, 2007, S. 21)
verschieben kann. Dies deshalb, weil E-Portfolios 6ffentlich gemacht werden koénnen
(wenn dies gewiinscht ist), aber auch, weil sie insgesamt dynamischer sind und schnel-
ler immer wieder an neue Erkenntnisse angepasst werden konnen.

Portfolios sollten nicht mit Lemjournalen resp. Studientagebiichern verwechselt werden
(vel. Arbeitsstelle fiir Hochschuldidaktik, 2007, S. 29), bei welchen keine Dokumente
gesammelt werden, sondern diejenigen Inhalte dargestellt und reflektiert werden, wel-
che beispielsweise in den einzelnen Seminarsitzungen erworben wurden. Ein Lernjour-
nal ist viel stirker einem tagebuchartigen Charakter verpflichtet als das Portfolio.

Beim Portfolio gilt, dass Dokumente/Artefakte «geschickt» gesammelt und danach
selbstbestimmit reflektiert und analysiert werden und dass Portfolios keine Momentauf-
nahmen sind, sondern Dokumentationen eines Entwicklungsprozesses.

Das Lehrportfolio nun fokussiert einen ganz bestimmten Ausschnitt einer persénlichen
Entwicklung (nimlich die der eigenen Lehrtitigkeit oder des eigenen Unterrichts) und
kann deshalb auch nur von Personen, die in der Lehre titig sind, verfasst werden.

2. Gingige Formate und typischer Aufbau

Was im deutschsprachigen Europa noch nicht sehr verbreitet ist, kennen Kanada, die
USA und Australien schon ldnger, und die Idee war dann auch in den angelsdchsischen
Lindem schnell bekannt. Den umfassendsten Katalog aller mdglichen Inhalte fiir ein
Lehrportfolio enthilt die 1980 erschienene Broschiire «Guide to the teaching dossier:
Its preparation und use» der Canadian Association of University Teachers (CAUT).
Dieser Katalog listet insgesamt 49 Punkte auf, die bei einem Lehrportfolio beriicksich-
tigt werden konnen. Entscheidend ist die reflektierte Auswahl derjenigen Punkte, die
je nach Fach, Person und Institution in Frage kommen und auch ganz unterschiedlich
gewichtet und dargestellt werden.
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Fiir Deutschland stellte Dietrich von Queis (2005) einen reduzierten Katalog zusam-

men, wobei, bezogen auf deutsche Hochschulverhiltnisse, fiinf Kapitel vorgeschlagen

werden:

1. Darstellung der Lehrphilosophie' bzw. des Lehransatzes
Damit wird ein Kontext geschaffen, wie sich die konkreten Lehraktivititen ein-
ordnen lassen. Hier werden die eigenen Vorstellungen beziiglich des Lehrens und
Lernens dargestelilt.

2. Beschreibung der Lehrpraxis: Studierende, Stoffinhalte, Ziele, Methoden und Eva-
luation
Hier wird beschrieben, welche Lehrveranstaltungen hauptsichlich durchgefiihrt
werden. Die vollstindige Liste gehort in den Anhang. Etwa zwei Veranstaltungen
sollen genauer dargestellt werden. Nebst den Lemzielen, Inhalten und Methoden
werden hier auch Evaluationsresultate und Riickmeldungen der Studierenden be-
riicksichtigt und reflektiert.

3. Ubersicht itber sonstige Aktivititen und Engagement fiir die Lehre
Hier wird dargestellt inwieweit sich die Person auch ausserhalb der Lehrveranstal-
tung fiir die Lehre engagiert und sich mit Studienreformen beschiftigt resp. diese
mittrigt.

4. Ausblicke auf Ziele und Vorhaben in der Zukunft
Aufgrund von Evaluationsresultaten, aber auch der eigenen Erfahrung, werden hier
Schliisse gezogen und Ziele und Perspektiven zur Verbesserung (Entwicklung) der
eigenen Lehre aufgezeigt.

5. Belege und Dokumente im Anhang
Zum Beispiel Skripte, Ergebnisse studentischer Lehrevaluation, Auszeichnungen
und Preise flir gute Lehre ..., jedoch nicht eine liickenlose Sammlung, sondem eben-
falls bewusst gewdhlte Beispizle.

Einige Beispiele mit dhnlicher Gliederung kénnen im Buch von Seldin (1997) nachge-
schlagen werden resp. dienen evtl. auch als Vorlage fiir ein eigenes Lehrportfolio.

3. Lehrportfolios an Hochschulen: Dokumentationsmdglichkeit und
Qualitatsnachweis

Auf Hochschulebene wird hauptsachlich das Fachwissen in den Vordergrund geriickt,
obwohl die Verkniipfung von Forschung und Lehre zu den konstitutiven Elementen
von universitdren Hochschulen gehort (Tremp, 2005). Dementsprechend wird auch
eine eigene, gut dokumentierte Wissenschafts- und Forschungsleistung erwartet. Die
Ausbildung fiir die Lehre — obschon diese zur Aufgabe gehort — ist nicht von zentraler
Bedeutung (vgl. ebd., S. 339).

! Dieser Begriff scheint etwas ungliicklich gewdhlt, handelt es sich doch nicht um eine ausgereifte «Philo-
sophie», sondern eher um Lehrgrundsitze oder Uberzeugungen, allenfalls Lehrprinzipien.
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Jedoch hingt die Studienqualitit an Hochschulen nicht in erster Linie von einer exzel-
lenten Forschungsleistung der Dozierenden ab, sondem ist auch in erheblichem Masse
von der Qualitit der Lehre bestimmt. Doch wie kann diese Lehrqualitit gemessen wer-
den? Nach von Queis (2005) besteht beim Aspekt der Forschungsleistungen ein ge-
wisser Konsens iiber mégliche Indikatoren, bei der Beurteilung von Leistungen in der
Lehre verhélt es sich jedoch auf der Ebene der Hochschulen anders. Genau hier kann
das Konzept des Lehrportfolios Losungsmoglichkeiten bieten. «Es kann als Instrument
zur Personalauswahl, -entwicklung und auch zur Profilbildung von Hochschulen ein-
gesetzt werden, es bietet aber auch dem einzelnen Hochschullehrenden [der einzelnen
Hochschullehrperson, Anm. K. F.] eine Moglichkeit {iber ihre Lehrtatigkeit zu reflek-
tieren und ihre Lehrkompetenz zu optimieren» (vgl. ebd., S. 1). Somit kann das Lehr-
portfolio nicht nur als Dokumentationsmoglichkeit angesehen werden, sondern es dient
auch als Qualititsnachweis. Es lassen sich Lehrqualititen dokumentieren, welche sonst
in den allermeisten Fillen unreflektiert und in bekannten Mustern (meist solchen, wel-
che die Dozierenden wiahrend ihres eigenen Studiums erworben haben) rezipiert wer-
den. Das Lehrportfolio bietet also eine systematische Abhilfe, denn es zwingt die Leh-
renden iiber ihr eigenes Handeln nachzudenken, alte Routinen «aufzuweichen» und zu
durchbrechen. Falls parallel dazu hochschuldidaktische Kurse besucht werden, besteht
zudem die Moglichkeit, die eigenen Handlungsstrategien mit neuem Wissen iiber Lehr-
/Lemprozesse anzureichern, so dass sich alte Routinen mit neuen Handlungsmoglich-
keiten vermengen kdnnen (Wahl, 2001, 2005). Gelingt es zudem, dieses angereicherte
und allenfalls verdnderte Wissen in der Praxis anzuwenden und dabei — wenn moglich
—noch hospitiert zu werden, dann stehen die Chancen gut, dass die nachfolgende Refle-
xion im Lehrportfolio nicht zu einer blossen Farce wird, sondern tatséchlich der weite
Weg vom Wissen zum Handeln und umgekehrt gegangen werden kann.

Gerade Dozierende an Universititen besitzen (wie oben beschrieben) eher marginales
Wissen dariiber, wie fruchtbare Lemprozesse bei den Studierenden angebahnt werden
kdnnen. Zu stark liegt der Fokus auf der eigenen Forschungstétigkeit. Diese wird — vor
allem auch fiir Berufungsverfahren — ausfiihrlich dokumentiert und die eigene For-
schung unterliegt auch immer wieder einem emeuten Durchdenken, Durchdringen,
Ergédnzen, Anpassen etc. Die eigene Lehrerfahrung hingegen wird bestenfalls aufgelis-
tet. Zu wiinschen wire, dass mit derselben forschenden Neugier auch die eigene Leh-
re betrachtet wird. Um die Einsichten, Fortschritte und individuellen Lehrgrundsitze
sichtbar zu machen, scheint das Lehrportfolio ein geeignetes Instrument zu sein. Argu-
mentiert werden kénnte auch so, dass wer Transparenz in seiner Forschung will, dieses
Transparenzdenken auch auf die Lehre {ibertragen kénnte. Dadurch wire es moglich,
diese Transparenz gewinnbringend fiir Berufungsverfahren einzusetzen. Die Lehrper-
son kann mit einem Lehrportfolio beziiglich ihrer Lehrleistungen objektiver beurteilt
werden als ohne.

Falls nun Lehrportfolios von Dozierenden innerhalb eines Institutes geschrieben wiir-
den, kdnnte auch die Lehrqualitit der Gesamtinstitution von Lehrportfolios profitieren.
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Allenfalls decken diese strukturelle Probleme auf und zudem erhilt eine Vorgesetz-
te resp. ein Vorgesetzter einen viel detaillierteren Einblick in die Lehrqualitit an ih-
rem/seinem Institut. Hier wire das Instrument dann als Katalysator fiir systematische
Lehrentwicklung zu betrachten.

Ein sehr wichtiger und bis anhin nicht angesprochener Punkt betrifft die Bedingungen,
unter welchen Lehrportfolios verfasst werden, ob sie etwa als Leistungsnachweise ge-
fiihrt werden miissen wie zum Beispiel im Zertifikatsprogramm «Teaching Skills» an
der Universitit Ziirich. Da dieses Lehrportfolio summativ beurteilt wird, sind auch
klare Beurteilungskriterien notwendig.

Anders sieht es hingegen aus, wenn ein Lehrportfolio einer Bewerbung beigelegt wird
und nicht summativ beurteilt wird. Es darf dann nicht zu viel Material sein, aber auch
nicht zu wenig. Die Zusammenstellung soll so sein, dass auch fachfremde Personen in
kurzer Zeit einen Ein- und Uberblick erhalten und vor allem die Stirken der Lehrper-
son gut zum Vorschein kommen. Géngig sind Portfolios von 4 bis 5 Seiten reflektierend
geschriebenem Text zu den oben genannten Punkten und ein iibersichtlich geordneter
Anhang. Und wieder anders sieht es aus, wenn Lehrportfolios, so wie oben beschrie-
ben, im Rahmen von Qualititsentwicklungsprozessen beziiglich der Lehre an einzelnen
Instituten und/oder Hochschulen geschrieben werden. Dann kénnten sie auch als Dis-
kussionsmaterial dienen. De Rijdt, Tiquet, Dochy und Devolder (2006) argumentieren
diesbeziiglich, dass das Fiihren eines Lehrportfolios vor allem auch von seinen Zielen
abhingt. Eben: Wofiir, fiir wen, freiwillig, im Rahmen eines Studienganges ...?7

Beziiglich der Wirksamkeit von Lehrportfolios kommen die wenigen vorhandenen Stu-
dien zu unterschiedlichen Resultaten. So untersuchten Leggett und Bunker (2006) den
Einsatz des Lehrportfolios an australischen Universititen als ein Instrument, welches
die Lehre nicht nur sichtbar macht, sondern auch eine Verbesserung derselben bringt
resp. einen Einfluss auf die universitare Lehrkultur haben sollte. Jedoch: «Our analysis
shows that although the development of an initial teaching portfolio within a mento-
ring relationship has value, the mandatory use of the multipurpose teaching portfolio
described by Seldin is likely to impact adversely on effectiveness of the organization in
which its use is mandated» (vgl. ebd., S. 269). Dies wiirde also einem Pladoyer fiir ein
freiwilliges Fiihren eines Portfolios entsprechen, was durchaus auch mit der Theorie
der Selbstwirksamkeit von Deci und Ryan (1993) begriindet werden konnte.

4. Fazit
Die besten Resultate, sei dies fiir die Institution oder die Person, werden dann erzielt,
wenn die Ziele klar sind, wenn das Lehrportfolio entweder eingebunden in einen Wei-

terbildungsstudiengang geschrieben wird (z.B. bei der Weiterbildung von Praxislehr-
personen im Kanton Fribourg innerhalb des CAS «Praktikumsleitung und Unterrichts-
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coaching») oder wie an der Hochschule Luzem, wo die Dozierenden zum Nachweis
ihrer Lehrqualifikationen ein Lehrportfolio erstellen kénnen.

Ein solchermassen verfasstes Lehrportfolio kann jedoch nicht verglichen werden mit
den in einigen Kantonen der Schweiz alle paar Jahre wiederkehrenden Mitarbeitenden-
beurteilungsdossiers der Lehrpersonen an der Volksschule. Denn diese werden weder
freiwillig geschrieben noch sehen viele Volksschullehrpersonen ein iibergeordnetes
personlich gewinnbringendes Ziel. Zudem sind sie meist lohnwirksam und miissen
anhand vorgegebener Kriterien verfasst werden. Ob dann, wenn sich Volksschullehre-
rinnen und Volksschullehrer besonders positiv darzustellen versuchen, sich moglichst
viele Facetten einer Lehrperson feststellen lassen, bleibt zu bezweifeln.

Es lassen sich zwar einige Parallelen zwischen diesen beiden Instrumenten feststellen,
die Zielsetzung — und auch der Weg zum Ziel — ist jedoch nicht vergleichbar. Fiir die
Hochschulstufe bleibt zu hoffen, dass das innovative Instrument des Lehrportfolios
eine immer breitere Bekanntheit erfdhrt, den Dozierenden moglichst viele Freiheits-
grade erlaubt und insgesamt viel deutlicher als Dokumentation und Qualitdtsnachweis
betrachtet wird.
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Qualifizierung von Dozierenden an Padagogischen Hoch-
schulen: Eine Einleitung mit offenen Fragen

Annette Tettenborn und Silvio Herzog

Der Tertiarisierungsprozess der Lehrerinnen- und Lehrerbildung hinterldsst erkennbare
Spuren in der Schweizer Bildungslandschaft: Die 13 Péddagogischen Hochschulen bzw.
Hochschulverbiinde, die mehrheitlich seit 2001 gegriindet worden sind, bilden erfolg-
reich Lehrerinnen und Lehrer auf Hochschulniveau aus, bilden sie weiter, fiilhren For-
schungs- und Entwicklungsabteilungen und bieten Dienstleistungen an. Im Vergleich
zur seminaristischen Ausbildung wird an die neue Lehrerinnen- und Lehrerbildung der
Anspruch gestellt, dass sie entsprechend ihrem (Fach-)Hochschulstatus eine stirke-
re Wissenschaftsorientierung aufweisen, dabei wirkungsvoll den Aufbau von Hand-
lungskompetenzen fiir den Lehrberuf unterstiitzen und sich weniger an den Diszipli-
nen, sondern vielmehr an den Anforderungen der Profession ausrichten soll. Dieser
Leistungsauftrag hat auch Konsequenzen fiir das Qualifikationsprofil der Dozierenden.
Fiir die Hochschulen und deren Tréger stellt sich die Frage, wie das teilweise aus der
seminaristischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung iibemommene Personal weiterquali-
fiziert werden kann, wie bei Neuanstellungen von Personal zu verfahren ist und wie die
fachliche und personliche Weiterentwicklung [CP1]qualifizierten Personals unterstiitzt
werden kann.

Leitlinien zur Qualifikation der Dozierenden und der in der Ausbildung engagierten
Praxislehrkrifte liefern die stufenspezifischen, interkantonal giiltigen Anerkennungs-
reglemente der neu entwickelten Studiengédnge. Dort heisst es etwa beziiglich der
Dozierenden im Studiengang Vorschul- und Primarschulstufe: «Die Dozentinnen und
Dozenten verfiigen iiber einen Hochschulabschluss im zu unterrichtenden Fachgebiet,
iiber hochschuldidaktische Qualifikationen sowie in der Regel iiber ein Lehrdiplom
und Unterrichtserfahrung. Vom Hochschulabschluss kann im Einzelfall insbesondere
in den Bereichen Stufen- und Fachdidaktik abgewichen werden, sofern die fachliche
Eignung auf andere Art nachgewiesen wird» (vgl. EDK, Schweizerische Konferenz
der kantonalen Erziehungsdirektoren, 1999a). Dozierende der Fachdidaktiken in den
Studiengingen Sekundarstufe 1 bzw. Gymnasium benétigen geméiss Anerkennungsre-
glementen zudem entweder eine Promotion in Fachdidaktik oder aber ein Lehrdiplom
und Unterrichtserfahrung auf der jeweiligen Zielstufe (vgl. EDK, 1999b, 1998).

Diesen geforderten Qualifikationen der Dozierenden kann bis heute nur teilweise Rech-
nung getragen werden. Der Bericht zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Schweiz
(SKBF, Schweizerische Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung, 2007) etwa stellt
nach wie vor «Liicken in der akademisch-fachlichen Qualifikation der Dozierenden»
(S. 61) fest und bemingelt das bisher eher geringe Engagement der Hochschulen in
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Richtung einer gezielten wissenschaftlichen Nachqualifikation und Nachwuchsfor-
derung. Allerdings steht in diesen Aussagen hauptsichlich die formale Qualifikation
(Promotion, Habilitation) im Vordergrund und weniger die Weiterentwicklung der pro-
Jessionellen Kompetenz. Mit dem Blick auf beide Seiten der Weiterentwicklung unter-
streicht auch eine Arbeitsgruppe der Schweizerischen Konferenz der Rektorinnen und
Rektoren der Pddagogischen Hochschulen (SKPH, 2006) die Bedeutung des Themas
«Qualifizierung» fiir die Hochschulen. Sie sieht die Notwendigkeit der Aus- und Wei-
terbildung von Dozierenden u.a. darin, die Einstiegskompetenzen fiir die Erfiillung
neuer Aufgaben und Funktionen zu erweitern und damit im Interesse von Person und
Institution die Leistungsfahigkeit, die Berufszufriedenheit und die Berufssicherheit der
Dozierenden zu erhalten.

Wenn auch der Bericht dieser Arbeitsgruppe weitgehend «versandetey, ist in den letz-
ten Jahren in Eigeninitiative der einzelnen Pddagogischen Hochschulen oder Universi-
titen auf der Angebotsseite einiges in Bewegung gekommen. Zwei etablierte Weiterbil-
dungen werden in diesem Heft exemplarisch vorgestelit.

Angesichts der steigenden Bedeutung der Fachdidaktiken in der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung der Schweiz, sind hier an erster Stelle die Diplom- und Masterstudiengin-
ge in Fachdidaktik (Umfang 30 bzw. 60 ECTS) der Universitit Bern zu nennen. Sie
werden bereits seit 1997 fiir verschiedene Fachdidaktiken (u.a. Mathematik, Deutsch
als Erstsprache, Fremdsprachen, Naturwissenschaften, Kunst und Gestaltung) durch-
gefiihrt. Der Bericht von Badertscher und Steinhéfel gibt eine Ubersicht iiber das An-
gebot, welches die Fachdidaktiken als Erkenntnis gewinnende und somit vom entspre-
chenden Schulfach durchaus eigenstindige Forschungsdisziplinen konzipiert.

Der Zertifikatskurs «Coaching und Mentoring in der Lehrerbildung» der Universitdt
Freiburg (Umfang 15 ECTS) setzt andere Akzente (vgl. Beitrag von Staub & Nigg-
li). Der Aufbau professioneller Handlungskompetenzen zur Gestaltung lemwirksamen
Unterrichts bedarf vom Setting her einer besonderen methodisch geleiteten Unterstiit-
zung des auf den jeweiligen institutionellen Kontext bezogenen Praxistransfers fach-
spezifisch-padagogischen Wissens. Der Zertifikatskurs zeigt verschiedene Modelle des
Coachings und Mentorings auf und nutzt methodisch u.a. die Analyse von Unterrichts-
videos oder das Lernen aus Fehlern als problemorientierten Zugang von Unterrichts-
nachbesprechungen.

Gelingt es damit, die oben aufgefiihrten Ziele der Weiterbildung von Dozierenden zu
erreichen? Uber die Wirksamkeit dieser und auch anderer Qualifizierungsangebote fiir
Dozierende liegen bisher keine empirischen Befunde vor. Insbesondere im Beitrag von
Staub und Niggli wird jedoch der Transferfrage besonders Rechnung getragen. Aus Mo-
dellen wirksamer Weiterbildungen wissen wir aber, dass das Lernarrangement lediglich
ein Faktor gelingender Weiterbildungen darstellt. Gelingensbedingungen sind auch im
Praxisfeld der Dozierenden selbst herzustellen. Wirksame Weiterbildung ist auf indi-

82



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 27 (1), 2009

viduelle und institutionelle Entwicklung abgestimmt. Sie wird damit eine Massnah-
me im Rahmen eines Personalentwicklungskonzepts. Und sie braucht Arbeitszeit- und
Leistungsauftragsmodelle, die wirksamen Weiterbildungstransfer fordem kénnen oder
zumindest nicht verhindern. Ob Piddagogische Hochschulen diese Bedingungen bieten
konnen? Wir bezweifeln es und weisen auf Handlungsbedarf hin. Diskussionen in ver-
schiedenen Gremien zeigen, dass alle Paddagogischen Hochschulen an diesen Fragen
zurzeit arbeiten, eine koordinierte Vorgehensweise dem Anliegen daher gut anstehen
wiirde.

Das sieht auch die EDK so. Sie kiindigt im Masterplan Pddagogische Hochschulen
(EDK, 2008) den Erlass von Empfehlungen an, welche die Hochschulen in einem ko-
ordinierten Vorgehen bei der Spezialisierung ihres Personals unterstiitzen sollen, so
z.B. bei der Entwicklung von Master- oder Doktoratsstudiengidngen. Ebenso setzt die
Schweizerische Konferenz der Rektorinnen und Rektoren der Padagogischen Hoch-
schulen (COHEP) Massnahmen zur wissenschaftlichen, fachlichen und fachdidak-
tischen Qualifizierung der Dozierenden weit oben auf die Agenda.

Konkrete Ergebnisse dieser Absichtserkldrungen liegen unseres Wissens noch nicht
vor. Es bleibt zu hoffen, dass es der COHEP als oberstem Steuerungsgremium in Ab-
sprache mit der EDK gelingt, den Aufbau und die Koordination der Qualifizierungsan-
gebote fiir Dozierende an Pddagogischen Hochschulen sowohl in formaler auch als in
fachlicher Hinsicht voranzutreiben. Dies im Zeichen der Qualititssicherung und -ent-
wicklung aller Leistungsbereiche des noch jungen Hochschultypus und zur Steigerung
der Attraktivitit des Arbeitsplatzes flir das Hochschulpersonal.
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Master of Advanced Studies in Fachdidaktik der Universitit
Bern

Hans Badertscher und Raphael Steinhofel

Zusammenfassung Insgesamt 280 Dozentinnen und Dozenten der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung und ande~e Bildungsfachleute haben sich bisher in Diplomstudiengiinge und Master of Ad-
vanced Studies der Universitdt Bern in verschiedenen Fachdidaktiken eingeschrieben. Weitere
Personen belegten und belegen einzelne Module aus den Studiengéingen. Die Weiterbildung be-
steht seit 1997, dem ersten Jahr, in dem Universititen Nachdiplomstudien und entsprechende Ab-
schliisse anbieten konnten. 2005 erliess der Senat der Universitit Bern ein revidiertes Reglement,
welches das Angebot um Master of Advanced Studies erweitert. Bisher wurden Studienginge
durchgefiihrt in Didaktik der Mathematik, Didaktik Deutsch, Didaktik Sport, Didaktik Kunst und
Gestaltung, Didaktik der Musik, Didaktik der Naturwissenschaften, Didaktik des sprachlichen
Handelns. Gegenwiirtig laufen Studiengénge in den Didaktiken Kunst und Gestaltung, Sprach-
liches Handeln, Fremdsprachen und Mathematik. Trégerin des Weiterbildungsprogramms ist die
Philosophisch-humanwissenschaftliche Fakultit der Universitdt Bern, die operative Fithrung
liegt bei der Abteilung fiir Didaktik des Instituts fiir Erziehungswissenschaft.

Master of Advanced Studies in Didactics — University of Berne

Lead A total of 280 male and female lecturers for teacher education along with other educa-
tional professionals have hitherto registered to undertake degree courses of study and Master of
Advanced Studies in various subject didactics at the University of Beme. Additional participants
took or are currently taking individual modules from the courses of study available. Adult further
education as such was called into existence in 1997, the first year in which universities were in a
position to offer post-graduate courses and corresponding final examinations. The Senate Com-
mittee of the University of Berne enacted in 2005 a revision of the regulations, thus enabling the
introduction of Master of Advanced Studies. Up to that point didactic courses for Mathematics,
German, Sport, Art and Design, Music, Natural Sciences and Interactional Sociolinguistics had
been run. Didactic courses are currently being offered in Art and Design, Interactional Sociolin-
guistics, Foreign Languages and Mathematics. Financially responsible for this programme of
Further Education is the University of Beme, Faculty of Humanities whereas the Institute for
Pedagogy, Department of Didactics is responsible for the management of the same.

1. Entstehung
Seit den Sechzigerjahren des zwanzigsten Jahrhunderts wurden in Fachtagungen und

Konferenzen, in zahlreichen Artikeln in Fachzeitschriften und in Berichten von amt-
lichen Stellen schweizweit und mit zunehmender Intensitdt Qualifizierungsmoglich-
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keiten flir Expertinnen und Experten der Fachdidaktik gefordert. Prof. Dr. Hans Aebli
eroffnete bereits 1973 an der Universitit Bem einen entsprechenden grundstindigen
Studiengang. Entweder aber war Hans Aebli der Zeit voraus oder die Studienbedin-
gungen waren zu ungiinstig; jedenfalls mieden die Studierenden diesen Studiengang
und er wurde in der Folge sistiert. 1996 er6ffnete sich mit der Weiterbildungsoffensive
des Bundes die Moglichkeit einer Anschubfinanzierung von Nachdiplomstudien. Zwar
schlossen die Allokationsbestimmungen die Mitfinanzierung von Weiterbildungsvor-
haben fiir Lehrpersonen ausdriicklich aus, auf Gesuch hin wurde aber das Vorhaben,
Nachdiplomstudiengénge in Fachdidaktik fiir Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner
zu initiieren, mit einem einmaligen Beitrag von CHF 100'000 unterstiitzt. Die Konzep-
tion der einzelnen Studienginge erfolgte in Zusammenarbeit mit den Fachverbidnden
der Lehrerbildung und im Kontakt mit der Schweizerischen Seminardirektorenkonfe-
renz (SDK). Seit der Aufhebung dieser Konferenz liegt die strategische Fithrung des
Weiterbildungsunternehmens Fachdidaktik bei einer interfakultiren Studienleitung der
Universitit Bemn (Proff. Hans Badertscher [Prisident], Rolf Becker, Elke Hentschel,
Jirg Schmid, Dr. Andreas Fischer). Den Anstoss fiir den Ausbau der Weiterbildung
zum Master of Advanced Studies im Jahr 2005 gab die Nachfrage von Absolventinnen
und Absolventen des Diplomstudienganges nach weiterfiihrenden Weiterbildungsmog-
lichkeiten.

2. Vom Praxismodell der Fachdidaktik zum wissenschaftlichen Profil

Weil in der Schweiz fiir Dozentinnen und Dozenten der Fachdidaktik in der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung nur vereinzelt grundstdndige akademische Qualifikations-
moglichkeiten bestehen, befinden sich Dozierende der Fachdidaktik gegeniiber Do-
zierenden anderer Disziplinen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in einer latenten
Legitimationsunsicherheit. Sie kdnnen sich nicht auf etablierte wissenschaftliche Fach-
standards beziehen und formal qualifizierende Abschliisse fehlen — ein Umstand, der
in anderen Fichern eine Anstellung an einer Pddagogischen Hochschule oder an ei-
ner Universitét nicht zulassen wiirde. In der Schweiz wurde Fachdidaktik bisher denn
auch nach vorherrschendem Muster als Lehrgebiet der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung definiert, nicht als akademische Disziplin; d.h. die Profilgebung der Fachdidaktik
erfolgte im Hinblick auf eine Berufsausbildung. Dies bedeutet unter anderem, dass
Fachdidaktik auf die Ebene des konkreten Unterrichts und seiner Planung fokussiert
bleibt und andere Ebenen wie die Legitimation und die Implikationen von curricularen
Entscheidungen, die gesellschaftliche Bedeutung von Schulfichem, die institutionellen
Bedingungen des Lehrens, die strukturellen Rahmenbedingungen und Legiferierungs-
prozesse wenig deutlich werden. Das inhaltsbezogene Lemen zu verstehen und das
Lehren wissenschaftlich kontrolliert zu entwickeln ist im Verstdndnis der Fachdidaktik
als Lehrdisziplin kein zentrales Anliegen.
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Voraussetzung fiir den Eintritt in die Weiterbildung sind ein abgeschlossenes Universi-
tatsstudium und eine erfolgreiche Lehrtétigkeit in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.
Wegen der fehlenden formalen fachdidaktischen Grundqualifikation sind die Eingangs-
qualifikationen der Teilnehmenden der Studiengéinge sehr unterschiedlich und von in-
dividuellen Bildungsverldufen beeinflusst. Das ist ein didaktisch gewichtiges Problem
in der Konzeption von Weiterbildungsstudiengédngen in Fachdidaktik und in der Pla-
nung und Durchfiihrung der Module. Wer Weiterbildung fiir Dozierende aufbauen will,
kann aber trotz der Verschiedenheit der Voraussetzungen von einer gemeinsamen Basis
ausgehen, ndmlich davon, dass das Verstdndnis von Fachdidaktik bei der Mehrzahl der
Teilnehmenden im Praxismodell wurzelt und fachdidaktisch-wissenschaftliche Denk-
und Handlungskategorien erst noch zu erschliessen sind. Zu beobachten ist bei den
Teilnehmenden der Studiengédnge denn auch eine Verdnderung des Selbstverstidndnisses
von Nutzerinnen und Nutzern von vorgegebenen Unterrichtsprogrammen und -mate-
rialien hin zu wissenschaftlich titigen Designerinnen und Designem von didaktischen
Einheiten. Werden anfénglich hiufig (und oft apodiktisch) <Impulse fiir die Praxis in
Form von praxistauglichen Unterrichtskonzepten und methodischen Ideensammlungen
als wichtigste Erwartung an das Weiterbildungsstudium formuliert, zielen die Forde-
rungen in der Regel im Verlauf des Studiums markant héher und visieren den Exper-
tenstatus fiir Fachdidaktik an.

Heute sind viele der Kaderstellen der Fachdidaktik in der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung durch Absolventinnen und Absolventen der Weiterbildungsstudien an der
Universitit Bem besetzt. Das ist eine ausserordentlich erfreuliche Entwicklung, die
die bewusst hoch gehaltenen Qualititsanspriiche im Studiengang reflektiert. Die Teil-
nehmenden weisen in der permanenten Evaluation der Module und besonders in der
holistischen Schlussevaluation immer wieder darauf hin, dass ihre berufliche Arbeit
markante Verdnderungen erfahren habe. Sie sei in ihrer Wahmehmung anspruchsvoller
geworden, weil nicht hinterfragte Alltagstheorien ausgedient hétten. Der erreichte
Uberblick iiber die Fiille von Themen und Problemen der Fachdidaktik mache die Aus-
wahl von Unterrichtsinhalten und Arbeitsformen wesentlich spannender.

3. Das Qualifikationsprofil

Das mit den Studiengéingen angestrebte Qualifikationsprofil muss sich deutlich von
einem fachdidaktischen Qualifikationsprofil abheben, das alle Lehrenden generell fiir
ihren Unterricht brauchen. Nicht immer wurden in der Vergangenheit die didaktischen
Qualifikationen, iiber die alle Lehrpersonen in ihrem Fachbereich verfiigen miissen,
von den Anforderungen an Personen unterschieden, die Fachdidaktik unterrichten. Wir
gehen im Masterstudiengang davon aus, dass Expertinnen und Experten einer Fach-
didaktik wie alle Lehrpersonen fachspezifische Vermittlungsstrategien, fachbezogene
Unterrichtsmaterialien und -technologien, Lemumgebungen und Assessment-Tech-
niken kennen. Expertinnen und Experten der Fachdidaktik iiberblicken dartiber hinaus
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die historische und aktuelle Bedeutung ihres Fachbereiches und verfiigen iiber aktua-
lisierte Kenntnisse in den Bezugswissenschaften der jeweiligen Fachdidaktik. Sie sind
aufgrund ihres Fachwissens und des institutionellen Orientierungswissens in der Lage,
den aktuellen fachdidaktisch-wissenschaftlichen Diskurs zu verfolgen und sich in ihn
einzubringen, besonders aufgrund des Spezialwissens, das sie sich in einem einschla-
gigen Teilgebiet ihrer Fachdidaktik erworben haben. Ferner verstehen Expertinnen
und Experten einer Fachdidaktik die Prozesse der curricularen Entscheidungsfindung
und sind fihig, die Transformation von kulturellen und wissenschaftlichen Wissens-
bestdnden in Vermittlungszusammenhénge kontrolliert und kriteriengeleitet vorzuneh-
men und dabei die Bedeutung fachdidaktischer Forschungsarbeiten einzuschitzen und
Fremdforschung zu nutzen. Expertinnen und Experten einer Fachdidaktik kennen sich
in der einschligigen Forschungsmethodologie aus. Handlungsbezogen formuliert be-
deutet dies insgesamt, dass komplexe fachdidaktische Probleme selbststindig bearbei-
tet werden kénnen.

Dem Ziel entsprechend richtet sich der Masterstudiengang der Universitit Bern neben
Dozierenden der Fachdidaktik auch an Personen, die sich in einer Fachdidaktik im
Hinblick auf Lehrplan- und Lehrmittelherstellung, das Bildungsmanagement, die be-
triebliche Aus- und Weiterbildung, die Popularisierung von wissenschaftlichem Wissen
und verwandte Gebiete weiterbilden wollen.

4. Das Problem der Organisation der Wissensbestidnde der Fachdidak-
tiken

Eine der zentralen Fragen des zu konzipierenden Studienprogramms betraf zu Beginn
die Organisation der Fachdidaktik in Einzeldisziplinen. Die an Wissenschaftsdiszipli-
nen orientierte Systematik der Fachdidaktiken (Physik, Chemie, Geschichte etc.) er-
fahrt keine Spiegelung in der schulischen Fachersystematik. Bloss noch Mathematik
und Sport figurieren in den kantonalen Schulficherkanons der Schweiz durchwegs in
gleicher Weise als Schulfach, alle andern Schulfacher weisen kantonale oder regionale
Ausprigungen aus. Nach dem Muster von Wissenschaftsdisziplinen orientierte Fachdi-
daktiken sahen sich angesichts von Facherkonglomeraten wie etwa (Natur-Mensch-Mit-
welt> (Kanton Bern), bestehend aus den ehemaligen Féachern Physik, Chemie, Biologie,
Geographie, Geschichte, Hauswirtschaft, Religion/Lebenskunde, bestenfalls in die Rol-
le von Teildidaktiken eines Schulfaches versetzt. Die besonders in den Neunzigerjah-
ren aus Schulkreisen imperativ gestellte Forderung nach Bereichsdidaktiken zielte im
Kem auf die Wiederherstellung struktureller Ubereinstimmung zwischen Fachdidaktik
und schulischem Curriculum, d. h. auf die Bildung von Didaktiken, die sich wiederum
auf ganze Schulficher beziehen. Fortan sollten die Fachdidaktiken in ihrer Konturie-
rung moglichst synchron und kongruent der eigendynamischen Neuformierung von
Schulfiachern folgen. Eine Aussensteuerung, die zudem unberechenbar bleibt, ist aber
unvereinbar mit einer Forschungsdisziplin; diese baut auf Konstanz und braucht Raum
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fiir theoriegeleitete Entwicklungen. Die Konzeptionen fiir die Weiterentwicklung der
fachdidaktischen Disziplinen in der Schweiz beriicksichtigen diese Bedingungen in-
zwischen und haben Abstand genommen von einer strukturellen Gleichschaltung von
Schulfach- und Fachdidaktik als wissenschaftlicher Disziplin. Dass angehende Lehr-
personen Fachdidaktiken unterrichtet bekommen, die sich mit dem schulischen Fécher-
kanon optimal decken, bleibt dabei weiterhin eine Selbstverstindlichkeit.

Aus dieser Sachlage resultierte die erwdhnte zentrale Frage: Wie ist eine fachdidak-
tische Weiterbildung fiir Ausbildnerinnen und Ausbildner von Lehrpersonen angesichts
der nicht vorhandenen akademischen Institutionalisierung der Fachdidaktik, der rela-
tiv kleinen Anzahl der Grundgesamtheit der Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker
und der grossen Heterogenitit der Schulfachstrukturen zu gliedern? Die Brisanz der
Problematik zeigte sich besonders in der Konzeption eines Studienganges fiir den mu-
sisch-gestalterischen Bereich. Bereits die mogliche Begrifflichkeit fiir die Benennung
des Studienganges erwies sich als ausserordentlich konnotativ belastet. Die schliesslich
resultierende Benennung des Studienganges als <Fachdidaktik Kunst und Gestaltung>
entwickelte sich in langwierigen Verhandlungen mit und zwischen den Berufsorganisa-
tionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung und letztlich nur unter dem 6konomischen
Zwang, die Didaktik aller musisch-gestalterischen Fécher in einem einzigen Studien-
gang zu vereinigen. Die Konzeption wurde schliesslich im Top-down-Verfahren gelost,
d.h. von der Studienleitung vorgegeben.

Anders lag die Problematik beim Versuch, die Fachdidaktiken von Naturwissenschaft,
Geschichte und Technik in einem Studiengang zu vereinigen. Wegen mangelndem In-
teresse schlug der Versuch fehl. Offenbar passte der inhaltliche Zuschnitt nicht zur
Interessenlage des Zielpublikums. Ein grosser Teil der Interesssierten sah nur einen
Teilbereich ihres Handlungsfeldes abgedeckt, der durch das Volumen der Weiterbil-
dung iiberproportional und zu Lasten der andern Teile gefordert worden wire.

Keine gewerkschaftliche oder grundsitzlich konzeptionelle Schwierigkeiten dagegen
bot die Zusammenfassung der Didaktiken modemer Fremdsprachen in einem gemein-
samen Studiengang «Fremdsprachendidaktiky. Das Gemeinsame innerhalb der Didak-
tiken moderner Fremdsprachen ist auf der Ebene des Unterrichts zwar verhdltnismassig
gering (unterschiedliche Lehrmittel, am Idiom orientierte Auswahlkriterien, linguisti-
sche Spezifititen), die Gemeinsamkeiten wachsen jedoch an, je mehr auch institutio-
nelle und strukturelle Bedingungen des Unterrichts, die gesellschaftliche Bedeutung
von Féachern und Fachbereichen, curriculare Entscheidungen und Theorien des Fremd-
spracherwerbs und der Mehrsprachigkeit unter fachdidaktischer Perspektive diskursfa-
hig gemacht werden.

Durchgesetzr hat sich im Weiterbildungsprogramm schliesslich die Gliederung in die

fachdidaktischen Studiengdnge Mathematik, Deutsch (als Erstsprache), Naturwissen-
schaften, Kunst und Gestaltung, Musik, Sport, Fremdsprachen. Mit dem Studiengang
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«Didaktik des sprachlichen Handelns) sollte die transversale Bedeutung der Sprache
im Unterricht hervorgehoben und eine Sprachdidaktik quer zuom Curriculum versucht
werden. Eingeschrieben haben sich zwar geniigend Teilnehmende, mit wenigen Aus-
nahmen aber Fachpersonen der Fachdidaktik Deutsch.

5. Format und Verlaufsstruktur

Der Masterstudiengang gliedert sich in zwei ungefahr gleich grosse Teile. Wer ein Wei-
terbildungsdiplom erwerben will, schliesst nach der Belegung der Module des ersten
Teils ab. Eine Diplomarbeit ist zu verfassen und eine dreissigminiitige miindliche Prii-
fung zu bestehen. Wer den Master anstrebt, belegt die weiteren Module, verfasst eine
Masterarbeit und legt eine einstiindige miindliche Prifung ab. Der Diplomstudiengang
umfasst insgesamt 30 ECTS, der Masterstudiengang 60 ECTS. Virtuelle Teile und reale
Begegnungen in Prisenzveranstaltungen verbinden sich zum Blended-Leaming. Jedes
der insgesamt 21 Module dauert fiinf Wochen und besteht aus einer ersten virtuellen

Phase, einer Prisenzveranstaltung von zwei Tagen und einer zweiten virtuellen Phase
(vgl. Abbildung 1).

TN: 18 Stunden Einarbeitung in die Thematik Virtuelle Phase 1
DZ: 10 Stunden 3 Wochen
Vorbereitung, Einfihrung
14 Lektionen Préasenz Prasenzveranstaltung (Fr/Sa)
2 Tage
TN: 12 Stunden Nachbereitung Virtuelle Phase 2
DZ: 10 Stunden Leistungsnachweise 2 Wochen
Nachbereitung, Evaluation,
DZ: 6 Stunden Leistungsnachweis
+ 10 Stunden fur individuelle
Rickmeldungen

TN = Teilnehmer / DZ = Dozierende / Stunden = budgetierte Arbeitszeit

Abbildung 1: Grobstruktur eines Moduls

Die Dozierenden sind gehalten, auch die virtuellen Phasen interaktiv zu gestalten, so
dass die drei Teile des Moduls je eine gewichtige Lemneinheit bilden. Indem die Module
sich im zeitlichen Ablauf nahtlos folgen, lduft das Programm im Prinzip unterbruchslos
iiber 18 Monate (Teil 1, Diplomstudiengang) bzw. die 36 Monate des Masterstudien-
ganges.

Dank des Einbaus von virtuellen Phasen kénnen Ort, Tempo, Methode und Zeitpunkt
des Studiums zu einem betrachtlichen Teil frei gewihlt werden, die Reise- und Uber-
nachtungskosten reduzieren sich, die Kontakte zwischen den Teilnehmenden unter
sich und den Teilnehmenden und Dozierenden werden dichter. Auf der Lemplattform
(gegenwirtig ILTAS) baut sich ein grosses Arsenal an wissenschaftlich einschligigen
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Texten, Grafiken, Videos, Unterrichtseinheiten usw. auf, das den Teilnehmenden auch
nach Abschluss des Studiums zur Verfiigung steht.

6. Die Dozierenden

Das wissenschaftliche Potenzial fiir die Leitung der Module findet sich im europdischen
Rahmen. Im international zusammengesetzten Team arbeiten bestausgewiesene wis-
senschaftliche und kiinstlerische Expertinnen und Experten der jeweiligen modulspe-
zifischen Materie mit. Die Liste der Dozierenden umfasst etwas mehr als 200 Personen
aus dem In- und Ausland (vgl. Dozierendenliste Fachdidaktik Bern). Uber die Jahre
hinweg bestanden kaum Rekrutierungsprobleme, was nicht dem eher bescheidenen
Honorar, sondem der Attraktivitdt des Angebots und des Zielpublikums zuzuschreiben
ist. Uber 90% der Einladungen zur Leitung eines Moduls wurden angenommen.

Die Vertrautheit mit E-Learning-Arrangements konnte nicht als Bedingung fiir die
Ubemahme eines Lehrauftrages angesetzt werden. Die wissenschaftliche bzw. kiinstle-
rische Qualitat hat Vorrang. Je nach Wunsch der Dozierenden leistet die Abteilung fiir
Didaktik der Universitit Bern deshalb einen Support, der vom Hochladen von Materi-
alien auf die Lemplattform bis zur Einfiihrung in die Lernplattform am regulidren Ar-
beitsplatz des Dozenten oder der Dozentin reicht. Zudem bietet ein Leitfaden konkrete
didaktische Hilfen.

Als schwierig und gelegentlich vor der Moduldurchfiihrung nicht befriedigend zu 16sen
erweist sich die Orientierung der Modulleitenden iiber den Status der Teilnehmenden.
Es bedurfte eingehender Recherchen {iber die Vorerwartungen der auslindischen Do-
zentinnen und Dozenten, um die Information international verstindlich zu machen.

7. Die Teilnehmenden

Wahrscheinlich hat in den vergangenen zehn Jahren in der Schweiz keine andere Be-
rufsgruppe des Bildungssektors so viel Zeit, Energie und Geld in die Weiterbildung in-
vestiert wie diejenige der Dozentinnen und Dozenten fiir Fachdidaktik. Insgesamt iiber
280 Personen (vgl. Abbildung 2) haben sich in die Weiterbildungsstudienginge ein-
geschrieben, die auf der Basis von ECTS gerechnet 30% einer Vollzeitbeschiftigung
ausmachen, anderthalb bzw. drei Jahre dauern und zehn- bis achtzehntausend Franken
kosten. Viele der Teilnehmenden werden von ihren Arbeitgebem finanziell, manchmal
auch beschiftigungsrelevant unterstiitzt; viele aber sind Individualunternehmerinnen
und -unternehmer und erbringen alle Leistungen auf eigene Rechnung. Weil es sich um
die in der Schweiz einzigen fachdidaktischen Masterabschliisse handelt, erreichen die
Absolventinnen und Absolventen iiber den qualitativen Sprung in der Lehre hinaus oft
verbesserte berufliche Anstellungsbedingungen.

90



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 27 (1), 2009

Teilnehmendenzahlen

Nach Kantonen

Aargau 20 Glarus 2 Schwyz 8
Appenzell AR 2 GraubUnden 10 Solothurn 15
Basellandschaft 10 Jura 1 Tessin 1
Basel-Stadt 13 Luzern 33 Thurgau 8
Bern 66 Neuchatel 1 Uri 1
Freiburg 7 Nidwalden 2 Wallis 1
St. Gallen 20 Obwalden 2 Zug 7
Gent 1 Schaffhausen 3 Zlrich 48
Total 139 54 89

Total 282 Teilnehmende

Nach Geschlecht
Méanner 154 , Frauen 128

Abbildung 2: Teilnehmendenzahlen

8. Perspektiven

Bis zu ihrer Aufhebung war die Schweizerische Seminardirektorenkonferenz (SDK)
in der Studienleitung des Weiterbildungsprogramms vertreten und sicherte so die
Mitbestimmung und Koordination. Seit November 2008 sind Gespréche der jetzigen
Trigerschaft mit der Schweizerischen Konferenz der Rektorinnen und Rektoren der
Pidagogischen Hochschulen der Schweiz (COHEP) iiber Kooperationsméglichkeiten
im Gange. Der Vorstand der COHEP hat das Interesse an einer Partizipation an der
Trigerschaft des Unternehmens in einer noch zu bestimmenden Form signalisiert. Die
Emeuerung der Kooperation mit den Lehrerbildungsinstitutionen wird die strategische
Ausrichtung des Programms und die Orientierung des Angebots am Bedarf der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung erleichtern. Vorerst stellte der Vorstand fest, dass sich das
Weiterbildungsprogramm an ein anderes Zielpublikum wendet als die von den Rek-
torenkonferenzen der Universitdten (CRUS) und Pidagogischen Hochschulen (CO-
HEP) geplanten konsekutiven Masterstudiengénge in Fachdidaktik. Die konsekutiven
Masterstudiengénge dienen der Qualifikation des kiinftigen Fachpersonals der Fachdi-
daktik, der Weiterbildungsmaster dagegen der Weiterqualifikation der gegenwdrtigen
Dozentinnen und Dozenten der Fachdidaktik. Der Anreiz zur formalen Weiterbildung
mit Universititsabschluss diirfte sich bei denjenigen Fachdidaktikerinnen und Fachdi-
daktikern, die Fachdidaktik immer noch ohne entsprechendes einschligiges Studium
unterrichten, erhohen, sobald der Abschluss eines (konsekutiven) Masters zur selbst-
verstdndlichen Voraussetzung bei Neuanstellungen wird. Der Master of Advanced
Studies in Fachdidaktik kann dann den &lteren Dozierenden die Moglichkeit erdffnen,
beziiglich des Abschlusses mit den jlingeren Kolleginnen und Kollegen gleichzuziehen.
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Das aber heisst, dass der Weiterbildungsmaster in Fachdidaktik in den kommenden
Jahren an Bedeutung noch zulegen wird.
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Zertifikatskurs der Universitdt Freiburg: Coaching und
Mentoring in der Lehrerbildung

Fritz C. Staub und Alois Niggli

Zusammenfassung Fir die Grundausbildung und Weiterbildung von Lehrpersonen stellt sich
die zentrale Frage, wie professionelle Handlungskompetenzen aufgebaut werden konnen, die
sich an empirisch bewdhrten Merkmalen lernwirksamen Unterrichts orientieren. Zunehmend
setzt sich die Uberzeugung durch, dass hierbei das durch qualifizierte Formen von Coaching
und/oder Mentoring unterstiitzte Lernen in der Praxis eine wichtige Rolle spielen kann. Die Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer des in diesem Artikel beschriebenen Zertifikatskurses Coaching
und Mentoring in der Lehrerbildung der Universitdt Freiburg setzen sich mit unterschiedlichen
Ansétzen von Coaching und Mentoring auseinander. Sie erhalten dabei Anregungen und Hilfe-
stellungen flir die berufspraktische Ausbildung, die Berufseinfithrung und Weiterbildung von
Lehrpersonen, die sie sowohl filir ihr eigenes Handeln wie auch fir Entwicklungen innerhalb
ihrer Institutionen nutzen kénnen.

Certified Course at the University of Fribourg: Coaching and Mentoring in Tea-
cher Education

Abstract How to develop teaching competencies that meet research-based standards of effective
teaching is the guiding question at the core of initial teacher education, teacher induction and in-
service professional development. There is a growing consensus that such competencies can be
advanced significantly in practice-based settings in which (future) teachers are assisted through
qualified coaching and/or mentoring. Participants of the University of Fribourg’s certified course
on coaching and mentoring in teacher education, as described in this paper, study exemplary
models of coaching and mentoring and develop at the individual as well as at the institutional
level new ways of assisting teacher learning in initial practice-based teacher education, teacher
induction and in-service professional development.

1. Entwicklung von Unterrichtskompetenz durch Coaching und Mento-
ring

Schul- und Unterrichtsqualitit beruhen sowohl auf institutionellen wie auf personalen
Bedingungen (Fend, 1998, 2006; Helmke & Weinert, 1997). Die Handlungskompetenz
von Lehrpersonen in spezifischen Unterrichtsfichern griindet weder alleine auf fachin-
haltlichem Wissen in den zu vermittelnden Disziplinen noch alleine auf padagogischen
Grundiiberzeugungen und Wissen {ber allgemeindidaktische Strukturmodelle und
Lehr-Lemprinzipien. Als besonders bedeutsam gilt das fachspezifisch-padagogische
Wissen (Shulman, 1986, 1987), verstanden als ein Wissen dariiber, wie bestimmte The-
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men, Inhalte oder Aufgabenstellungen im Unterricht auszuwiéhlen, darzustellen und an
die unterschiedlichen motivationalen und kognitiven Voraussetzungen der Lernenden
anzupassen sind. Fiir die Qualitit dieses Wissens spielen sowohl die lemntheoretische
Orientierung (Dubberke, Kunter, McElvany, Brunner & Baumert, 2008; Staub & Stern,
2002) wie auch die Giite des verfiigbaren disziplindren Fachwissens und des darauf
aufbauenden fachdidaktischen Wissens (Krauss et al., 2008) eine zentrale Rolle und
wirken sich auf die Unterrichtsgestaltung und den Leistungszuwachs der Schiilerinnen
und Schiiler aus.

Wie Lehrpersonen und Schulen darin unterstiitzt werden kdnnen, Lehr-Lern-Prozesse
von Schiilerinnen und Schiilem zu férdern und zu optimieren, stellt ein komplexes Ge-
staltungsproblem dar, das ineinander verschachtelte Ebenen betrifft (Staub, 2004). Die
Unterrichts- und die Lebr-Lern-Forschung haben zwar zu umfangreichem empirisch
fundiertem Wissen liber das professionelle Wissen und Kdnnen von wirksamen Lehr-
personen gefiihrt (vgl. Bromme, 1992; Weinert & Helmke, 1996). Die Umsetzung und
Nutzung dieses Wissens zur Entwicklung und Gestaltung effektiven und bildenden Un-
terrichts stellt jedoch eine Vielzahl von Entwicklungsaufgaben fiir die Aus- und Wei-
terbildung von Lehrpersonen wie auch fiir Schulleitungen und die Schuladministration
(vgl. z.B. Ocelkers, Reusser, Bemer, Halbheer & Stolz, 2008). Sowohl fiir die Grund-
ausbildung von Lehrpersonen wie auch fiir deren Weiterbildung stellt sich die Frage,
wie professionsbezogenes Lemen und die Entwicklung von Handlungskompetenzen
durch die Ermdglichung und Gestaltung geeigneter Lernsituationen gefordert werden
koénnen. Im Zusammenhang mit den international vergleichenden Schiilerleistungsstu-
dien wird zunehmend auch nach der Wirksamkeit der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
(z.B. Oser & Oelkers, 2001) und der Fort- und Weiterbildung von Lehrpersonen (z. B.
Landert, 1999) gefragt.

Beim Aufbau von professionellen Handlungskompetenzen kommt dem Praxisbezug
ein zentraler Stellenwert zu, obwohl beziiglich der zeitlichen Verschrankung von The-
orieunterricht und Lernen in der Praxis unterschiedliche Auffassungen bestehen (vgl.
z.B. Nolle, 2002; Neuweg, 2004). In einer einphasigen Ausbildung, wie sie in der
schweizerischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung dominiert, wird die Mdglichkeit zur
Verbindung der theoriebezogenen Ausbildung mit der Berufspraxis als Vorteil gesehen.
Studierende, Praktikumslehrpersonen und Lehrerbildner sprechen der Praxis mit Blick
auf professionsrelevantes Lemen eine sehr hohe Bedeutung zu. Angehende Lehrper-
sonen schétzen die Wirksamkeit von in der Praxis situierten Handlungskontexten fiir
ithr Lemen als hoch ein (vgl. Staub, Gogg & Kreis, 2004), auch wenn die Beurteilung
von Praktika im Riickblick kritischer ausfillt (Hascher, 2006). Selbst in einer einpha-
sigen Ausbildung dienen Praktika jedoch nicht ohne Weiteres der beabsichtigten Ver-
kniipfung von Theorie und Praxis. Beispielsweise zeigen die Ergebnisse einer Studie
zur Wirksambkeit der schweizerischen Lehrerbildungssysteme (Oser, 2001), dass die
Mehrheit der befragten Studierenden entweder nur in der Theorie oder nur in der Pra-
xis von einem bestimmten Sachverhalt gehért oder aber nur praktische Ubungen dazu
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gemacht hat. Eine umfangreiche Fragebogenerhebung von Schiipbach (2007) zeigt,
dass der vielerorts praktizierten Unterrichtsnachbesprechung in Lehrpraktika kaum die
Funktion einer «Nahtstelle von Theorie und Praxis» zugesprochen werden kann.

Fiir die Ausbildung von Lehrpersonen werden die im Praxisfeld situierte Anleitung und
Unterstiitzung von angehenden Lehrpersonen vorwiegend unter dem Begriff «Men-
toring» diskutiert (Edwards & Collins, 1996; Niggli, 2005; Wang & Odell, 2002).
Insbesondere in England, wo im Rahmen einer Lehrerbildungsreform Aufgaben wie
auch Ressourcen von der universitiren Lehrerbildung an Schulen tibertragen wurden,
gewann die Frage nach der addquaten Unterstiitzung und Betreuung von Lehrerstu-
dentinnen und Lehrerstudenten im Kontext von Schulen an Interesse (vgl. Edwards &
Protheroe, 2004).

In Bezug auf Weiterbildungen als Wissensvermittlung ohne Praxisbezug und Nachbe-
treuung wird eine geringe Wirksamkeit beklagt (vgl. z.B. Hawley & Valli, 1999; Hu-
berman, 1995; Joyce & Showers, 1995; Messner & Reusser, 2000; Putnam & Borko,
2000). Vor dem Hintergrund der Unzufriedenheit mit oft relativ praxisfernen Formen
der Weiterbildung sind Ansitze zum Coaching von Lehrpersonen als innovative For-
men der Weiterbildung entwickelt worden (vgl. z.B. Joyce & Showers, 1982; Russo,
2004; West & Staub, 2003). Das Coaching findet dabei in der Regel in der Schule mit
Gruppen oder einzelnen Lehrpersonen statt und ermdglicht eine an die Bediirfnisse der
Lehrpersonen angepasste und situationsadiquate Unterstiitzung «on the job». Zur Fér-
derung von Schul- und Unterrichtsqualitit werden zunehmend kooperative Lem- und
Arbeitsformen gefordert (Bonsen & Rolff, 2006; Grisel, Fussangel & Probstel, 2006).
Ansitze hierzu sind beispielsweise Kooperative Beratung (Mutzeck, 2002), Kollegiale
Beratung (Tietze, 2003; Schlee, 2004) und Coping-Gruppen (Huber, 2001), welche
auf die gemeinsame Bewiltigung beruflicher Alltagsschwierigkeiten von Lehrpersonen
abzielen, oder das Kollegiale Unterrichtscoaching (Kreis & Staub, 2009), das Lehr-
personen darin unterstiitzt, ihr Repertoire unterrichtlichen Handelns im Hinblick auf
dessen Lemwirksamkeit zu hinterfragen, zu transformieren und zu erweitern.

Die Begriffe «Coaching» und «Mentoring» sind im 20. Jahrhundert im Kontext der
Personalentwicklung in Unternehmen populdr geworden. Da sie sich primir auf die
Unterstiitzung von Fithrungskriften bezogen, sind die damit assoziierten Konnotati-
onen positiv. In der Lehrerinnen- und Lehrerbildung werden seit einigen Jahren unter-
schiedliche Ansdtze und Modelle von Coaching und Mentoring diskutiert, implemen-
tiert und zunehmend auch empirisch untersucht (vgl. z.B. Beck, 2003; Wang & Odell,
2002; Futter & Staub, 2008; Kreis & Staub, 2008; von Felten, 2005).
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2. Zielsetzung und Relevanz des Kurses

Mit der Tertiarisierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Schweiz gewin-
nen nach der Griindungsphase der Pddagogischen Hochschulen nun auch Fragen zur
Gestaltung der berufspraktischen Ausbildung (wieder) an Aufmerksamkeit, da es ein
allgemein akzeptiertes Modell bisher nicht gibt und sich hier die zentralen Herausfor-
derungen an eine sowohl theoretisch anspruchsvolle wie auch fiir die Praxis relevante
Lehrerinnen- und Lehrerbildung stellen. Die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen
Ansitzen zum Mentoring und Coaching in Kontexten der berufspraktischen Ausbil-
dung, der Berufseinfilhrung und der Weiterbildung von Lehrpersonen kann sowohl auf
der Handlungsebene wie auch auf der institutionellen Ebene produktive Anregungen
und Hilfestellungen fiir Weiterentwicklungen geben.

3. Inhalt

Ein zentrales Anliegen der inhaltlichen Konzeption des Zertifikatskurses bestand dar-

in, dass dieser eine Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Positionen (vgl. Spiro

& Jehng, 1990) von Coaching und Mentoring ermdglicht. Verschiedene Perspektiven

6ffnen den Blick fiir neue Konzeptualisierungen und Handlungsmoglichkeiten und ver-

mitteln einen Einblick in die Komplexitit der Praxis. Zusétzlich konnen unterschied-
liche Bediirfnisse der Teilnehmenden angesprochen werden, die iiblicherweise in ver-
schiedenen beruflichen Kontexten titig sind. In Zusammenarbeit mit ihren jeweiligen

Autorinnen und Autoren wurden die folgenden Ansitze erarbeitet.

— Lernen im reflexiven Praktikum (Regula von Felten, Pddagogische Hochschule Zii-
rich) wirc kontrastierend zu impliziten Modellen des herkdmmlichen Praktikums
thematisiert. Es geht dabei generell nicht mehr darum, Riickmeldungen zum Unter-
richt zu geben. Angeregt werden soll die Reflexionsfahigkeit der Studierenden iiber
den Unterricht.

— Im Fokus des 3-Ebenen-Mentorings (Alois Niggli, Pddagogische Hochschule Frei-
burg) stehen unterschiedliche Zieldimensionen der beruflichen Entwicklung, die
eine je unterschiedliche Herangehensweise bedingen.

— Im Rahmen der Initial Teacher Education (ITE)-Programme in England (Ann Ed-
wards, University of Oxford) werden Wandlungsprozesse im Mentoring auch unter
sozialkonstruktivistischen und institutionellen Gesichtspunkten thematisiert.

— Ausgehend von beraterischen Anséitzen aus der Tradition der humanistischen Psy-
chologie werden Grundlagen und die Trainingskonzeption des Kieler Coaching
Modells (KCM) (Waldemar Pallasch, Universitdt Kiel) anwendungsorientiert dis-
kutiert.

— Fachspezifisch-Pddagogisches Coaching (Fritz Staub, Universitdt Freiburg) ver-
mittelt eine fachspezifische Unterstiitzung von Lerngelegenheiten bei der Planung,
Durchftihrung und Reflexion von Unterricht. Herausgearbeitet wird insbesondere
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die spezifische Rolle des Coachs, welche vorsieht, dass der Coach schon in der
Lektionsplanung wie auch in der Lektionsdurchfiihrung Mitverantwortung fiir den
Unterricht iibernimmt.

— Auf diesen Ansatz bezieht sich auch das Kollegiale Unterrichtscoaching (Annelies
Kreis, Pddagogische Hochschule Thurgau und Fritz Staub). Es handelt sich dabei
um eine Peer-Coaching-Variante im Rahmen kooperativer Unterrichtsentwicklung,
die iiber kollegiale Hospitationen hinausgeht.

Eine quasi transversal durch die verschiedenen Themen hindurchgehende Perspektive

besteht aus zwei libergreifenden inhaltlichen Kategorien. Es handelt sich einerseits um

Werkzeuge, die den Austausch unterstiitzen, andererseits aber auch um Problempoten-

ziale, die in unterschiedlichen Coaching- oder Mentoringansitzen eine Rolle spielen

kénnen.

— In die Kategorie der Werkzeuge fallt die Analyse von Unterricht mit Video (Kurt
Reusser, Universitit Ziirich). Es wurde erkannt, dass dieses Medium den Austausch
zwischen den Beteiligten nachhaltig unterstiitzt und manchmal auch zur Priifung
von Kompetenzprofilen (Fritz Oser, Universitdt Freiburg) herangezogen werden
kann. Daneben werden zunehmend auch webbasierte Lernumgebungen und Portfo-
lios (Knut Engelsen, Stord/Haugesund University College, Norwegen) genutzt, die
ihrerseits besondere Anforderungen stellen.

— Unter den Problempotenzialen spielt das Lernen aus Fehlern (Tina Hascher, Uni-
versitit Salzburg) bzw. die Etablierung einer entsprechenden Fehlerkultur (Maria
Spychiger, Hochschule fiir Musik, Frankfurt) vor allem deshalb eine bedeutende
Rolle, weil Unterricht nie optimal gelingen kann. Virulent bleibt deshalb stindig
auch die Beurteilungsproblematik (Franz Baeriswyl, Universitat Freiburg), daran
gekoppelt zugleich auch das Erkennen von Ressourcen, die fiir die weitere Beratung
genutzt werden konnen. Schliesslich kommt man auch iiber allgemeine ethische
Entscheidungen (Fritz Oser) nicht herum, vor allem dann, wenn unterschiedliche
Verpflichtungsaspekte gegenseitig konfligieren und ausbalanciert werden sollten.

Am Schluss des Kurses werden die behandelten Themen in einer bilanzierenden Syn-
these gebiindelt. Die verschiedenen Ansitze werden vergleichend diskutiert. Dabei wer-
den auch tibergreifende Aspekte zur Professionalisierung von Lehrpersonen im Kontext
von berufspraktischen Settings immer wieder in die Uberlegungen eingebracht.

4. Arbeitsweise und Arbeitsprodukte

Der Aufbau des Kurses ist ausdriicklich nicht-modular strukturiert. Die Themen der
workshopartig konzipierten Prisenzblocke werden meist durch personliche Lektiire
vorbereitet. In den einzelnen Veranstaltungen werden sie in der Regel nicht vollstén-
dig abgeschlossen. Damit ist die Méglichkeit gegeben, behandelte Fragestellungen zu
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einem spéteren Zeitpunkt erneut aufzugreifen (s. in Abb. 1 Verarbeitungsebene 1). Der
zwischenzeitiiche Unterbruch kann fiir Ubungen in der eigenen Praxis genutzt werden.
Diese Einbettung in einen authentischen Kontext/Zusammenhang erhéht die Wahr-
scheinlichkeit, dass die im Kurs vertretenen Positionen zum Teil auch in die eigene
Praxis integriert werden konnen. Zusitzlich sind zwei Vertiefungseinheiten eingeplant,
die fiir Zusatzfragestellungen und speziell fiir die Prisentation praktischer Umsetzungs-
versuche vorgesehen sind.

Thematischer Ansatz 1

Thematischer Ansatz 2

Thematischer Ansatz 3/ 2

Thematischer Ansatz 4

Thematischer Ansatz 5/ 3

Verarbeitungsebene 2: Interinstitutionelles Portfolio

Verarbeitungsebene 1: Zwischenzeitliche Aktivitaten
Autonome thematische Selektion durch sozialen Austausch

Verarbeitungsebene 3: Persénliche Abschlussarbeit
Autonome thematische Selektion durch Arbeit am eigenen Fall

Thematischer Ansatz 6  -———-{ == |-
= [=]

) Lo

= 23

& P

o 25

G Z 2 Praxistransfer
28 >3

2 4 £

55 5%
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Abbildung 1: Konzept des Kurses: Thematische Elemente und Praxistransfer
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An dem Erfordernis, dass Wissen bedeutungsvoll sein muss, wenn es in bestehende
Wissensstrukturen integriert werden soll, orientieren sich auch die beiden Arbeitspro-
dukte, die als Leistungsnachweise gelten. Verlangt wird (a) auf Verarbeitungsebene 2
eine Portfolioarbeit, die von interninstitutionellen Arbeitsgruppen erstellt wird, und (b)
auf Verarbeitungsebene 3 eine persénliche Abschlussarbeit, welche Integrationsver-
suche ins eigene, individuelle Kompetenzsystem dokumentiert. Es handelt sich dabei
um Selektionsprozesse aus dem Kursangebot, die durch praxisbezogene Bedeutungs-
zuschreibungen zustande kommen.

Das interinstitutionell zustande kommende Portfolio resultiert aus dem sozialen Aus-
tausch, der fiir die Art und Weise, was gelemt wird, letzten Endes bestimmend ist (Lave
& Wenger, 1991). Dieses Lernen wird im vorliegenden Fall nicht nur durch die ei-
genen, personlichen Voraussetzungen, sondern im Wesentlichen auch durch die Be-
dingungen der Institution, an der die Kursteilnehmenden tiitig sind, mitbestimmt. Das
Lemen der Teilnehmenden beschrinkt sich infolgedessen nicht auf die Konfrontation
mit multiplen konzeptionellen Sichtweisen von Coaching und Mentoring im Kurs. Die-
se werden auch auf unterschiediiche kontextuelle Gegebenheiten bezogen. Der Prozess
der Erarbeitung wird durch die folgenden Merkmale in Gang gehalten: Portfolios wer-
den in Tandems gemeinsam erzeugt. Diese setzen sich aus Kursteilnehmenden von un-
terschiedlichen Herkunftsinstitutionen zusammen. Im Portfolio werden vor allem die
einzelnen Ausbildungsschritte und ihre Relevanz fiir die Praxis dokumentiert. Die Teil-
nehmenden entscheiden selbst, welche Aspekte der verschiedenen Themenblocke sie
aufnehmen wollen. Auch die Gestaltungsform ist nicht vorgeschrieben. Erwartet wird
ein mitwachsendes Inhaltsverzeichnis von Themenblock zu Themenblock. Dieses soll
Sedimente des eigenen Lernens sammeln (Lyons & Freidus, 2007) und fruchtbar fiir
die eigene Institution werden lassen. Die beiden Partnerinnen und Partner analysieren
die Erfahrungen jedes Themenblocks im Hinblick auf den Ist-Zustand in der eigenen
Institution vorerst getrennt. Vorgeschlagen werden drei Analyseebenen: (1) Ebene des
Designs der Praxisaus- oder Weiterbildung wie Organisation, Ziele, Personal, etc., (2)
Ebene der Interaktionsformen zwischen den beteiligten Personen, (3) Ebene der Re-
sultate bzw. der Frage, wie festgestellt wird, was die Studierenden gelemt haben. Auf
dieser Basis kann die Situation in den durch die Teilnehmenden reprisentierten Ins-
titutionen anschliessend gemeinsam kontrastiert und diskutiert werden. Das Resultat
dieser Auseinandersetzung sollte eine Ist-Diagnose sein, aus der Verédnderungsoptionen
als Soll-Zusténde fiir beide Institutionen entwickelt und schriftlich festgehalten werden
koénnen. Die Ist-Diagnose und mégliche Entwicklungsaufgaben fiir die eigene Instituti-
on werden in einer Préisentation verdichtet und anlésslich einer Abschlussveranstaltung
im Rahmen der beiden letzten Themenblocke vorgestellt. Eine nihere Betrachtung di-
mensionaler Aspekte dieser Portfolioarbeit (Hacker, 2006) verdeutlicht, dass der Zweck
neben den Kriterien, die fiir den Leistungsnachweis gelten, darin besteht, einen insti-
tutionellen Nutzen zu erzielen. Die Inhalte der einzelnen Themenbldcke sollten zudem
angemessen reprasentiert sein. Damit soll erreicht werden, dass ein betriachtlicher Teil
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des zuriickgelegten Lernprozesses verarbeitet worden ist. Der Entscheid, welche In-
halte vorgelegt werden, wird jedoch den Teilnehmenden iiberlassen. Insgesamt geht es
dabei weniger darum, Wahrheitskriterien zu erfiillen. Primir interessiert, welcher Sinn
einzelnen Erfahrungen im Rahmen der institutionellen Besonderheiten zugeschrieben
werden kann (vgl. Bruner, 1986).

Der idiographische Ansatz der personlichen Abschlussarbeit fordert die Teilneh-
merinnen und Teilnehmer demgegeniiber heraus, die Komplexitit eines eigenen Falles
systematisch aufzuarbeiten. Die eigene Person wird im Kontext des lebensgeschicht-
lichen Hintergrundes und der institutionellen Funktion, die sie innehat, gesehen, Davon
ausgehend werden individuelle Veranderungsprozesse bzw. wird das Lernen wihrend
des Kurses analysiert. Die Falluntersuchung wird einem individuell relevanten Arbeits-
feld enmommen. Eine dafiir als wesentlich angesehene Kursthematik wird detailliert
aufgearbeitet. Auf dieser Basis wird zuerst eine Diagnose des eigenen Arbeitsverhaltens
erstellt. Grundlage dafiir bildet ein medial festgehaltener Verhaltensausschnitt, der zu
Beginn des Kurses erhoben worden ist. Anhand der diagnostischen Befundlage und der
aufgearbeiteten Kursthematik werden begriindete Entwicklungsziele und -strategien
festgelegt. Diese werden zur Neugestaltung genutzt und wiederum anhand eines medial
festgehaltenen und analysierten Praxisausschnittes dokumentiert und bewertet. Erkla-
rungshypothesen fiir verdnderte und beibehaltene Verhaltensmuster werden formuliert
und im Rahmen des eigenen subjektiven Wissensaufbaus reflektiert. Die Struktur dieser
Auseinandersetzung folgt einer Logik, die den professionellen Kénnenserwerb generell
strukturiert. Es geht dabei im Wesentlichen darum, Alltagesprobleme wissenschaftlich
zu deuten, zu bearbeiten und wenn angezeigt, Verdnderungen einzuleiten und zu prii-
fen. Dies ist kein linearer Kénnenserwerb, sondern ein iterativer Prozess der subjek-
tiven Wissens- und Konnensgenese (Dewe, Ferchhoff & Radtke, 1992). Es handelt sich
dabei um eine subjektbezogene Form qualitativer Forschung und Analyse. Deskription
und Interpretation erfolgen durch die Forschungssubjekte. Die Untersuchung findet in
der natiirlichen Umgebung statt. Die Verallgemeinerbarkeit beschrinkt sich auf ver-
gleichbare Fille (Mayring, 2002).

5. Formale Kriterien

Zugelassen sind Personen, die einen universitiren Abschluss oder eine gleichwertige
Ausbildung nachweisen kénnen. Wihrend der gesamten Ausbildung muss der Zugang
zu einem berufspraktischen Aus- oder Weiterbildungsgang von Lehrpersonen gewihr-
leistet sein.

Der Kurs umfasst 200 Stunden Présenzzeit. Zusétzlich sind je 125 Stunden fiir prak-

tische Ubungen und die Abschlussarbeit aufzuwenden. Der gesamthaft zu leistende
Kursaufwand von ca. 450 Stunden gibt Anrecht auf 15 ECTS-Punkte. Teilnehmerinnen
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und Teilnehmer, die den Kurs vollstindig abgeschlossen haben, erhalten ein Zertifikat
in Mentoring und Coaching in der Lehrerbildung der Universitét Freiburg.
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Ein multiperspektivischer Ansatz der Didaktik des Sach-
unterrichts fir die Primarstufe: die Modulgruppe «Natur-
Mensch-Gesellschaft» am Institut Primarstufe der Padagogi-
schen Hochschule FHNW

Markus Baumgartner, Urs Heck und Christian Weber

Zusammenfassung Natur-Mensch-Gesellschaft NMG): Der Name ist Programm. Studierende,
Schiilerinnen und Schiiler erkunden Ph&nomene ihrer Lebenswelt. Diese Phdnomene suggerie-
ren beim ersten Hinsehen entweder eine naturbezogene oder eine gesellschaftsbezogene Veror-
tung. Beim zweiten Blick zeigt sich schnell, dass dieselben Phanomene auch andere Verortungen
ermoglichen. Was als naturbezogen erscheint, weckt auch historische, 6konomische, technische,
ethische Fragestellungen und umgekehrt. Das Modul Natur-Mensch-Gesellschaft im Studien-
gang Primarstufe/Abteilung Zofingen der Padagogischen Hochschule FHNW ist darum ein auf
Multiperspektivitit ausgerichtetes Lernangebot.

Multiplicity of perspectives — an approach to the Didactics of Social Studies and
Science at primary level: the module group Nature-Human Being-Society at the
University of Pedagogical Studies, FHNW, Primary Institute

Abstract Nature-Human Being-Society: The module name is indicative of the programme con-
tent. Students and pupils explore environmental phenomena which, at first sight, appear to belong
to the realm of nature or society. On closer inspection, however, it soon becomes apparent that a
connection to other realms can be detected. What appears to be nature-related raises historical,
economical, technical and ethical questions and vice-versa. The module Nature-Human Being-
Society offered in a degree course by the University of Pedagogical Studies, FHNW, department
of Zofingen, is an educational offer with a multifaceted approach.

1. Einleitung

Das Schulfach «Realien» auf der Primarstufe ist ein vielgestaltiges und erkldrungs-
bediirftiges Konstrukt. Die vor den 80er-Jahren gebrduchliche Bezeichnung «Hei-
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mat- und Lebenskunde»! weist auf eine Zielperspektive hin, die irgendwo zwischen
Lebensraumerkundung und gesellschaftlicher Anpassung oszilliert. In der Perspektive
Lehrer-/Lehrerinnenbildung stellt sich zudem die Frage nach dem spezifischen Fokus
des Sachunterrichts auf der Primarstufe. Konkreter: Wie ist die Aufgabe des Sachun-
terrichts auf der Primarstufe zu bestimmen, so dass er einerseits das Lernen der 4- bis
8-Jahrigen differenziert und gleichzeitig auf das stirker disziplinenorientierte Lermen
auf der Sekundarstufe 1 vorbereitet? In inhaltlicher Hinsicht stellt sich die Frage nach
dem Verhiltnis von fachlicher Systematik und Kind- bzw. Phdnomenorientierung.

Zwei wichtige Feststellungen aus der Schulpraxis waren mitbestimmend fiir die Kon-
zeption des Ausbildungsmodells NMG. Die herkommliche Einteilung und Zuteilung der
Facetten von Welt, wie sie die meisten Lehrpldne vorgeben und in der Praxis umgesetzt
werden, postuliert eine klare fachliche Zuordnung von Themen zu bestimmten Inhalts-
bereichen und Themenschwerpunkten. Steinzeit gehort zur Geschichte, also Mensch
und Zeit; Geld gehort zu Mensch und Wirtschaft oder der Fuchs ist Natur pur. Es zeigt
sich aber schnell, dass diese Orientierung allein an einer inhaltsbezogenen und thema-
tischen Ordnung ins Leere lduft. Wer in der Lebenswelt Sachen, Dinge, Phinomene
erkunden und ergriinden will, stosst auf komplexere Zusammenhéinge. Phinomene
sind eben vielschichtiger: Geld ist zwar verbunden mit 6konomischen Fragestellungen,
ebenso aber mit historischen {(vom Tauschen zum Bezahlen) oder gar technischen (Pré-
gen, Herstellen von Miinzen etc.) und sozialen Fragestellungen (Armut und Reichtum
in der Gesellschaft). Wird die Lehr-/Lernaufgabe « Welterkundungy allein von inhalts-
bezogenen Ordnungsmustern her strukturiert, so wird diese komplexe Vernetzung von
Phidnomenen zum Problem. Orientierung gelingt dann offensichtlich bloss durch Kom-
plexititsreduktion, sprich Vereinfachung, gar Banalisierung der Phdnomene. Ludwig
Duncker thematisiert dieses Problem unter dem Begriff «Mehrperspektivitit», den er
als Prinzip der Allgemeinen Didaktik (Duncker, 2005) entfaltet. Dieses Prinzip 1dsst
sich durchaus in den fachdidaktischen Raum, gerade ins komplexe Feld Sachunterricht
auf der Primarstufe, erweitern.

Hinsichtlich der Ausbildung von Lehrpersonen stellt sich die Frage nach der fachlichen
und fachdidaktischen Vorbereitung fiir den Sachunterricht. Vordergriindig bezieht sich

U In der Bundesrepublik Deutschland hat sich der Begriff «Sachunterricht» eingebiirgert, weil es dabei
vordergriindig um Sachen und Dinge geht. In der Schweiz wurde die alte Lehrplanbezeichnung «Heimatkunde»
bzw. «Heimat- und Lebenskunde» im Zuge der Lehrplanreformen in den 80er- und 90er-Jahren abgeldst
durch unterschiedliche kantonale Bezeichnungen des Schulfaches. Die Schulfachbezeichnung «Realien»
(Kanton Aargau) setzt ins Zentrum, dass sich das Lemen in diesem Schulfach in erster Linie darauf bezieht,
was «real» ist, was sich in der sogenannten Realitit zeigt. Der Bezeichnung «Mensch und Umwelt» (Kanton
Ziirich) vermeidet zwar den diffusen Heimatbegriff, indem an dessen Stelle der nicht weniger diffuse
WUmweltbegriff> tritt. Umwelt ist ein Begriff, der eine starke umgangssprachliche Schlagseite aufweist
und hiufig bloss mit Umweltschutz und der bedrohten Natur konnotiert wird. «Natur-Mensch-Mitwelt»
(Kanton Bemn, vgl. Adamina, 2004) schliesslich versucht, durch additive Anfzihlung den Menschen in der
Wahmehmung der Natur und der Mitwelt zu akzentuieren. «Sachunterrichty riickt den Fokus Sache ins
Zentrum und setzt sich ab von kulturellen Techniken.
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der Sachunterricht auf folgende Bezugsdisziplinen: Physik, Chemie, Biologie, tech-
nische Wissenschaften, Geografie, Geschichte, Okonomie, Soziologie, Politologie,
Sozialpsychologie, Philosophie, Religionswissenschaften, Ethnologie und und und ...
Die Fiille der mit diesem Schulfach verbundenen Wissenschafisdisziplinen zeigt deut-
lich, dass dieser Anspruch nicht erfiillbar sein kann. Zwei Lsungsmdglichkeiten bieten
sich hier an: Oberflichlichkeit oder Splittung in Disziplinen-Spezialisierung. Entweder
verbleibt das Lernen der Kinder auf einer umgangssprachlichen Oberfliche, die in der
Regel bloss reproduziert, was bereits bekannt ist, oder sie folgt einem Additionsprinzip,
welches das Schulfach als Addition verschiedener Wissenschaftsdisziplinen mit ihren
je eigenen fachdidaktischen Profilen versteht.

2. Mehrdimensionale Fachkonzeption des Schulfaches «Realien»

Das Ausbildungs-Modul «Natur-Mensch-Gesellschafty (NMG) setzt sich zum Ziel,
Studierende auf einen Sachunterricht vorzubereiten, welcher der Mehrdimensionalitiit
des Schulfaches Rechnung trigt. Statt allgemeinverbindlicher Oberflichlichkeit oder
zusammenhangsloser Addition von fachlichem Einzelwissen steht hier das Konzept
der Multiperspektivitdt im Zentrum, statt ausschliesslicher Inhaltsorientierung eine
starke Riickkoppelung an das sachbezogene Lernen der Schiilerinnen und Schiiler.

Damit stehen drei Fragen zur Kldrung an:

1. Wie sind Komplexitit der Lebenswelt und Stufenorientierung zu verbinden?

2. Wie ist das Verhiltnis von Schulfach und Wissenschaftsdisziplinen zu beschrei-
ben?

3. Worin besteht der Kern der (fach)didaktischen Aufgabe der Lehrpersonen im Sach-
unterricht?

2.1 Die Komplexitat der Lebenswelt und Stufenorientierung

Gegenstand des Lehrens und Lernens im Sachunterricht auf der Primarstufe sind Sa-
chen, Gegenstinde, Erfahrungen. Wir sprechen von Phanomenen?. Ein Phinomen ist
etwas, was sich im Blick des Betrachters zeigt. Und weil es sich zeigt, konnen wir
es wahmehmen. Aber weil wir wahmehmen, was sich zeigt, sind die Betrachtenden
immer beteiligt an der Bestimmung der Perspektive, unter der das Phinomen erkundet

2 «Phanomen» (griechisch phainomenon, Erscheinung wie Erscheinendes). Wir verstehen Phiinomen nicht
umgangssprachlich (phinomenal, aussergewdhnlich/einzigartig), sondern als Begriff, der eine wenigstens
begriffliche Unterscheidung zwischen Erscheinung und Ding bzw. Sache postuliert. Erscheinungen
(Sinnesdaten, Sinneseindriicke) bilden den primédren Gegenstand der Wahmehmung und den Ausgangspunkt
der Erfahrungse-kenntnis. Interessant bleibt dabei, dass Phantasie (griechisch fantasia) als Substantiv
sich vom selben Grundverb herleitet wic Phianomen. Es meint urspriinglich auch dasselbe: Erscheinen,
Erscheinung. Erst spiter bildet sich die Bedeutung von (produktiver) Einbildungskraft (vgl. dazu Stichwort
«Phiinomen» in I. Ritter & K. Griinder (Hrsg.). (1989). Historisches Worterbuch der Philosophie (Band 7).
Basel: Schwabe AG, Sp. 461 1f)).
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sein will. In diesem Wechselspiel zwischen Beobachtenden und Beobachtetem griindet
das Schulfachverstindnis auf der Primarstufe. Sachen sind reine Dinge an sich, Ob-
jekte. Phinomene aber sind immer schon verbunden mit denjenigen, die sie wahrneh-
men. Es sind letztlich Deutungen, Verstindnisse, die sich sofort in, mit und unter den
Dingen zeigen.

Was heisst dies fiir eine stufenbezogene Erkundung der Welt auf der Primarstufe?
Verbleibt der Fachunterricht auf der bloss genauen Beschreibung dessen, wie sich das
Phiinomen zeigt, so ist Sachunterricht nichts anderes als Sprachunterricht. Es geht um
Sprachfahigkeiten oder Textverstindnis. Im Sachunterricht soll es aber ums Verstehen
von Phanomenen gehen, wie Martin Wagenschein flir den naturwissenschaftlichen Be-
reich unermiidlich postuliert hat. Im Zentrum stehen die Fragen, die das Phinomen bei
den Kindern auslost, diese miissen weiterbearbeitet werden. Ebenso klar ist aber, dass
diese Fragekreise sehr schnell an Grenzen stossen, deren Verstindnis erst im disziplinar
aufgefacherten Kanon ab der Sekundarstufe I angegangen werden kann. Die Aufgabe
der Primarstufe besteht nicht darin, hochkomplexen Wissenschaftsdisziplinen-Stoff so
weit zu verdiinnen, dass er in einem schnell kreierten Pseudo-Versuch mit Recycling-
Materialien einen Sachverhalt illustriert oder vorfiihrt. Dabei bleibt meistens die Kom-
plexitit der Phanomene auf der Strecke. Das ist ja das Erstaunliche an Kinderfragen,
dass sie vor keinen Fragen Halt machen, dass sie also gerade nicht von diesem in den
Lehrpldnen (oder besser Stoffplinen) diktierten engen Wahrmehmungshorizont ausge-
hen, der die Maus der Natur und das Geld der Wirtschaft zuordnet. Im Gegenteil, die
Komplexitit der Phdnomene widerspiegelt sich in der Vielfalt der Fragerichtungen von
Kinderfragen. Sie fiihren sofort in eine Vielzahl von fachlichen Beziigen mit ihren je
eigenen Antwort- und Erklarungsvorschligen. Das bedeutet: Erste Station in der Lem-
Erkundung von Welt ist immer die Erfahrung der Phdnomene in ihrer Multiperspektivi-
tit. Dies ist der Dreh- und Angelpunkt der Lernwege der Kinder (und der Lehraufgabe
der Lehrpersonen auf der Primarstufe): Kinder entdecken, dass Phdnomene Fragen zu
ganz unterschiedlichen Perspektiven auslosen und entsprechende Antworten in sich
bergen, die es aufzuschliessen gilt.

2.2 Das Verhaltnis von Schulfach und Wissenschaftsdisziplinen

Im Zentrum des Schulfaches steht nicht eine einzelne Fachdisziplin, sondem stehen
Phinomene in ihrer Multiperspektivitat. Das meint: Phdnomene stehen immer in Be-
ziehung zu spezifischen Fragestellungen, die zur Klarung Anleihen bei verschiedenen
Disziplinen der Wissenschaft machen. Eine blosse Addition von disziplindrem Wissen
reicht hier nicht aus. Im Gegenteil! Ein solches Wissen verfiihrt gerade dazu, wieder-
um disziplinenorientierte Ordnungslogiken tiber die Phinomene zu stiilpen. Und schon
verkommt das Phinomen zur blossen Illustration einer disziplindren Fragestellung.
Das disziplindre Wissen kommt grundsitzlich in anderer Zugangsweise zum Tragen.
Das Phinomen steht an erster Stelle. In ihm zeigen sich dessen Vemetztheit mit vie-
len unterschiedlichen und unterscheidbaren Fragen. Das je disziplindre Wissen stellt
sich in den Dienst der Multiperspektivitdt. Das Beispiel Geld vom Beginn macht diese
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umgekehrte Blickrichtung deutlich. Geld ist nicht einfach Wirtschaft, sondern glei-
chermassen auch Sozialkunde oder Technik. Steht das Phéinomen im Zentrum (und
eben nicht die disziplinire Logik), so entscheidet die Frage, die das Phiinomen bei den
Wahmehmenden ausldst, dariiber, aus welchem disziplindren Wissensfeld Kldrungen
zu erwarten sind. Diese Umkehrung der Logik erfordert aber ein spezifisches Verstéind-
nis der Rolle der Lehrpersonen.

2.3 Die (fach)didaktische Aufgabe der Lehrperson

Im Mittelpunkt des Sachunterrichts steht das Kinderdenken in seiner Ausrichtung
auf Phiinomene ihrer Lebenswelt. Lernen im Sachunterricht heisst, das sachbezogene
(Vor-)Verstiindnis der Lernenden zu erweitern und zu differenzieren. Lembegleitung
und Lernforderung heisst demzufolge, die Wahmehmung der Kinder zu schérfen und
ihnen geeignete Anldsse zu geben, an denen sie ihr Vorverstindnis differenzieren kén-
nen, und zwar in spezifischer Hinsicht. Die Kldrung der Sache ist also untrennbar ver-
bunden mit der Wahmehmung der Perspektive, zu der die jeweilige (Kinder-)Frage
gehort. Nur so kann das Vorverstindnis fachbezogene Arbeits- und Denkweisen oder
Phénomenklarungen so integrieren, dass sich diese in Richtung wissenschaftlicher
Beschreibung sachstruktureller Aspekte ausdifferenzieren (vgl. Beck, 1996). Denn
Wissenschaft zeigt sich immer in definierten wissenschaftsdiszipliniren Kategorien.
Multiperspektivitit als Dreh- und Angelpunkt bedeutet also die Umkehrung der Ori-
entierungsspur im Unterricht: Von den Phinomenen zu den verschiedenen fachbe-
zogenen Perspektiven der Deutung und Erkldrung von Phinomenen (und nicht von
der inhaltlichen Gliederung der Lebenswelt zu einzelnen Themen). Lehrpersonen, die
auf der Primarstufe Sachunterricht unterrichten, sind also etwas anderes als spezielle
Sprach-Lehrpersonen oder Allround-Mini-Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler.
Sie sind Meisterinnen und Meister der Multiperspektivitit. Sie verstehen es, die bei
den Kindemn vorherrschende Sicht auf Phinomene so im Unterricht zu vertiefen, dass
eine differenziertere Sicht der Perspektiven sich einstellt. Sie bauen also nicht weiter
an der Bewunderung der Erkldrungsfahigkeit der einzelnen Wissenschaften, sondemn
wecken und fordem bei Schiilerinnen und Schiilem das Interesse und die Neugier auf
Zusammenhéinge zwischen Phinomenen und disziplindr verorteten sachstrukturellen
Aspekten. Als Lehrpersonen der Primarstufe leisten sie also im wahrsten Sinne eine
propideutische Arbeit. Sie fordern nicht den kleinen Emil als Physikus und die klei-
ne Sophie als Sozialwissenschaftlerin (oder umgekehrt, die Gender-Frage einmal aus-
geklammert), sondern leisten Zugangsarbeit fiir Schiilerinnen und Schiiler gerade zur
komplexen Realitit mit multiperspektivischen Phinomenen.
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3. Folgerungen fiir die fachlich-fachdidaktische Ausbildung von Lehr-
personen fiir den Sachunterricht auf der Primarstufe

Wir gehen von folgenden drei Grundannahmen aus:

— Lernanlésse orientieren sich primir am Kinderdenken.

— Im Zentrum stehen Phinomene in ihrer ganzen multiperspektivischen Vernetztheit.

— Disziplinenbezogenes Sachwissen ist (Fern-)Ziel der Bemiihungen, nicht primarstu-
fenbezogener Fokus des Lehrens. Dieser griindet im Aufbau von Multiperspektivi-
tét.

Daraus ergeben sich die folgenden Ziele einer Grundausbildung. Lehrpersonen gewin-
nen Einblicke in das Denken und exemplarische Sachbildungsprozesse von Kindem.
Sie orientieren sich selber am Konzept «Multiperspektivitity und kennen unter die-
sem Fokus relevante Phinomene, die mit unterschiedlichen wissenschaftsdisziplindren
Wissensfeldern vemetzt sind. Das sind die fachwissenschaftlichen Aufgaben einer Aus-
bildung fiir den Sachunterricht auf der Primarstufe. Zu den fachdidaktischen Aufgaben
gehoren alle Fragen rund um die Umsetzung einer solchen Professionalitit des Zei-
gens (Duncker, 2005) im multiperspektivisch aufbereiteten Sachunterricht. Lehrper-
sonen entwickeln Lernanldsse, die sich im Spannungsfeld zwischen Kinderdenken und
sachstrukturellen Aspekten begriinden. Hauptstrang des Ausbildungsmoduls bildet die
fachdidaktische Leitidee «Multiperspektivitit»: Studierende setzen sich exemplarisch
mit dem Konzept «Multiperspektivitity auseinander. Sie verstehen selber Phinomene
in ihrer Vielgestaltigkeit und legen diese Sicht ihrem Unterrichtsverstidndnis zugrun-
de. Sie entwickeln an exemplarischen Phinomenen ein Verstindnis fiir relevante und
stufenbezogene sachstrukturelle Aspekte als Schérfung des eigenen wissenschaftsdis-
ziplindren Sachwissens. So verbinden sie disziplindre Kenntnisse mit dem zentralen
fachdidaktischen Ansatz «Multiperspektivitity.

Konkret besteht die Ausbildung im Modul NMG an der Abteilung Zofingen des Ins-
tituts Primarstufe der PH FHNW aus fiinf Elementen, mit denen die genannten Ziele
angestrebt werden (insgesamt 10 Credits, vgl. Tabelle 1). Leitende Grundfigur fiir die
Gliederung der Ausbildungskurse ist das didaktische Dreieck. In jedem der drei Aus-
bildungssemester steht ein Aspekt des Dreiecks im Vordergrund. Mit Bedacht beginnen
wir mit dem «Kindy, also mit der Beschéftigung mit dem Denken und den Sachbil-
dungsprozessen der Kinder. Im 2. Semester steht die Auseinandersetzung mit der «Sa-
che» anhand der Leitidee «Multiperspektivitidty im Vordergrund. Studierende lemen,
eigene Fragestellungen zu einem Phinomen mit Erkldrungen und Informationen aus
unterschiedlichen Wissenschaftsdisziplinen zu bearbeiten. Im letzten Semester verbin-
den Studierende Kinderdenken und sachstrukturelle Aspekte, indem sie dazu passende
Lernumgebungen entwickeln. Kermnelement dieser Lernumgebungen ist ein Leranlass,
der Schiilerinnen und Schiiler so mit dem Phinomen in Beziehung bringt, dass das
Phénomen direkt zu den Schiilerinnen und Schiilern spricht (und nicht die Instruktion
der Lehrperson zum Phinomen).
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Tabelle 1: Ausbildungsplan (oder Curriculum) «Natur-Mensch-Gesellschaft»

1. Sem. Mit Kindern die Welt kursorisch Sachbildungsprozesse
2cr entdecken 2-stindig von Kindern, Lehrplan
3. Sem. Blockwoche NMG Blockwoche Ausserschulische
1cer - Menschen in Zeit Wahlpflicht Lernorte, handelnd-ent-
und Raum deckendes Lernen
— Technik und Gesell-
schaft
3. Sem. Mit Kindern die Welt kursorisch Muiltiperspektivitat
2cr. verstehen 2-stiindig fachdidaktisch
3. 8em, NMG-Leitfragen: Die kursorisch Multiperspektivitat Leistungsnachweis 1:
2cr \Wet verstehen 2-stundig fachwissenschaftlich eigene Fragen zu
einem Phanomen
kldren und hinsichtlich
Multiperspektivitét
reflektieren
4. Sem. NMG unterrichten und | kursorisch Lemanl&dsse und Leistungsnachweis 2:
3cr. verantworten 3-stiindig Lernumgebungen; Lernaniass zu einer
Menschenrechtsbildung | Lernumgebung gestal-
und Bildung flr eine ten und begriinden
Nachhaltige Entwick-
lung (BNE)

Auf der Seite der Dozierenden bedeutet diese Ausrichtung am Konzept «Multiperspek-
tivitit» eine gemeinsame Verantwortung der drei beteiligten Dozierenden mit unter-
schiedlichen fachdisziplindren Hintergriinden. Die Dozierenden verstehen sich nicht
mehr als disziplindr beheimatete Experten, sondern als Fachleute fiir NMG auf der Pri-
marstufe. Der Naturwissenschafter, der Geisteswissenschafter und der Schulpraktiker
spannen zusammen: In jedem Kurs begegnen die Studierenden allen Dozierenden. Sie
erleben so die Leitidee «Multiperspektivitdt» und erhalten Impulse filir die Forderung
des Kinderdenkens in der Auseinandersetzung mit Phinomenen unter verschiedenen
Perspektiven.

4. Einschatzungen und Erfahrungen

Die bisher durchgefiihrten und beziiglich Modul NMG abgeschlossenen vier Studi-
engénge erlauben einen ersten Riickblick und eine erste Bewertung. Die Erfahrungen
sind mehrheitlich positiv, zeigen aber auch auf, wo die hauptsédchlichen Herausforde-
rungen liegen. Die intensive Auseinandersetzung mit dem Kinderdenken zu Beginn
der Ausbildung (und eben gerade nicht mit disziplindr organisiertem Themenwissen)
6ffnet den Studierenden die Augen fiir Chancen und Herausforderungen in der Be-
gleitung von Sachbildungsprozessen bei Kindemn. Als Beispiel mag der Einblick ei-
ner Studentin im Rahmen einer allgemeinen Studienaufgabe dienen: Dass Kinder ihr
Wissen iibers Mittelalter zum Beispiel aus den Duplo-Spielschachtelbeschreibungen
beziehen, weckte das Interesse nach den Quellen des Wissens von Kindern. Riickmel-
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dungen aus den Praktika zeigten einen differenzierten Blick der Studierenden auf das
Spannungsfeld zwischen Inputorientierung (attraktives methodisches Inszenieren von
Inhalten) und Outputorientierung (angestrebte Lernergebnisse im Sachunterricht). Da-
mit verbunden — die jeweils in einer grossen Ausstellung présentierten Lernanlédsse be-
legen dies — ist das vertieftere Verstindnis der Unterschiede zwischen der Instruktion
als lehrerbezogener Erkldarung von Sachverhalten oder als lehrerbezogener Anweisung
und dem selbststdndigen Entdecken und Erforschen von Phinomenen durch Lemende
im Unterricht. In einer Diplomarbeit arbeiteten zwei Studierende auf, wie sich ihr Ver-
stindnis von Werkstattarbeit im Fach Realien im Laufe der Ausbildung verdndert hat:
Sachunterricht ist nicht mehr bloss Themenlieferant fiir Werkstattposten in Mathema-
tik, Sprache, Gestalten, Musik etc., sondern wird als eigenstindiger Bereich fur die
Bearbeitung sachstruktureller Aspekte wahrgenommen. Des Weiteren zeigt sich eine
inhaltliche und begriffliche Néhe zu den Entwicklungen des HARMOS-Konkordates
Naturwissenschaften (das Pendant fuir die Geistes- und Sozialwissenschaften steht lei-
der noch aus). Ethik und Religionen, ein Lemfeld, das geme unter konfessionsbetonten
Vorbehalten ausgeklammert wird, gewinnt selbstverstindliche Einbindung als Perspek-
tive innerhalb der Multiperspektivitét. In Arbeiten von Leistungsnachweisen zeigt sich
auch, wie sehr Studierende lernen miissen, dass disziplindr erkldrendes Mittelschulwis-
sen nicht unbedingt deckungsgleich ist mit dem Zuriickfiihren-Kénnen eines Phéno-
mens auf zugrunde liegende sachstrukturelle Aspekte. Nicht zuletzt gehért zu den po-
sitiven Auswirkungen der vorliegenden Modulkonzeption, dass das kleine NMG-Team
durch die verlangte enge Zusammenarbeit in der Tat ein gemeinsames Verstindnis des
Sachunterrichts aufzubauen begann, das hinter oder iiber der je eigenen biografisch
bedingten disziplindren Herkunft stand. Kurz: Sachunterricht wurde zur eigenstindigen
padagogischen Disziplin.

Auch die Herausforderungen zeigten sich deutlich. Riickmeldungen der Studierenden,
gerade auch im Berufseinfilhrungsjahr, monieren, dass sie das vorliegende NMG-Mo-
dul-Versténdnis in den Praktika zu wenig angetroffen hitten. Im Gegenteil: Sie erlebten
im Schulhauskollegium vornehmlich eine Stoffvermittlung traditioneller Art. Das weist
auf die Bedeutung schulinterner Weiterbildung gerade im Bereich Sachunterricht hin.
Weiter zeigt sich eine nicht immer ganz leichte Balance zwischen Ausbildungsele-
menten der Allgemeinen Didaktik und Ausbildungselementen im Sachunterricht. Das
Training von Studierenden mit dem Werkzeug der Lehr- und Lernformen bildet ambi-
valente Haltungen beziiglich Input- und/oder Outputorientierung. So wichtig die For-
men der Inszenierung von Unterricht sind, die Verbindung zum Handeln im fachdidak-
tischen Konzept «Multiperspektivitity (wo hiufig gerade didaktische Askese am Platz
ist) gelingt nicht leicht. Die kollegiale Zusammenarbeit unter den Modul-Dozierenden
ist die Voraussetzung flir ein gemeinsames Selbstverstindnis, sich als Expertenteam fiir
Sachunterricht zu verstehen und die je eigene disziplinidre Beheimatung hintanzustel-
len. Es zeigte sich, dass eine gemeinsame, einfache (aber nicht simple) Begrifflichkeit
das A und O des gemeinsamen Lehrens und Lemens ist. Gerade die Suche nach Frage-
stellungen fiir Leistungsnachweise und Studienaufgaben ist eine anspruchsvolle Arbeit.
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Sie schafft aber auch die nétige Herausforderung, um zum Beispiel diese gemeinsame
Begrifflichkeit jenseits wissenschaftsdisziplindrer Spezifika zu finden und zu erproben.
Eine verbindliche Begrifflichkeit ist unabdingbare Grundlage fiir ein klares Konzept
Sachunterricht auf der Primarstufe, das die Differenzierung in disziplinidre Horizonte
nicht als Voraussetzung nimmt, sondemn als Ziel des Lerens auf der Primarstufe for-
muliert.
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«Massiver Paradigmenwechsel» oder «Nichts radikal Neues»?
Anmerkungen zur historischen Verortung von Bildungs-
standards

Rudolf Kiinzli

Zusammenfassung Bildungsstandards haben historische Vorldufer, ganz allgemein in den viel-
fachen Anstrengungen zur Vereinheitlichung der Bildungseinrichtungen und im Besondemn in
dlteren Priifungsstandards und vergleichenden Leistungsmessungen. Was kénnen solche Ver-
weise fiir die gegenwirtigen Standardisierungen bedeuten? Der Beitrag zeigt, wie schnell his-
torische Positionierungen laufender Reformen zur selektiv geschonten Rechtfertigung werden,
wenn die soziopolitischen Kontexte der Referenzen ausgeblendet werden. Sie verdecken dann
mehr wirkungsméchtige Interessen und Machtstrukturen, als dass sie Zusammenhénge aufklar-
ten. Der Artikel pladiert fiir eine griindliche soziopolitische und kultursoziologische Analyse der
laufenden Bildungsreformen.

«Massive Paradigm Shift» or «Nothing radically New»? Comments on the histori-
cal positioning of educational standards

Abstract Educational standards have historical precursors, more generally in the multiple ef-
forts to unify the educational institutions and more specifically in older test standards and com-
parative performance. What can back-references such as these signify in connection with current
standards? This article shows how quickly the historical positioning of ongoing reforms becomes
a selectively polished justification of the same, if the socio-political context of the references is
evaded. It conceals influential interests and power structures more than it explains connections.
This article calls for thorough socio-political analysis of current educational reforms.

In seinem Beitrag zur Bedeutung der Bildungsstandards stelit Helmut Fend diese «in
den Kontext der neuen Steuerungsmodelle, die unter <Educational Governance> firmie-
ren» (Fend, 2008, S. 292). Dabei sieht er sich seit «einigen Jahren» als Zeuge einer
«wissenschaftlichen Revolution». Diese scheint freilich zentrale Bestandteile wie die
Bildungsstandards selbst noch nicht erfasst zu haben. Denn zwischen den klassischen
Lernzielformulierungen und den Beschreibungen von Bildungsstandards gibt es «keine
qualitativen Unterschiede» (Fend, 2008, S. 295). Fend belegt das am Beispiel einer
Gegeniiberstellung von Lernzielen aus dem Ziircher und dem Glamer Lehrplan einer-
seits und den Bildungsstandards von Baden Wiirttemberg andererseits. Damit hier «ein
Zugewinn» und «eine produktive Weiterentwicklung von Lemzielformulierungen» er-
reicht werden kdnnten, miissten diese «in die Sachstruktur und die psychologische Auf-
baustruktur von Kompetenzen» eingebettet sein. Erforderlich seien dazu auch «eine
Zuordnung von Tests und Aufgaben zu den so definierten Teilkomponenten und Stufen
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der Kompetenz», und dies alles auf der Grundlage «einer fundierten Inhaltsplanungy.
Ohne ein «grosses Forschungsprogrammy (Fend, 2008, S. 299) sei das nicht zu leisten.
Fend umreisst damit ziemlich genau, was vor rund einem halben Jahrhundert Jerome
S. Bruner in dem grossen Curriculum-Manifest «The Process of Education» im Jahre
1960 als Report der Woods Hole Conference! festgehalten hat. Es war Startpunkt und
Programm fiir die Entwicklung der grossen Curricula der 60er- und 70er-Jahre. Unter
massgeblicher Mitwirkung der «ablest scholars and scientists» in «the fields of know-
ledge» (Bruner, 1960 S. 32) entstanden Curricula wie die Programme von Biological
Science Curriculum Study (BSCS), «Man: a course of Study» (MACOS), Science 5/13
und manch andere. Eingedenk dieser Historie ist Fends Aufruf an die Standardfor-
schenden und -promotoren zur «Selbstbescheidung» (Fend, 2008, S. 299) sicher ange-
bracht. Er selber ist sehr vorsichtig, wenn er die Moglichkeiten der Verwendung von
Bildungsstandards als Instrumente der Qualititssicherung von Schule und Unterricht
sichtet. Diese sind durchwegs im Konjunktiv gehalten und erst noch mit «mehreren
Vorsichtsklauseln» (Fend, 2008, S. 300) versehen.

Die «Multifunktionalitit der Bildungsstandards», welche Fend konstatiert (Fend, 2008,
S. 300) und die Oelkers und Reusser in ihrer Expertise «Qualitiit entwickeln — Stan-
dards sichern — mit Differenz umgehen» (Oelkers & Reusser, 2008) zu einem systema-
tischen Schulentwicklungsprogramm entfalten, stellt fiir ihre historische Verortung ein
Problem dar. Nicht bloss dass bei ihrer Verwendung und ihrer Etablierung «Vorsichts-
klauseln» zu diskutieren und zu berticksichtigen sind; hinter der Multifunktionalitat der
Bildungsstandards stehen Interessen und Motive durchaus heterogener schulpolitischer
Akteure. So wire es politisch naiv, Steuerungsinteressen umstandslos mit Qualitéts-
verbesserungsinteressen gleichzusetzen oder pidagogische Forderungsinteressen mit
einem erhohten Bedarf an Systemdaten fest zu verkniipfen oder Selektionsgerechtig-
keit mit gewerkschaftlichen Interessen an Auftragsklarheit. Dies und einiges mehr wird
zurzeit im Instrument der Bildungsstandards gebiindelt. Eine historische und systema-
tische Verortung miisste solche Interessen offenlegen und miisste die Gewichtsvertei-
lungen dieser Interessen kldren, um zu priifen, ob und wie die «kluge Balance mehrerer
Funktionen», von der Fend spricht (Fend, 2008, S. 302), denn tatsichlich aussieht oder
aussehen sollte. Auch das Neben- und Zueinander unterschiedlicher Standardtypen,
wie der Content-, der Opportunity-to-learn- und der Performance-Standards miisste ge-
kldrt werden. Deren funktionale Differenzen wiéren zu explizieren, stattdessen werden
sie oft verwischt, wo es schulpolitisch darum geht, einer konsistenten Verkniipfung
und Abstimmung aller Steuerungselemente wie Lehrpline, Lehrmittel, Priifungsanfor-
derungen, Tests und schulorganisatorischer Verordnungen das Wort zu reden. Nur zu
oft stehen hinter solchen Versuchen Vorstellungen einer direkten Top-down-Steuerung
von Bildungsprozessen und eines «Durchgriffs» von Politik und Administration in das

! Die Woods Hole Conference von 1959 war die Antwort des US-amerikanischen Bildungsestablishments auf
den sogenannter: Sputnikschock von 1957.
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Unterrichtsgeschehen im Klassenzimmer, die so gar nicht zu dem gleichzeitig propa-
gierten Modell von Angebot und Nutzung passen.

Lucien Criblez und Christine Huber stellen in ihrem explizit als historisch ausgewie-
senen Text die Bildungsstandards in einen allgemeinen Traditionszusammenhang von
Schulreformen: «Schulreformen zielten oft auf Standardisierung im doppelten Sinne:
Erstens sollten bestimmte Qualititsmerkmale erreicht werden und zweitens sollten die-
se Qualititsmerkmale flichendeckend — das heisst: in allen Schulen — erreicht werden»
(Criblez & Huber, 2008, S. 281). Sie geben dafiir keine Belege, stattdessen listen sie
die verschiedenen Dimensionen und Felder von Schule auf, auf welche sich Standardi-
sierungsbemiihungen richteten und richten. Auf die ganz unterschiedlichen Wirkungen
und Erwartungen, welche mit der Normierung der verschiedenen Dimensionen verbun-
den sind/waren, gehen sie leider nicht ein. In analoger Weise stellen auch Ulrich Halb-
heer und Kurt Reusser die Bildungsstandards in einen historischen Normierungszu-
sammenhang. Sie fiihren als Belege «geldufiger Standardisierungen im Schulsystem»
«die Einfithrung obligatorischer Lehrmittel, die Festsetzung der zeitlichen Linge von
Lektionen ... die Notengebung, die Regelung von Promotionen oder die Festlegung von
Ausbildungsanforderungen fiir Lehrpersonen» an (Halbheer & Reusser, 2008, S. 254).
Die Argumentation findet sich auch in der Expertise von Oelkers und Reusser:

Versteht man Standards als Festlegung von Inhalten, Normen, Formaten, Prozeduren und Zielen, die im
gesamten Geltungsbereich von Bildungsinstitutionen oder in Teilbereichen Anwendung finden sollen
und die Erwartungen darstellen, deren Erfiillung mehr oder weniger verbindlich festgelegt ist, so liegt
darin nichts grundsitzlich Neues. (Oelkers & Reusser, 2008, S. 18)

«Bildungsstandards sind nichts Neues, die Schule besteht aus Standards, und erstaun-
lich ist, dass heute neue erfunden werden sollen», stellt auch Oelkers fest und definiert
dann sein Verstindnis im Anschluss an Diane Ravitch als

ubiquitire Festlegungen von Inhalten, Formaten und Prozeduren, also Fixierungen, die im gesamten
Geltungsbereich von Bildungsinstitutionen Anwendung finden sollen. Es handelt sich nicht einfach um
Verwaltungsnormen, sondemn weiter gefasst um Erwartungen, deren Erfillung verbindlich sein soll. Mit
Standards, anders gesagt, sind immer auch Formen der Aufsicht verbunden gewesen, ... . (Oelkers, 2004,
S. 180).

Gegen solche Relationierung ist in der Sache nichts einzuwenden. Selbst ein erklérter
Kritiker der Bildungsstandards hilt fest, «dass die Schule als soziale Realitit gleichsam
per definitionem auf Standards gebaut ist» (Herzog, 2008, S. 397). Dass Schule auch
eine gesellschaftliche Einrichtung zur sozialen und kulturellen Normierung ist, und wie
das funktioniert, wire einschldgig auch etwa unter dem Stichwort «Bildungskanon»
nachzulesen (Kiinzli, 2007). Der historische Tatbestand ist also unbestritten. Auffallend
daran ist zum einen die Hiufigkeit, mit der das betont wird und zum andern, dass solche
Kontinuititsbetonung oft einher geht mit der Warnung oder dem Ausruf, dass mit den
Bildungsstandards dann doch eine «verdnderte Steuerungslogik» (Halbheer & Reusser,
2008, S. 257) ins Bildungssystem eingefiihrt werde. Von einem «<Paradigmenwechsel>
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von der Input- zur Outputsteuerung» (Oelkers & Reusser, 2008, S. 493) ist die Rede
und «ein massiver Paradigmenwechsel» (S. 514) stehe an.

Nun kann man sicher beides tun, das Kontinuum von institutionellen Standardisie-
rungen herausstellen und zugleich das Spezifische oder gar epochal Andere laufender
Anstrengungen akzentuieren und die Bildungsstandards gegeniiber ihren #lteren funk-
tionalen Aquivalenten abgrenzen. Man kann von einer neuen Kultur der Verantwort-
lichkeit (accountability) sprechen, welche mit der Etablierung teilautonomer Schulen
und der Einfihrung eines ganzen Instrumentensets von Bildungsstandards, Leistungs-
tests und systematischen vergleichenden Fremdevaluationen beférdert werde, und doch
zugleich betonen, dass Rechenschaftslegung «nichts grundsitzlich Neues im Schul-
system» (Halbheer & Reusser, 2008, S. 258) ist. Wenn solche Analysen aber einen
Erkenntniswert haben sollen, miissten sie die historischen und soziopolitischen, die ins-
titutionellen und strukturellen Differenzen prizise herausarbeiten. Das aber geschicht,
soweit ich sehe, nicht oder doch nicht hinreichend. Das bemiihte historische « Wisseny»
hat deshalb auch eher anekdotischen und rhetorisch schmiickenden Wert, dhnlich wie
der Zitatenschatz antiker Schriftsteller. Es scheint mir deshalb in den wiederholten
Kontinuititshehauptungen und -belegen weniger eine historisch-analytische Verortung
aktueller Reformen am Werke zu sein, als der Versuch, den Bildungsstandards das Pro-
blematische oder gar bedrohlich Neue zu nehmen, sie historisch zu legitimieren und
ihre Skeptikerinnen und Kritiker zu beruhigen. Dies aber schadet den Reformanliegen,
weil es deren Bedeutung und Brisanz unterschitzt und verschleiert. Es behindert eine
dringlich erforderliche «Reformfolgenabschitzungy, wie sie Dieter Lenzen als Auf-
gabe einer reflexiven Erziehungswissenschaft gefordert hat und wie sie kiirzlich Bell-
mann und Weiss in ihrem Aufsatz «Risiken und Nebenwirkungen Neuer Steuerung im
Schulsystem» (Bellmann & Weiss, 2009) unternehmen. Nicht das historische Konti-
nuum der Nermierungsanstrengung an sich ist das Interessante, nicht die normativen
Leistungserwartungen an Schule und die Einforderung der Rechenschaftspflicht an sich
sind neu und strittig, es ist die Verschiebung der Balance der Funktionen, Interessen
und Machtverhiltnisse im Bildungssystem, die auch historisch aufzukliren wére. Das
Neue an dem neuen Versuch, der Paradigmenwechsel in der Steuerung des Bildungs-
systems, liegt nicht in der Normierungsabsicht selbst, sondern in den Modi, der Art der
Normen und Standards, die dabei zur Anwendung kommen bzw. kommen sollen, und
In dem, was mit ihnen beabsichtigt wird und welcher Gebrauch von ihnen gemacht
wird. In dieser Perspektive erhielten dann Erfolge und Misserfolge, Wirkungen und Ne-
benwirkungen ilterer und unterschiedlicher Normierungsanstrengungen einen kritisch
aufkldrerischen, vielleicht sogar diagnostischen Sinn.

Criblez und Huber skizzieren in ihrem Beitrag «Bildungsstandards aus historischer Per-
spektive eine Art Genealogie der Bildungsstandards und markieren vier Stationen: Die
Diskussionen im Rahmen der Totalrevision der Bundesverfassung von 1872/74 um das
«Prinzip des geniigenden Primarunterrichts», zu dessen Sicherung dann die «Rekru-
tenpriifung» als Bundesmassnahme resultierte. Als weitere Station werden die Diskus-
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sionen und Vorschldge zur Strukturanpassung im Schulkonkordat von 1970 erwéhnt,
dann die Arbeiten und Empfehlungen von sogenannten «Treffpunkten» im Hinblick
auf eine inhaltliche interkantonale Koordination fiir einzelne Ficher und die curricu-
laren Lehrplanreformen der 80er-Jahre mit ihren operationalisierten Lemzielen. Diese
Genealogie scheint mir eine etwas oberflichliche Geschichte zu sein. Zunéchst ist es
im Kem mehr eine Aufzdhlung von Anstrengungen, die kantonalen Bildungssysteme
gesamtschweizerisch zu koordinieren, und viel weniger eine Genealogie der Bildungs-
standards als eines spezifischen Instrumentes innerhalb solcher Anstrengungen. Ob und
inwieweit die Rekrutenpriifungen einen «Versuch von Ergebnisstandards» (Criblez &
Huber, 2008, S. 284) darstellen, dariiber mag man geteilter Meinung sein, einen mehr
als bloss anekdotischen Hinweis erhielte diese Aussage, wenn die Differenzen im Status
solcher Bildungsstandards zugleich deutlich gemacht wiirden. Die Rekrutenpriifungen
erschienen dann nicht bloss als eine etwas «unzuldngliche» (Criblez & Huber, 2008,
S. 284) Version, sie stiinden dann fiir Standards zum Zwecke einer abschliessenden
summativen Systemevaluation und nicht fiir Standards fiir den Kompetenzaufbau in
fachlichen Lemprozessen und zur Individualdiagnostik von Schiilerinnen und Schii-
lern, wie das den heute diskutierten abgefordert wird. Die Rede von Bildungsstandards
in beiden Fillen hat fiir mich deshalb eher metaphorischen Charakter.

Ahnlich vage bleibt die Genealogie, wenn die Struktumnormierungen des Schulkonkor-
dates von 1970 als <Oportunity-to-leamn-standards> charakterisiert werden. Das mag
man ja gerne zugeben, aber wie verhalten sich solche Standards zu anderen, zu den
zurzeit debattierten Performance-Standards? Was soll uns eine solche Genealogie sa-
gen? Stellen sich bei beiden Typen die gleichen Probleme, hatten/haben sie dhnliche
Wirkungen und Nebenwirkungen? Wenn Criblez und Huber dann die «Treffpunkte» in
die Genealogie der Bildungsstandards einreihen, ist das wiederum aus der Perspektive
der interkantonalen Schulkoordination durchaus zutreffend, aber es miisste dann auch
gesagt werden, dass die Treffpunkte als explizite Alternative zu den Bildungsstandards
von HarmoS diskutiert und dann von der Erziehungsdirektorenkonferenz zugunsten
von Performance-Standards verworfen wurden, weshalb und in welcher Absicht. Treff-
punkte mdgen funktionale Aquivalente sein fiir einige mit den Bildungsstandards von
HarmoS angestrebte Zwecke, aber genauso zwingend oder genauso wenig gehorten
dann auch Lehrpldne und Schulleitbilder in eine Genealogie von Bildungsstandards.
Gerade die explizite Wahl eines alternativen Normierungsinstrumentes konnte etwas
iiber dessen besonderen Charakter und spezifische Funktion bzw. iiber die Intentionen
und Erwartungen aussagen, die mit den gewahlten neuen Instrumenten verbunden
sind.

Die Bildungsstandards auch in eine historische Linie mit der Curriculumentwicklung
zu stellen, ist sicher richtig und wichtig. Aber auch hier, und hier besonders kommt
es auf die noétigen Differenzierungen an, damit dieser Zusammenhang einen Erkennt-
niswert erhalt. Flr irrefithrend und verkehrt halte ich die Art und Weise, wie Criblez
und Huber den Zusammenhang zwischen den operationalisierten Lernzielen und den
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Bildungsstandards darstellen. Zunichst geben sie hier die Begrenzung ihrer Genealogie
auf die Schweiz weitgehend auf, was ich in der Sache richtig finde, weil ja auch fiir die
Bildungsstandards von HarmoS selber gilt, dass sie keine spezifisch schweizerische
Entwicklung darstellen. Die internationale Verflechtung wire selber ein notwendig zu
thematisierender Gesichtspunkt in einer historischen Betrachtung der Bildungsstan-
dards, weil damit die Entscheidungs-, die Macht- und Interessenstrukturen substanziell
verschoben werden. Schwer verstidndlich ist dann aber, dass die spezifisch schweize-
rische Entwicklung in diesem Bereich praktisch vollstindig ausgeblendet bleibt. Wieso
etwa werden Karl Frey mit seinen «Theorien des Curriculums» (Frey, 1970) und die
Freiburger Arbeitsgruppe fiir Lehrplanforschung (FAL) nicht erwdhnt? Das ist umso
verwunderlicher, als diese fiir die Schweiz viel wirkungsméchtiger waren als die deut-
schen Vorbilder. Zudem ist die Schweizer Richtung der Curriculumbewegung auch
deutlich stirker an die US-amerikanischen Diskussionen angeschlossen. Gerade die
Lemzielfragen um Operationalisierung und taxonomische Hierarchisierung, auf wel-
che es Criblez und Huber zentral abgesehen haben, sind eines der wichtigen Aktions-
felder der theoretischen und schulpraktischen schweizerischen Beitrdge zur Curricul-
umforschung (vgl. z. B. Frey, 1971; Frey & Lattmann, 1970; Figenmann & Strittmatter,
1972). Auch gab es in den 70er- und 80er-Jahren kaum eine kantonale piddagogische
Arbeitsstelle in der Deutschschweiz, in der nicht ein (¢hemaliges) Mitglied der FAL
tatig war und mit Fragen der Lehrplanreform und Schulentwicklung befasst war. Die
FAL prigte so massgeblich die in den 80er-Jahren in allen Kantonen initiierten Lehr-
planreformen, auf welche sich Criblez und Huber beziehen. All dies und vieles mehr
wird nicht mal andeutungsweise erwdhnt. Stattdessen wird auf Saul Benjamin Robin-
sohn verwiesen, der hierzulande kaum wirkungsmichtig wurde.

Trotzdem ist der Bezug zur deutschen Inauguralschrift der Curriculumforschung von
Robinsohn, «Bildungsreform als Revision des Curriculum», von 1967 natiirlich wich-
tig, weil in ihr deutlich wird, dass die Curriculumforschung keine Lernzieloperationa-
lisierungsbewegung war. Es ging in ihr um die Lehrpline?, die Prozesse ihrer Revision,
die wissenschaftsbasierte Entwicklung von Lehrmitteln und Lehrbiichern, ihre Einfiih-
rung und Evaluation, kurz um eine systematische und umfassende Entwicklung von
Schule und Unterricht (vgl. Kiinzli, 2009). Schon der Titel der deutschen Griindungs-
schrift von Robinsohn «Bildungsreform als Revision des Curriculum» (Robinsohn,
1967) weist hier auf den iibergreifenden Reformanspruch hin. Dieser wird noch durch
den bildungspolitischen Kontext betont, in dem die Schrift wirkungsméchtig wurde,
die Empfehlungen und Gutachten des Deutschen Bildungsrates.

Die Curriculumforschung war ein Dreh- und Angelpunkt einer gross angelegten In-
novation in den europdischen Bildungssystemen. Das hat sie auch mit den Bildungs-
standards gemein. Allerdings sind hier Ausgangspunkt, Vorgehen und Zielsetzung um

2 «Stimmen die deutschen Lehrpline noch?» So lautete eine fiir die Curriculumbewegung entscheidende
Ausgangsfrage von Heinrich Roth 1968 (Roth, 1971).
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ziemlich genau 180 Grad umgedreht. Nicht einer ungeniigenden administrativen bil-
dungspolitischen Steuerung sollte mit Curriculumforschung primér begegnet, sondem
eine grundlegende Reform der Bildungseinrichtungen in die Wege geleitet werden.
Diese setzte dabei auf Objektivitdt und Wissenschaftlichkeit. Fragen der Formulie-
rung und Operationalisierung der Lemziele waren als methodisches Instrumentarium
eingebunden in den curricularen Zyklus von Zielfindung, Begriindung, Entwicklung,
Implementation und Uberpriifung. Die Frage «Wie kann die Wirksamkeit von Lerner-
fahrungen beurteilt werden?» schliesst als vierte Frage den Zyklus des Tyler Rationale
ab (Tyler, 1973, S. 109). Zwar wird auch im Kontext der Bildungsstandards verschie-
dentlich betont, dass deren «Einfithrung eine Standardisierung der Inhalte» (Criblez
& Huber, 2008, S.285) voraussetze, dass diese «eine(r) fundierte(n) Inhaltsplanung
bediirfen (Fend, 2008, S. 299), oder in orientierende Kerncurricula und allgemeine
Bildungsziele (Klieme et al., 2003, S. 94) eingebettet sein sollten, in der Praxis ihrer
Entwicklung aber geschieht das eher selten. Hier werden die Bildungsstandards um-
gekehrt zu Vorgaben fiir die sprachregionalen Lehrpline. Die Expertise von Oelkers
und Reusser lese ich als einen Versuch, die zum administrativen Steuerungsinstrument
kondensierten Bildungsstandards in einen verloren gegangenen gesamtcurricularen
Schulentwicklungsprozess zuriickzuholen, zu ergénzen und darin einzubinden. Auch
Reusser und Halbheer nehmen die Bildungsstandards als Ausgangspunkt fiir Unter-
richtsentwicklung (Reusser & Halbheer, 2008) und holen so flir die Bildungsstandards
nach, was Ausgangspunkt der Curriculumforschung war.

Die administrative Engfiihrung der Bildungsstandards verdankt sich dem expliziten
Interesse an der Steuerung des Schulsystems. Historisch problematisch ist deshalb die
Aussage, dass auch «das Curriculum aus dieser Sicht als ein Regulierungsmechanis-
mus, als Steuerungsinstrument» (Criblez & Huber, 2008, S. 286) verstanden werde.
Das scheint mir eine nachtrigliche Umdeutung. Das Steuerungsproblem stand fiir die
Curriculumforschung gerade nicht im Zentrum der Aufmerksamkeit und war auch
kaum unmittelbarer Gegenstand ihrer Diskussionen. Es wurde als Planungs- und Im-
plementationsproblem bearbeitet. Das sind freilich subtile Verschiebungen, die aber
fiir eine angemessene historische Verortung wichtig wiren, weil mit ihnen sich die
Wahrnehmungen, Gewichtungen, die Zustindigkeiten und die Machtverhiltnisse im
Bildungssystem verschieben. So ist der Wechsel von Planung und Implementation zu
Steuerung und dann zu Governance Ausdruck substanzieller Verinderungen. In Klam-
mer sei hier angemerkt, dass einiges darauf hindeutet, dass Performance-Standards
tatsichlich zum Steuerungsdenken gehdren und im neuen Governancekonzept &ffent-
licher Fithrung, das etwa dem Angebot-Nutzungsmodell besser Rechnung trigt, schon
bald in ihrer Bedeutung relativiert werden konnten.

Die Operationalisierung von Lernzielen gehort durchaus in eine Genealogie der Bil-
dungsstandards, nur wire fiir eine historisch angemessene Einschitzung dieses The-
menkomplexes auf zwei Aspekte besonders hinzuweisen. Zum Ersten gehort die
Operationalisierung und Strukturierung von Lernzielen zunichst in den Kontext der
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behavioristischen Lernpsychologie und threr Forschungs- und Methodenprobleme. Fiir
W.F. Pinar (Pinar et al., 1995, S. 1361f.) ist die berihmte Eight-Year-Study der 30er-
Jahre? die Geburtsstunde der <behavioral objectives>*. Trotz dieser forschungsmetho-
dischen Herkunft wurde die Lernzielorientierung und -formulierung schnell ein unter-
richtsplanerisches Anliegen. Zumal in der deutschen Rezeption wurde sie primir als
didaktische Aufgabe verstanden, so etwa in der lemzielorientierten Didaktik (Mdller,
1969) oder den kybernetischen und systemtheoretischen Ansédtzen (Cube, 1980; Ko-
nig & Riedel, 1976). Thre Bearbeitung wurde vielfach Aufgabe der Praktikerinnen und
Praktiker und als Element der Unterrichtsplanung der Lehrerinnen und Lehrer, ja gar
des Unterrichts selbst begriffen (z. B. Fiiglister, 1978). Das gilt auch flir die Rezeption,
Bearbeitung und Nutzung der bloomschen Taxonomien. Ihre praktische Nutzung und
Anwendung wurden in populdren Schrifien propagiert (Mager, 1962; Meyer, 1974).
Die Standardbewegung verlagert das Thema auf die Ebene der administrativen und
forschungsmethodischen Systembearbeitung. Man kann sagen, dass damit die Formu-
lierung und die Uberpriifung der Ziele den Vorrang vor ihrer Bestimmung, Begriindung
und Strukturierung erhalten.

Sollte im Bereich der Leistungsiiberpriifung und der zugehéngen Testdiagnostik eine
historische Kontinuitét aufgezeigt werden, so wire m. E. vor allem auch auf die Interna-
tional Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA), deren Griin-
dung und Aktivititen zu verweisen. Seltsamerweise fehlt ein solcher Hinweis in dem
Beitrag von Criblez und Huber und dies, obwohl die Schweiz bereits an der Twelve-
Country-Study von 1959 bis1962 beteiligt war, der ersten international vergleichenden
Lernleistungsmessung bei 13-Jahrigen in den Bereichen Mathematik, Leseverstehen,
Geografie, Naturwissenschaften und nonverbale Fahigkeiten. Der Pilot hat bekanntlich
seine systematische Fortsetzung mit FIMS; SIMS, TIMSS, SISS usw. gefunden. Es
scheint mir fiir die historische Verortung der Standardbewegung wesentlich, dass die
IEA® mit einer Konferenz am Hamburger UNESCO-Institut 1958 gestartet ist, lange
bevor die Curriculumbewegung in Deutschland und der Schweiz angekommen war.

3 Es handelt sich dabei um eines der ersten Langzeitprojekte der US-amerikanischen Curriculumforschung
und -entwicklung in Hinblick auf eine bessere Passung im Ubergang von der High School zu Colleges und
Universititen einerseits und um eine Verbesserung des Curriculums der High Schools vor dem Hintergrund
einer differenzizrten Analyse seiner Schwichen andererseits und schliesslich um eine effizientere Art und
Weise von Curriculumsreformen.

4 Pinar zitiert hier ein Statement von Ralph W. Tyler aus den Reports der Eight-Year-Study: «Any device which
provides valid evidence regarding the progress of students toward educational objectives is appropriate ...
The selection cf evaluation techniques should be made in terms of the appropriateness of that technique
for the kind of behaviour to appraise» (Pinar et al., 1995). Ralph W. Tyler leitete die Methodologiegruppe
des Projektes. Robert Mager, spéterer Propagandist der operationalisierten Lemziele, war ebenso Mitglied
des Forschertezms wie auch Benjamin S. Bloom, der Autor des anderen publizistischen Grosserfolgs, der
«Taxonomies of educational objectives» (TEO).

3 Zu den Griirdungspersonen gehdrten neben anderen Benjamin S. Bloom, Decker Walker und Walter
Schulze. Offiziell gegriindet wurde die IEA dann erst 1967 (vgl. http://www.1ea.nl [Stand: 20.03.2009].
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Einen kritischen Erkenntniswert etwa hitte auch eine Verortung der Bildungsstan-
dards im historischen Kontext des Projektes deutscher «Normenbiicher», jenem von
der KMK 1975 beschlossenen Versuch, die Priifungsanforderungen fiir das Abitur in
den Kernfichern zu formulieren und flichendeckend einzufilhren, um kiinftig eine
grosstmogliche Einheitlichkeit in den Schulen zu erreichen. Die Normenbiicher sind
dann freilich am breiten und vereinten Widerstand von Schulen, Philologenverband
und Erziehungswissenschaft, nota bene inklusive der Curriculumforschung (Flitner &
Lenzen, 1977) gescheitert bzw. zurlickgezogen worden.

Wer aus der historischen Verortung der Bildungsstandards etwas lemen will, der soll-
te dann auch die professionspolitischen und institutionell organisatorischen Kontexte
beriicksichtigen, in denen die reklamierten historischen Referenzen stehen. Fiir eine
Relationierung der Standards mit der Curriculumforschung wére etwa der Bewegungs-
charakter zu beschreiben, der beiden eignet. Beide sind gekennzeichnet durch eine
grosse Breite verschiedener Ansitze, Konzepte und Richtungen, zusammengehalten
durch eine im Detail relativ diffuse Stimmung und eine breite Uberzeugung von der
Notwendigkeit einer umfassenden Reform des Bildungssystems. Charakteristisch ist
auch fiir beide Bewegungen ein enges Biindnis von Politik, Schuladministration und
Wissenschaft, fiir beide auch die ldnderiibergreifenden Netzwerke ihrer massgeblichen
Akteure, in denen traditionelle Zustindigkeitsgrenzen im Bildungsbereich gesprengt
werden, kennzeichnend auch die Einrichtung supranationaler Kommissionen, die Ex-
pansion von Auftragsforschung und die Produktion von bestellten Expertisen und weit-
ausgreifenden Berichten. Hier wie dort ist die Vertretung der Schulpraxis wenig ausge-
prigt. Einer genaueren vergleichenden historischen Analyse bediirfien die Etablierung
und die Rolle von zwischenstaatlichen Organisationen, verwaltungsnahen Planungs-,
Wissenschafts- und Forschungszentren ausserhalb von Hochschulen und Universi-
taten. Ein historisch vertieftes Verstindnis der gegenwirtigen Reformbewegung ist m.
E. ohne solche Verortung in den mitgéngig sich verindernden Governance-Strukturen
und einer professionssoziologischen Analyse der Rolle der handeinden Akteure und im
Speziellen des erziehungswissenschaftlichen Establishments weder theoretisch noch
praktisch hilfreich.

Meine Hinweise kdnnen und wollen eine solche Analyse nicht ersetzen. Sie steht noch
aus. Wie schnell zusammenfassende Aussagen ohne solche vorgéngige Differenziala-
nalyse zu Verzerrungen und Verzeichnungen fiihren, zeigt etwa die Feststellung von
Criblez und Huber, dass die Festlegung und Durchsetzung von Bildungsstandards «ein
normativer Akt bleibt» (Criblez & Huber, 2008, S. 282). Sie beziehen diese Aussa-
ge gleichermassen auf die Bildungsstandards und die Curriculumbewegung. So aber
transportiert der an sich richtige Befund eine geradezu groteske Fehleinschétzung
der Zusammenhinge, wenn nicht zugleich gesagt wird, dass solche Normativitdt in
der deutschensprachigen Curriculumbewegung unter den Stichworten Legitimation
und Partizipation eines ihrer zentralen, theoretisch wie praktisch vorrangig bearbei-
teten Themen war, wihrend Normativitit und Legitimitét in der Standardbewegung
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allenfalls von deren Kritikern thematisiert werden. Die Curriculumbewegung war im
deutschen Sprachraum eben auch eine gesellschaftspolitische Bewegung, auch darin
unterscheidet sie sich klar von der Standardbewegung.

Criblez und Huber haben recht, wenn sie schreiben: «Die heutigen Bemithungen um
die Einfiihrung von Standards im Bildungssystem sind nicht radikal neu» (Criblez &
Huber, 2008, S.289). Nein, als Normierungsanstrengung sind sie das gewiss nicht, aber
umso mehr méchte man meinen, es wire aus den friiheren Versuchen und Anstrengun-
gen einiges zu lernen. Aber die Aufforderung, die heutigen Bemiihungen als «Wei-
terentwicklung fritherer Ideen und bildungspolitischer Absichten» (Criblez & Huber,
2008, S. 289] zu verstehen, ist nur schwer zu befolgen, wenn historische Verortungen
an sorgsam geglitteter Oberfldche bleiben.

Eine vertiefte historische und zugleich theoretisch angeleitete Verortung der Bildungs-
standards diirfte weder bei der Auflistung strukturihnlicher Epiphinomene noch bei ei-
ner Introspektion des Bildungssystems allein stehen bleiben, sie miisste dariiber hinaus
die soziopolitischen Verschiebungen im Geselischaftssystem als Ganzem in den Blick
nehmen. In einem «Postskriptum iiber die Kontrollgesellschaften» hat Gilles Deleuze
bereits 1990 (Deleuze, 1993) im Anschluss an die noch kaum rezipierte «Geschichte
der Gouvernementalitit» von Michel Foucault (Foucault, 2004) den Ubergang von den
«Disziplinargesellschaften> zu den «Kontrollgesellschaften) skizziert. Der Ubergang
wird dort als Ergebnis «einer allgemeinen Krise aller Einschliessungsmilieus, Gefing-
nis, Krankenhaus, Fabrik, Schule, Familie» (Deleuze, 1993, S. 255) beschrieben, einer
Krise, die sich nicht zuletzt in deren Dauerreformen manifestierte. An die Stelle der
verhaltensregulierenden und stabilisierenden Funktion und Wirkung der Einschlies-
sungsmilieus treten flexible Prozeduren der dauerhaften Regulierung durch Wettbe-
werb, Rivalitit und Konkurrenz und deren kurzfristige Belohnung. Das Unternehmen,
welches die Fabrik als Einschliessungsmilieu der Wirtschaft ablést, «verbreitet stindig
eine unhintergehbare Rivalitit als heilsamen Wetteifer und ausgezeichnete Motivation,
die die Individuen zueinander in Gegensatz bringt, jedes von ihnen durchlauft und in
sich selbst spaltet» (Deleuze, 1993, S. 257). Statt des Lohnes wird die Erfolgspramie
zur systemgemissen Leistungsanerkennung. «Wie das Unternehmen die Fabrik ablést,
10st die permanente Weiterbildung tendenziell die Schule ab und die kontinuierliche
Kontrolle das Examen» (Deleuze, 1993, S. 257). Ich halte Bildungsstandards fiir ein
Instrument der Regierungskunst von Kontrollgesellschaften. Das im Detail anhand von
Phianomenen wie den intemational vergleichenden Schulleistungstests und ihren Ran-
kings, den Praktiken schulexterner Evaluation, datenbasierten Schulsteuerungen, von
Klassencockpit, VERA oder Check 5, von Modularisierung und ECTS, der Verschie-
bung von den Inhalten zu Kompetenzen, der Expansion der Weiterbildung usw. usf. zu
belegen und zu entfalten, dazu fehlt hier der Raum.

In solch einen theoretischen Rahmen gestellt liest sich die Normierungsgeschichte
der Schule etwas anders. Fast beildufig kommt Jiirgen Oelkers in seiner schénen Er-
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zihlung dieser Geschichte zur abschliessenden Feststellung, dass Standards im Laufe
der Geschichte «immer weicher» (Oelkers, 2004,S. 196) geworden seien, um dann
die Schwiiche der gegenwirtigen Schule an deren Unverbindlichkeit, ihrer unprézi-
sen Formulierung und dem Fehlen wirklicher Kontrollen festzumachen. Verantwort-
lich dafiir sei u.a. die Abwehr der sich organisierenden Lehrerschaft. Man kann einen
solchen Prozess auch als eine Folge der Professionalisierung des Lehrberufs deuten.
Klassischerweise sind Professionen gerade dadurch ausgewiesen, dass sie selber Quel-
le und Kontrolle beruflicher Standards zu sein beanspruchen. Externe Regulierung
und Professionalisierung, so meine Annahme, sind in Interaktionsberufen wegen ihres
strukturellen Technologiedefizits gegenldufige oder doch sich konkurrenzierende Pro-
blemldsungen. Wenn Jiirgen Oelkers nun fiir eine Stiarkung extem zu setzender und
zu kontrollierender Standards und eine «Verbesserung der instrumentellen Seite der
Schule» (Oelkers, 2004, S. 197) pladiert, so plidiert er exakt fiir den Ubergang von
der Disziplinargeselischaft mit ihren intem regulierten und regulierenden Einschlies-
sungsmileus zur Kontrollgesellschaft mit ihren formalen Prozeduren des Erwartungs-
managements und ihrem <management by objectives) oder «by expectations» (vgl.
Hopmann, 2006, S. 156).

Fiir solche epochalen Uberginge scheint mir <Paradigmenwechsel> zwar keine hinrei-
chend priizise Bezeichnung, aber umgekehrt bleiben Kontinuititsbehauptungen tiber
Bildungsstandards im Horizont allgemeiner schulischer Normierungsprozesse an deren
Oberfliche. Sie greifen zu kurz, mehr noch, sie sind irrefithrend und verschleiern den
tiefgreifenden Wandel in Schule und Gesellschaft, deren Zeichen und Wirkfaktor Bil-
dungsstandards sind. Um keine Missverstdndnisse aufkommen zu lassen: das ist nicht
in Abwehr und Besorgnis geschrieben, sondern konstatierend.
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Forschung an Padagogischen Hochschulen - Kurzberichte!

Stand der interkulturellen Padagogik in der schweizerischen Lehrerinnen-
und Lehrerbildung

Im Jahr 2000, noch vor der Griindung der Grosszahl der Padagogischen Hochschulen
in der Schweiz, hat die EDK Empfehlungen zur interkulturellen Pddagogik (IKP) in
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung herausgegeben. Ein im Auftrag der Konferenz der
Rektorinnen und Rektoren der Pddagogischen Hochschulen (COHEP) realisiertes For-
schungsprojekt sollte nun erheben, ob und wie diese Empfehlungen an den Lehrerbil-
dungsinstitutionen der Schweiz umgesetzt werden. Fiir die Datenerhebung wurden die
EDK-Empfehlungen operationalisiert und in Form einer schriftlichen Befragung den
IKP-Verantwortlichen aller Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinstitutionen der Schweiz
vorgelegt. Mit Ausnahme einer Pddagogischen Hochschule beteiligten sich alle Institu-
tionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung der Schweiz an der Befragung (16 von 17
Institutionen bzw. 27 von 28 Standorten).

Waihrend in den 1990er-Jahren dhnliche Untersuchungen ergaben, dass IKP in der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung der Schweiz fast durchwegs ein Randthema war, zeigen
die neuen Ergebnisse ein anderes Bild: IKP hat laut Angaben der Befragten an rund
zwei Dritteln der Pddagogischen Hochschulen und universitiren Institutionen der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung einen beachtlichen Stellenwert. Die Studie deutet aber
auch darauf hin, dass die Umsetzung von IKP sehr unterschiedlich angegangen wird:
Die einen Hochschulen verlegen IKP in den Wahlpflichtbereich, andere integrieren
sie ins Thema «Umgang mit Heterogenitit», wieder andere bearbeiten interkulturelle
Themen nach dem Prinzip der Transversalitét in den verschiedenen Fachbereichen ne-
beneinander, und schliesslich gibt es jene, die spezifische Pflicht-Module zu IKP an-
bieten.

Institution und Kontakt

Institution: Padagogische Hochschule Zeniralschweiz (PHZ), Institut fiir internationale Zusammenarbeit in
Bildungsfragen (IZB), Zugerbergstrasse 3, 6300 Zug, in Zusammenarbeit mit der Pddagogischen Hoch-
schule St. Gallen (PHSG), Forschungsstelle, Notkerstrasse 27, 9000 St. Gallen. Kontakt: Priska Sieber
(priska.sieber{at]phz.ch)
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Sieber, P. & Bischoff, S. (2007). Untersuchung zum Ist-Zustand der Interkulturellen Pddagogik an den
Pédagogischen Hochschulen und universitiren Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinstitutionen der Schweiz.
Bem: COHEP, 49 S. PDF des Berichts auf Deutsch: http://www.edudoc.ch/record/29409/

! 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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Qualitdtsmerkmale und ihre Wirkung in der betrieblichen Berufsbildung
(QuWibB)

Im Forschungsprogramm QuWibB ging es um Merkmale und bestimmende Faktoren
des Ausbildungserfolgs in der Lehre fiir Polymechaniker und Polymechanikerinnen.
Dabei interessierte in erster Linie die Ausbildung im Betrieb. Das Projekt umfasste drei
Befragungswellen, in denen verschiedene Daten von den Lernenden und den Ausbild-
nerinnen und Ausbildner im Betrieb erhoben wurden. Pro Befragungswelle wurden
jedes Mal iiber tausend Fragebogen an die Lernenden verschickt und ausgewertet. Er-
fasst wurden die im Betrieb erfahrene Ausbildung, die Gestaltung der Arbeitsauftrige
und -tétigkeiten sowie die erworbenen Kompetenzen. Die Lernenden wurden gebeten,
Fragen zu diesen Themenbereichen einzuschitzen, indem sie entsprechende Antworten
ankreuzten.

Gemdss dem Abschlussbericht zum Projekt schitzen die Lehrlinge das Motivations-
potenzial der Arbeit im Betrieb hoch ein. Viele erfahren im Betrieb Autonomie bei einer
Arbeit, deren Sinn sie einsehen kénnen, und erhalten niitzliche Riickmeldungen. Sie
dussern einen hohen Grad an Zufriedenheit; vielen Lehrlingen gefillt ihre Lehre offen-
sichtlich. Auch ihre Kompetenzen schitzen sie im Allgemeinen als hoch ein, wobei ein
Anstieg iiber die Jahre hinweg (Befragungen 2005, 2006 und 2007) nur bei den fach-
lichen Kompetenzen festzustellen ist. Die eigenen personlichen und Fachkompetenzen
werden positiver beurteilt als die Methoden- und die Sozialkompetenzen. Erfreulich
ist, dass die meisten Antwortenden auch ihre Beziehung zu den Ausbildern als gut ein-
schitzen. - Mehr Informationen und Links auf PDF-Dokumente finden sich im Internet
unter der Internet-Adresse http://www.lars-balzer.info/projects/projekt quwibb.html.

Institution und Kontakt

Institution: Eidgznéssisches Hochschulinstitut fiir Berufsbildung (EHB), Zollikofen, in Zusammenarbeit
mit der Abteilung Hoheres Lehramt der Universitit Freiburg und dem Zentrum fiir empirische padago-
gische Forschung (ZEPF) der Universitit Koblenz-Landau (D). Kontakt: Dr. Ursula Schambhorst (ursula.
schamhorst[at]ehb-schweiz.ch); Dr. Lars Balzer (Lars.Balzer[at]ehb-schweiz.ch).

Publikation

Scharnhorst, U., Frey, A., Balzer, L., Petrini, B., Schmied, T. & Hug, S. (2008). Abschlussbericht zum
Projekt «Qualitatsmerkmale und ihre Wirkung in der betrieblichen Berufsbildung (QuWiB)» Newsletter
Nr. 7. Bern: Eidgendssisches Hochschulinstitut fiir Berufsbildung (EHB), 16 S.

Diese Publikaticn wie auch weitere Verdffentlichungen und bibliographische Hinweise finden sich auf der
Website http://www.lars-balzer.info/projects/projekt quwibb.html
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Die Ausbildungskonzepte der Ausbildenden in den Betrieben und die
Ausbildungsqualitit

Bei dieser Arbeit handelt es sich um ein an der Universitét Freiburg durchgefiihrtes Teil-
projekt des Forschungsprogramms QuWibB («Qualititsmerkmale und thre Wirkungen
in der betrieblichen Berufsbildungy), in welchem es spezifisch um die Ausbildenden in
den Betrieben und ihre Ausbildungskonzepte und -strategien ging. Was die Sichtweise
der (Polymechaniker-)Lehrlinge angeht, sei auch auf die vorangehende Meldung ver-
wiesen. Die Ergebnisse hinsichtlich der Ausbildenden fussen auf den Antworten von
259 Ausbildenden, die in Betrieben sehr verschiedener Grosse tétig sind. Von den {iber
tausend befragten Lehrlingen konnten mehr als 700 einem oder einer dieser Ausbilden-
den zugewiesen werden, so dass aufgrund der Lehrlingsantworten auch Riickschliisse
auf die Konsequenzen der Uberzeugungen von Ausbilderinnen und Ausbildnern fiir
ihre Lehrtitigkeit gezogen werden konnten.

Die Forschungsequipe unterscheidet drei Ansdtze der Ausbildertétigkeit: den konse-
quenten Konstruktivismus von Anbeginn der Ausbildung und im Weiteren zwei Grup-
pen, die erst im Lauf der Zeit von instruktionistischen auf konstruktivistische Ansétze
umschwenken, die einen von ihnen auf sozialkonstruktivistische, wéihrend die ande-
ren den Sozialkonstruktivismus eher ablehnen. Die Ergebnisse zeigen etwa, dass die
Auszubildenden diese Unterschiede ebenfalls klar wahrmehmen und dass Ausbildende,
welche von Anfang an konsequent auf konstruktivistische Formen setzen und den Aus-
zubildenden ab dem ersten Lehrjahr die Losung relativ komplexer Aufgaben zumuten,
zu qualitativ besseren und lemwirksameren Ausbildungssituationen gelangen als Aus-
bildende, die ihren Lehrlingen erst im 3. oder 4. Lehrjahr konstruktivistisch fundierte
Ausbildungsformen zuzumuten beginnen.

Institution und Kontakt

Institution: Universitat Freiburg, Abteilung Hoheres Lehramt (AHL), Lehrdiplom Sekundarstufe II (LDS
1I), Rue Faucigny 2, 1700 Freiburg, http://www.unifr.ch/Ib/web/lds2/portrait/; Kontakt: Franz Baeriswyl
(franz.baeriswyl[at]unifr.ch)

Publikation

EHB - IFFP - IUFFP. (2007). QuWibB-Newsletter fiir Ausbildende — Juni 2007. Zollikofen: Eidgends-
sisches Hochschulinstitut fiir Berufsbildung (EHB), 10 S.

Baeriswyl, F., Kovatsch-Guldimann, V., Oswald, K., Wandeler, Ch. (2007). Zusammenfassung: Die
Ausbildungskonzeptionen von betrieblichen Ausbildenden. Freiburg.

Internet. PDFs dieser Dokumente unter http://www.unifr.ch/lb/web/lds2/forschung_s2; siehe zudem auch
http://www.lars-balzer.info/projects/projekt quwibb.html
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Fachmodelle Textiles Gestalten: Theoriebildung und ihre Rezeption in der
Praxis

Das Fachgebiet Textiles Gestalten trégt in seiner konkreten Ausgestaltung viele Na-
men, weckt die unterschiedlichsten Reaktionen und kann auf unterschiedlichste Art
unterrichtet werden. Denn Textiles Gestalten hat mit einer Vielzahl gesellschaftlicher
Aspekte zu tun: dsthetischen, kulturellen, gestalterischen, 6konomischen, technischen,
geschichtlichen, soziologischen usw. In einem an der Pddagogischen Hochschule Bern
durchgefiihrten Projekt haben zwei Forscherinnen die theoretischen Modelle unter-
sucht, die einem solchen Unterricht zugrunde gelegt werden konnen, und haben die
Unterrichtswirklichkeit im Bezug auf diese Modelle studiert. Bei den vorgestellten
Modellen handelt es sich in erster Linie um Arbeiten aus den Jahren seit 1980, wobei
aber auch die Vorgeschichte (wie etwa Pestalozzi, die Reformpidagogik, das Bauhaus
u.a.) nicht ausgeblendet wird. Zum einen werden die vorfindbaren Unterrichtsmodelle
beschrieben und wird auf ihrer Grundlage gezeigt, wie Unterricht im Textilen Gestalten
aussehen koénnte und sollte. Zum anderen haben sich die Autorinnen mit einer schrift-
lichen Befragung, die Deutschland, Osterreich und die Deutschschweiz betraf, sowie
mithilfe von Interviews mit schweizerischen Textilfachlehrerpersonen Kenntnisse iiber
die Realitit dieses Unterrichts verschafft; diese Ergebnisse werden dann wieder mit
den theoretischen Modellen in Beziehung gesetzt.

Institution und Kontakt
Padagogische Hochschule Bern, Zentrum fur Forschung und Entwicklung, Fabrikstrasse 2, 3012 Bern,
http://www.forschung.phbem.ch/ Kontakt: Elisabeth Eichelberger (elisabeth.eichelberger@phbem.ch)

Publikation
Eichelberger, E. & Rychner, M. (2008). Textilunterricht: Lesarten eines Schulfachs. Ziirich: Pestalozzia-
num und Hohengehren: Schneider, 332 Seiten.

Mehrsprachigkeit, Identitidt und Sprachenlernen in der Deutschschweiz
am Beispiel der Einfithrung des Englischunterrichts in die Primarschulen

Diese Untersuchung im Rahmen des NFP 56 interessierte sich fiir den unlingst einge-
fiihrten Englischunterricht ab der Primarstufe. Wer hat die Einfiihrung beschlossen, mit
welchen Begriindungen und Erwartungen? Welche Ressourcen stehen dafiir zur Verfii-
gung, was sind die methodologischen Konzepte? Was halten Schiilerinnen und Schiiler
von der Reform? Lassen sie sich fiir die Fremdsprachen begeistern? Die Studie beruht
auf Fallstudien, die sich auf eine ziircherische und eine appenzellische Schulgemeinde
bezogen (Primar- und Sekundarstufe I; 10 Klassen bzw. 189 Schiilerinnen und Schiiler
sowie 16 Lehrpersonen).
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In einem ersten Schritt wurden die Diskurse anlédsslich der Entscheidungsfindungen
in den beiden Kantonen anhand einer umfassenden Dokumentensammlung analysiert.
Aus den Befunden wurden Leitfaden fiir Interviews mit 13 Schliisselakteuren der Re-
form erarbeitet. Die halbstrukturierten Interviews gaben Aufschluss iiber die Intenti-
onen, Handlungsweisen und Begriindungen der Personen (darunter ein Erziehungsdi-
rektor), die den Entscheid fiir Englisch ab der Primarschule massgeblich mittrugen und
mitgestalteten. So konnte die Geschichte der Reformen nachgezeichnet und kritisch
beleuchtet werden.

In der zweiten Erhebungsphase wurden in den beiden Schulen Lektionen videografiert
und Lehrpersonen wie auch Schiilerinnen und Schiiler befragt, um die Realitét des er-
teilten Unterrichts und die mit ihm verbundenen Schwierigkeiten zu erfassen.

Laut der Forschungsgruppe hat sich die Reform bisher in erster Linie um strukturelle
Verinderungen (Sprachenreihenfolge, Lektionendotation, Lehrerfortbildung) gekiim-
mert und erst in zweiter Linie um die inhaltliche und methodisch-didaktische Neuaus-
richtung. An welchen bedeutungstragenden Themen sich das Lernen der Fremdsprachen
am forderlichsten aufhingen l4sst und wie sich den Lernenden Identifikationsmdglich-
keiten erdffnen lassen, die sie zu einem verstirkten Engagement und damit nachhal-
tigem Lernen motivieren, sind Fragen, die erst teilweise beantwortet sind.

Institution und Kontakt

Pidagogische Hochschule Ziirich, Sihlhof, Lagerstrasse 5, 8090 Ziirich. Kontakt: Daniel Stotz (daniel.stotz
[at] phzh.ch)

Publikationen

Stotz, D. (2008). Mehrsprachigkeit, Identitit und Sprachenlernen in Schweizer Schulgemeinden. Schluss-
bericht. Bern: Schweizerischer Nationalfonds, NFP 56, Sprachenvielfalt und Sprachkompetenz in der
Schweiz, 2008, 15 S. (als PDF auf der Website des NFP 52: http://www.nfp56.ch -> Sprache und Schule
Stotz, D. (2008). Breaching the peace: Struggles around multilingualism in Switzerland. Language Policy,,
5, 247-265.

Stotz, D. (2008). Language learning and medium of instruction: Understanding contemporary discourses
and practices in Swiss schools and classrooms. In M. Locher and J. Straessler (eds.), Standards and Norms
in the English Language. (S. 255-280). Berlin: Mouton de Gruyter.

Stotz, D., Bossart, M.-N. & Fischli, P. (im Druck; erscheint 2009). Schulisches Sprachenlemen im Wech-
selspiel von Gesellschaft und Identitdt. Bulletin VALS/ASLA, 89.

Anmeldung von abgeschlossenen Projekten

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

Bonati, P. und Hadorn, R. (2007). Matura- und andere selbstindige Ar-
beiten betreuen. Ein Handbuch fiir Lehrpersonen und Dozierende. Bern:
h.e.p.-Verlag, 200 Seiten.

Maturaarbeiten gibt es, seit 1995 die Schweizer Gymnasien auf eine neue Grundlage
gestellt wurden. Schnell ist erkannt worden, dass Selbstdndige Arbeiten von Lernenden
(SAL), wie es Maturaarbeiten sind, in hohem Masse dazu beitragen, dass Heranwach-
sende dem Ziel der Studierfahigkeit ndher kommen. Die Neuerung hat einen veritablen
Boom ausgeldst. SAL gibt es lingst auch in Fachmittel- und in Berufsmaturititsschu-
len. Mehr als 27'000 SAL werden alljéhrlich in der Schweiz auf der Sekundarstufe
IT geschrieben, begleitet und beurteilt. Praktisch alle auf Sekundarstufe II Lehrenden
werden einmal in die Lage kommen, in ihren Schulen SAL zu betreuen. Das ist eine
neue Herausforderung fiir sie, denn es ist kein triviales, sondern ein hochkomplexes
Geschiift. Da kommt ihnen Peter Bonatis und Rudolf Hadorns Handbuch gerade recht.
An inhaltlicher Dichte und Reichhaltigkeit und an Klarheit und Anschaulichkeit in der
Darstellung ldsst es nichts zu wiinschen iibrig.

Das Buch ist theoriebasiert und praxisorientiert gleichermassen. Sein Konzept ist so
tiberzeugend wie praxiswirksam. In seiner Anlage folgt es dem zeitlichen Verlauf gros-
serer selbstindiger Arbeiten von der Themenfindung iiber den Arbeitsprozess bis zur
fir Maturaarbeiten verlangten miindlichen Présentation und zur Bewertung.

Die Schiilerinnen und Schiiler haben die Wahl unter drei Typen von SAL: Sie konnen
eine Untersuchung aus dem geistes- und sozialwissenschaftlichen oder dem mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen Bereich ins Auge fassen, sich eine kreative oder tech-
nische Produktion vornehmen oder eine Veranstaltung organisieren. Jeder Typ verlangt
ihnen anspruchsvolle Kompetenzen ab; sie reichen von der Themen- iiber die fachliche
Methodenkompetenz bis hin zur Kommunikations- und Sozialkompetenz. Ahnlich an-
spruchsvoll sind die Aufgaben der Betreuungspersonen. Sie miissen weit mehr als coa-
chen, miissen beraten, unterstiitzen und anleiten, begleiten, kontrollieren und bespre-
chen, kurz: sie haben die einmalige Gelegenheit, ganz intensiv individuell zu fordem,
miissen schliesslich aber auch beurteilen und bewerten. Ein zentrales Problem dabei ist
es flir sie, die richtige Balance zwischen Nihe und Distanz zu den Lemenden zu finden
und das forderliche Mass an Selbstindigkeit zu gew#hren, aber wenn nétig auch Hilfe
zu leisten und Grenzen zu setzen.

Hadorn und Bonati haben iiber dreihundert SAL untersucht, ausgewertet und klassi-
fiziert. Mit den drei genannten Typen von SAL verbinden sie — und das ist ein ori-
gineller, fruchtbarer Ansatz — je eigene fachliche Verfahren. Unter diesem von ihnen
«erfundenen» Begriff sind Strategien, nach denen ein Thema in Ubereinstimmung mit
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fachlichen Anforderungen bearbeitet wird, zu verstehen. In einem besonders dichten
Kapitel werden die einzelnen Typen von SAL definiert und mit dem, was die Lemenden
in ihrem Rahmen fachmethodisch konnen sollen, in Verbindung gebracht.

Besonders gefordert sind Betreuende in der Phase der Themenfindung und -eingren-
zung. Oft genug sind die ersten Ideen der Lemenden fiir ihre SAL reichlich vage und
iiberrissen. Hartnickig wird in solchen Fillen zu fordern sein, das Thema realistisch zu
konturieren, eine klare Fragestellung zu formulieren und ein angemessenes fachliches
Verfahren prizis zu umschreiben. Die Autoren raten dringend dazu, diese erste Phase
mit einem Vertrag zwischen Lemenden und Betreuenden abzuschliessen. Und sie listen
auch gleich auf, was so ein Vertrag u.a. mindestens enthalten sollte.

Ist die Vereinbarung getroffen, beginnt fiir die Lernenden die Periode des Planens und
Gestaltens, des Recherchierens, Experimentierens, Untersuchens und schliesslich des
Schreibens. Nun ist Selbstindigkeit gefragt. Die Betreuenden sollen sie aber nicht
einfach schwimmen lassen. In vereinbarten Prozessfenstern werden sie den Gang der
Arbeit beobachten und notfalls behutsam in ihn eingreifen. Am Ende werden sie ihre
Aufmerksamkeit auch auf die miindliche Prdsentation der Arbeit und ihrer Ergebnisse
richten. Kriterien dafiir haben sie mit den Lernenden vereinbart.

Ein gewichtiger Teil des Buches ist dem heiklen Unterfangen des Beurteilens und Be-
wertens von SAL gewidmet. Zu beurteilen sind Produkt, Arbeitsprozess und Prisen-
tation. Diese drei Leistungsbereiche sind sauber voneinander zu trennen. Die Autoren
gehen von zehn handfesten, iiberzeugend begriindeten Regeln fiir die Beurteilung und
Bewertung von SAL aus. Sie empfehlen, Beurteilungskriterien mdglichst projektbezo-
gen zu formulieren und sie vertraglich festzuhalten; dann kénnen sie den Lernenden
auch als Herstellungskriterien dienen. Breit und oft anhand von plastischen Fallbei-
spielen diskutieren sie die einzelnen Wegmarken und Klippen im Beurteilungsprozess,
fiihren differenzierte Bewertungssysteme vor und erldutern, wie sich mit Beurteilungs-
schwierigkeiten erfolgreich umgehen lésst.

Das Buch ist iiberaus klar, konsequent und benutzerfreundlich geschrieben und gestal-
tet. Begriffliche Trennschirfe erreicht es oft durch einfache Tabellen und anschauliche
Schemata. Die zahireichen Ubersichten, Checklisten und Formularvorlagen sind von
hohem Gebrauchswert. Griffige Formulierungen und Bilder, fingierte und originale Zi-
tate und anschauliche Beispiele aus der Praxis machen die Lektiire zum Vergniigen.
Fazit: Zwei kompetente Autoren — ein Werk wie aus einem Guss. Das Buch bildet eine
argumentativ stringente Einheit und ist gleichzeitig ein reich assortierter Werkzeugkas-
ten, aus dem man sich germne und mit viel Gewinn bedient.

Ueli Jaussi, Dr. phil., M.A_, Pidagogische Hochschule Thurgau, Studiengang Sekundarstufe I,
Nationalstrasse 19, 8280 Kreuzlingen, ueli.jaussi@phtg.ch
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Grunder, H.-U., Ruthemann, U., Scherer, S., Singer, P. und Vettiger, H.
(2007). Unterricht. Verstehen - planen - gestalten — auswerten. Baltmanns-
weiler: Schneider Verlag Hohengehren, 352 Seiten.

Die Publikation versteht sich als Lehrbuch fiir die Ausbildung von Lehramtstudieren-
den an Piddagogischen Hochschulen und Universititen. Das Lehrbuch méchte einen
Beitrag zur engen Vernetzung zwischen der allgemeindidaktischen und der berufsprak-
tischen Ausbildung leisten. Es richtet sich an Studierende, Praxislehrpersonen, Mento-
rinnen und Mentoren von Studierenden und Dozierende.

Die Autoren entwickeln keinen neuen allgemeindidaktischen Ansatz, sondem beziehen
sich auf bildungs-, lehr-/lern, kommunikations-/interaktionstheoretische sowie (mode-
rat) konstruktivistische Ansitze unter Einbezug der fachdidaktisch orientierten Leht-
und Lernforschung.

Das Buch ist in vier Teile gegliedert: Teil A thematisiert das Verstindnis von Unterricht.
Neben Begriffskldrungen (wie Schulpddagogik, Didaktik, Fachdidaktik) werden Bil-
der von Unterricht (z.B. Wohnstube, Werkstatt, Kaserne, Theater) erldutert. In diesem
Kapitel stellen die Autoren dar, was sie unter gutem Unterricht verstehen und verorten
didaktische Theorien im Spannungsfeld von Bildung, Lernen und Interaktion.

Im Teil B soll den Studierenden eine taugliche Handreichung fiir das Planen von Un-
terricht angeboten werden. Aus den durchaus sinnvoll redundanten Begriindungen fiir
das Planen von Unterricht spiiren die Lesenden die erfahrenen Lehrerbildnerinnen und
-bildner heraus. Als Strukturhilfe fiir die Planung von Lernsequenzen wird der Drei-
Schritt (Einstieg, Erarbeiten/Bearbeiten, Sichemn) und ein konkretes Planungsformular
dargestellt. Fiir die Planung von Unterrichtseinheiten werden Bedingungs-, Sach- und
Didaktische Analyse vorgeschlagen. Ebenso findet sich in diesem Teil ein Unterkapitel
zur Planung von offenem Unterricht.

Teil C, der umfassendste Teil des Buchs, enthilt die Gestaltungselemente zur Unter-
richtsplanung wie Ziele, Sozialformen, Hilfsmittel, Grundformen des Unterrichtens
und Unterrichtsarrangements. Abgeschlossen wird dieses Kapitel mit Hinweisen zum
Uben — mit der sinnvollen Unterscheidung von Durcharbeiten und Mechanisieren — und
einer kurzen Betrachtung zu Hausaufgaben.

Der Schlussteil des Lehrbuchs beschiftigt sich mit dem Auswerten von Unterricht. Die
Autoren thematisieren das Beobachten, das Férdern der Lernenden sowie das Reflek-
tieren und die Weiterentwicklung von Unterricht.

Von einem neuen Buch bei Grunder et al. zu sprechen, wire verwirrend, da dies doch

iiber weite Strecken grosse Ahnlichkeiten aufweist mit dem zuletzt 2005 in zweiter Auf-
lage erschienenen Buch von Heinz Vettiger. Die beiden Werke haben zudem hnliche
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Titel und die Autorenschaft ist teilweise identisch. Im Vergleich zum Buch von Vettiger
sind verschiedene Doppelspurigkeiten (z.B. Planungsanalysen und Lemziele) beseitigt
worden. Zudem wurden die Texte moderat aktualisiert und erweitert. Die gewichtigste
Erweiterung wurde zum Thema «Beobachten und Beurteilen» vorgenommen.

Grunder et al. legen ein reichhaltiges Lehrmittel der Allgemeinen Didaktik vor, das
in verschiedenen Ausbildungskonzeptionen eingesetzt werden kann. Insbesondere die
Kriterienlisten (z. B. bei den Grundformen des Unterrichtens) sind fiir die Ausbildung
von Lehrerinnen und Lehrern, aber auch fiir Unterrichtsreflexionen von erfahrenen
Lehrpersonen von grossem Wert. Diese jeweils nicht abschliessend formulierten Listen
kénnen einen entscheidenden Beitrag zu kritierienorientierten Riickmeldegesprichen
zwischen Studierenden und Praxislehrpersonen leisten. Erfreulich ist ebenso die Ver-
bindung zwischen (lem-)psychologischem und didaktischem Wissen. Das Buch leistet
hier einen substantiellen Beitrag, um die an Padagogischen Hochschulen vorkommende
Trennung zwischen lernpsychologischen und didaktischen Modulen zu iiberbriicken.

Durch das Abdecken eines breiten Themenspektrums sind gewisse Verkiirzungen ent-
standen: In Kapitel D 1.6 «Riickmelden» wire — insbesondere im Hinblick auf die ge-
nannte Zielgruppe Praxislehrpersonen — eine Differenzierung zwischen andere «Wege
aufzeigen» und zu viele Ratschldgen geben wiinschenswert gewesen. Die sehr kurzen
Hinweise im letzten Kapitel zu Soziometrie scheinen weder fiir Studierende mit wenig
Fachwissen noch fiir Fachpersonen, die bereits {iber dieses Wissen verfiigen, hilfreich
zu sein. Die Autoren scheinen sich hier durchaus bewusst zu sein, dass sie ein heikles
Thema ansprechen. So schreiben sie auch, «niemals darf man Soziometrie aus person-
licher Neugier oder Voyeurismus betreiben» (S. 350). Nicht gekldrt wird, wann man
die soziometrische Befragung einsetzen soll und welche Konsequenzen die Lehrperson
dann aus den Resultaten ziehen soll.

Irritierend im ganzen Lehrbuch ist die Zitation: Sie ist weder einheitlich noch vollstin-
dig. Die Quellenverzeichnisse, die nach den verschiedenen Kapiteln folgen, sind hiufig
unvollstindig oder beziehen sich auf Werke, die im Text gar nicht zitiert werden. Die
Qualitét der Illustrationen und Bilder l4sst teilweise zu wiinschen tibrig.

Die Publikation von Grunder et al. wird sich wahrscheinlich zum Standardlehrmittel
der Allgemeinen Didaktik an verschiedenen Piddagogischen Hochschulen durchsetzen,
insofern ist ihr eine baldige formale Uberarbeitung zu wiinschen.Das Autorenteam
schreibt auf Seite 214, dass Praxis und Theorie im Lehrberuf viel ndher beisammen
liegen als in anderen Wissenschaften und Praxisbereichen: Ihr Lehrbuch ist der beste
Beweis fiir diese These.

Reto Schlegel, lic. phil. I, Projektleiter und Dozent mit Schwerpunkt Weiterbildung an der Pidagogischen
Hochschule Thurgau, Hafenstrasse 50d, 8280 Kreuzlingen, reto.schlegel@phtg.ch

133



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 27 (1), 2009

Oelkers, J. und Reusser, K., unter Mitarbeit von Berner, E., Halbheer, U.,
Scholz, St. (2008). Qualitat entwickeln - Standards sichern — mit Diffe-
renz umgehen. Berlin: Hrsg. vom Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung (BMBF) der Bundesrepublik Deutschland Bonn, 573 Seiten.!

Nach dem Klieme-Bericht? liegt nun eine zweite wissenschaftliche Expertise zur Ein-
fiihrung von Bildungsstandards im Bildungswesen vor. Es ist ein Werk von 500 Seiten,
in dem wesentliche Forschungsergebnisse, Erfahrungen mit Bildungsstandards und
wissenschafiliche und politische Diskussionen dariiber referiert, der Stand der Entwick-
lung in den Landern Deutschland, Luxemburg, Osterreich und der Schweiz skizziert
und schulpolitische Empfehlungen zur Einfiihrung von Bildungsstandards formuliert
werden. Die verantwortlichen Bildungsdirektoren und -minister dieser vier Lander ha-
ben die Studie gemeinsam in Auftrag gegeben. Ihr Ziel ist es, die Erfolgsbedingungen
der Einfiihrung von Bildungsstandards zu beschreiben und konkrete Empfehlungen
und Massnahmen auszuarbeiten, wie das europaische Grossprojekt zu einer die Schule
nachhaltig verbessernden Reform werden kann. Herausgekommen ist ein opus ma-
gnum visionérer Schulentwicklung, das in mancher Hinsicht Massstiibe fiir den poli-
tischen, administrativen und wissenschaftlichen Umgang mit Bildungsstandards setzt.

Die Expertise beschreibt zunichst Aufirag, Vorgehen und Ziele der Expertise (5 Seiten),
um dann auf 40 Seiten die Entwicklung zentraler Konzepte und deren Diskussion zu
behandeln. Auf tiber 170 Seiten wird der Stand der Forschung und Entwicklung in vier
ausgewdhlten Lindern, den USA, den Niederlanden, Schweden sowie England, darge-
stellt und ausgewertet. Ihr Verstdndnis von Strategien, Akteuren, Ebenen und Kontexten
einer Implementation von Bildungsstandards legen die Autoren in einem vierten Kapi-
tel (70 Seiten) vor, bevor sie in Kapitel 5 (130 Seiten) dann Werkzeuge und Verfahren
der Implementation auf Systemebene, Schulebene und Unterrichts- und Klassenebene
vorstellen und diskutieren. Der Stand der Diskussion und Entwicklung von Bildungs-
standards in den Auftragslindern wird in Kapitel 6 prisentiert (Deutschland 30 Seiten,
Osterreich 14, Schweiz 10, Luxemburg 10). Eine Zusammenfassung zentraler Aussa-
gen der Expertise und Schlussfolgerungen zu Hinden der Bildungspolitik enthilt das
7. Kapitel aur knapp 30 Seiten, gefolgt von einem Literaturverzeichnis von 54 Seiten.

Weil die «zentrale Ebene der Qualititssicherung» der Schulsysteme der Unterricht sei,
kénne eine Steuerung durch den Output allein die gewiinschten Ergebnisse nicht zeiti-
gen. «Die Ertrdge eines Schulsystems zu kennen, ist somit eine zwar hilfreiche, jedoch
nicht hinreichende Bedingung einer Qualititsverbesserung. So wichst unser Wissen

! Unter www. bmbf.de/publikationen/2713.php kann eine Kurzfassung der Expertise von 25 Seiten abgerufen
werden, die auch die 15 Schlussfolgerungen und Empfehlungen an die Politik (allerdings ohne Erlduterungen)
enthalt.

2 Kieme, E. et al. (2003). Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Eine Expertise. Hrsg. Bildungs-
ministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF). Bonn: Bundesministerium fiir Bildung und Forschung.
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iiber die Leistungsergebnisse unserer Bildungssysteme derzeit schneller als das Wissen
dariiber, wie diese Erkenntnisse fiir eine Verbesserung der Angebots- und Prozessquali-
tit genutzt werden kénnen» (Kurzfassung, S. 3 ). Bildungsstandards, heisst das, kénnen
ihren Zweck nur dann erfiillen, wenn sie als Element eines umfassenden Schulent-
wicklungsprojektes implementiert werden. Damit ist die Grundannahme der Expertise
formuliert. Sie besagt, dass «Steuerungsmassnahmen wie die Formulierung von Bil-
dungsstandards, ihre schulrechtliche <Akkreditierung> und testméssige Umsetzung so-
wie die Riickmeldung iiber ihre Einlosung an Schulen nur dann Erfolg haben, wenn es
gelingt, sie gleichzeitig fiir den Kem der schulpddagogischen Qualitdtsentwicklung, die
Forderung der Professionalitit der Lehrkrifte und deren fachdidaktische Schulung fiir
guten Unterricht fruchtbar zu machen» (S. 303). «Aus diesem Grunde sind Probleme
der Implementation zugleich Fragen einer letztlich die Unterrichtsebene erreichenden
pidagogischen Qualititsentwicklung» (S. 49). Dazu brauche es «wirkungsvolle /ns-
trumente zu ihrer Initilerung, Steuerung und nachhaltigen Umsetzung im Sinne eines
Prozesses des (Um-)Lernens und des Wissenstransfers» (ebd.). Eine erfolgreiche Im-
plementation von Bildungsstandards wird demnach als ein umfassend zu gestaltender
Prozess der Schulentwicklung verstanden und vor dem Hintergrund der Befunde der
Implementationsforschung als Ineinandergreifen der Ebenen des Bildungssystems und
seiner nationalen und kantonalen Steuerung und Administration, der Schule und des
Unterrichts samt ihrer Akteure konzipiert und mit den dazu erforderlichen auf- und
auszubauenden Instrumenten, mit denen die Programme in den Lehr- und Lernpro-
zessen realiter umgesetzt werden koénnen, instrumentiert. Dabei wird betont, dass die
Beriicksichtigung der unterschiedlichen regionalen und lokalen Bedingungen und eine
entsprechende Mitgestaltung der Akteure dieser Ebenen iiber Erfolg und Misserfolg
von Bildungsreformen entscheiden.

Die Autoren selbst formulieren zusammenfassend 15 Schlussfolgerungen und Emp-
fehlungen an die Bildungspolitik. «Sie benennen Punkte und Aspekte, beziiglich derer
die Expertise im Hinblick auf die Gesamtstrategie der Implementation von Bildungs-
standards, die Entwicklung von unterstiitzenden Werkzeugen, die Allokation von Kom-
petenzen und Ressourcen sowie die Kommunikation der Reform nach aussen — kurz:
auf eine die Implementation umgreifende Qualititspolitik auf der Makro-, Meso- und
Mikroebene des Bildungssystems — Handlungsbedarf sieht» (S. 507).

Das Mass an erforderlichen Investitionen und Anstrengungen, das die Expertise for-
dert, damit Bildungsstandards padagogisch erfolgreich sein konnen, ist qualitativ und
quantitativ hoch angesetzt, man kann gut und geme von einem Generationenprogramm
sprechen, dessen Kosten die Milliardengrenze wohl schnell ereichten, wiirde es in der
gewiinschten Weise umgesetzt. Wenn der Erfolg einer Bildungsreform von einer sol-
chen Vielzahl von Bedingungen abhéngig gemacht wird, wie das die Expertise tut, so
stellen sich beim Leser dann doch Zweifel ein. Schlussfolgerungen wie die, dass der
geplante Umbau nur bei «massiver Unterstiitzung» und «zusétzlichen Investitionen»
(Kurzfassung, S.22) erfolgreich sein konne, lesen sich wie Drohungen an die Bil-
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dungspolitik. Ich stelle mir vor, dass diese zusitzlich irritiert ist, wenn sie im gleichen
Atemzuge auch noch ermahnt wird, in ihren Erwartungen bescheiden zu bleiben ange-
sichts eines in einem «analytisch nur schwer aufldsbaren Bedingungs-, Ursachen- und
Wirkungszusammenhang stehende(n) Bildungssystems», welches sich «weder durch
Bildungspolitik beherrschen noch durch Wissenschaft einfach kalibriereny (S. 23) las-
se.

Man kann die Expertise natiirlich auch so lesen und viele werden es denn auch so tun,
dass vieles von dem, was da an Massnahmen und Instrumenten gefordert wird, bereits
umgesetzt werde und es lediglich einer konsequenten Ausrichtung der gesamten Schul-
politik auf die Einfiihrung und die Arbeit mit Bildungsstandards bediirfe, die Aufgabe
deshalb bewiltigbar bleibe. Nur weiss ich nicht, ob diese Lesart den Intentionen der
Autoren gerecht wird, und wenn ja, ob eine solch konsequente Fokussierung der Schul-
politik auf ein Steuerungsinstrument die Eingangsthese, dass Qualitit sich im Unter-
richt zeige, nicht auf den Kopf stellt. Folgenlos fiir das Nachdenken iiber Schule diirfte
solche Engfiihrung aber kaum sein.

Es bleibt aber eine Stirke dieser Expertise, dass sie die komplexen Zusammenhinge im
Schulsystem aufzeigt und deutlich macht, dass Einzelmassnahmen zu seiner Reform
nur in einem Verbund und eingebettet in eine konsistente Reformpolitik erfolgreich
sein kénnen. Dass solche Komplexitit weder politisch noch wissenschaftlich zweck-
orientiert voll beherrschbar ist, wird nicht als Einwand gegen den Versuch einer funk-
tionalen Abstimmung aller Massnahmen (alignment) verstanden, sondemn als Heraus-
forderung begriffen.

Die Expertise stellt dieses Grossprojekt auch in eine historische Kontinuitit der Schul-
politik und -administration. Die Einfiihrung von Bildungsstandards stelle eine zeit- und
problemangemessene Fortsetzung und Erweiterung der Erfordemnisse von Schulkont-
rolle und Steuerung dar und nicht etwas radikal Neues. Spiter freilich wird der Wandel
«von einer vornehmlich auf Mittelallokation und Input zu einer auf systematische Er-
gebniskontrolle und Feedback» ausgerichteten Schuladministration dann doch als «ein
massiver Paradigmawechsel» bezeichnet. Bei der historischen Verortung féllt auf, dass
die grosse «Bildungsreform als Revision des Curriculumsy, welche Ende der 60er-Jah-
re des letzten Jahrhunderts begann und iiber mehr als ein Jahrzehnt in den begutachte-
ten Ldndern in Schuladministration und Erziehungswissenschaft gleichermassen im-
mense personelle und finanzielle Ressourcen mobilisierte und band, mit keinem Wort
erwihnt wird. Dabei verfolgte dieses Projekt annihernd die gleichen Ziele und wurde
mit dhnlich umfassendem Anspruch auf Schulentwicklung wissenschaftlich geplant
und entwickelt.

Auf eine explizite Auseinandersetzung mit Gegenargumenten gegen das Projekt Bil-

dungsstandards verzichtet die Expertise weitgehend. Zwar wird die Kritik in einem
kurzen Abschnitt behandelt, aber dieser fillt mit dem Verweis auf eine verwaltungsin-

136



Buchbesprechungen

terne Zusammenstellung und Klassifikation von kritischen Einwéanden eher bescheiden
aus.

In ihrer Rhetorik erinnert die Expertise an hoch gesinnte Texte allumfassender Schul-
und Erziehungsreformen friiherer Zeiten, nur dass an die Stelle weltanschaulicher und
anthropologischer Entwiirfe einer Erziehung des Menschengeschlechts wissenschatft-
lich fundierte und gesiittigte Schulvisionen einer lernenden Gesellschaft getreten sind.

Rudolf Kiinzli, Prof. Dr., Schachen 24, 5000 Aarau, kuenzli.rudolf@bluewin.ch

Schley, W. (Hrsg.). (2008). Systemische Sonderpéddagogik. Empirische Bei-
trage und reflexiv-kritische Perspektiven. Bern: Haupt, 190 Seiten.

Das vorliegende Buch bildet als Band 1 den Auftakt zu einer Schriftenreihe des Insti-
tuts fiir Sonderpadagogik der Universitit Ziirich unter dem Titel «PROFILE — Theorie
und Praxis der Sonderpiddagogik», herausgegeben von Wilfried Schley.

Es gibt kaum mehr einen konzeptuellen Ansatz, der um den Begriff System herum-
kommt. Systemisches Denken ist zu einem unverzichtbaren Teil wissenschaftlicher
Reflexion geworden. Wie Wilfried Schley in der Einleitung schreibt, zerstort System-
theorie «Mythen der Machbarkeit, der Kausalitit, der Wahrheit, der Verantwortung.
Sie begreift Widerspriiche, Paradoxien, Konflikte als konstitutiv fiir das Erkennen und
Handeln» (S. 8). Sie ist damit zu einer unverzichtbaren meta-theoretischen Grundlage
gerade auch der Sonderpidagogik geworden und inspiriert und befruchtet sonderpéda-
gogische Theoriebildung und Forschung.

Das Buch enthilt theoretische und empirische Beitriige, die in den 13 Jahren des Wir-
kens von Wilfried Schley als Ordinarius am Institut fiir Sonderpadagogik der Universi-
tit Ziirich entstanden sind und sich allesamt auf eine systemische Perspektive berufen.

Jan Weisser untersucht mit Mitteln der Diskursanalyse die Fachbeitrige aus der Zeit-
schrift fiir Heilpidagogik von 1949-2003 unter der Fragestellung: «Wie werden 6ffent-
liche Probleme in eigene Behandlungsformen libersetzt und in der Zeit weiterentwickelt»
(S. 12). Die vorgenommene Rekonstruktion heilpddagogischer Wissensentwicklung
stiitzt sich auf die systemisch-konstruktivistische Uberzeugung, dass Wissenschaft
nicht nur Realitit beschreibt, sondern auch selbst herstellt und damit selber Deutungs-
macht ausiibt. «Der Vorschlag, der hier umgesetzt wird, lautet also, die Geschichte son-
derpidagogischen Wissens als Geschichte von Problemformulierungen zu begreifen»
(S. 13). Der Autor zeichnet die Entwicklung der «Sonderpddagogik als Padagogik in
der Differenz zur Pidagogik» in den 50er-Jahren bis zur aktuellen Projektion des Fachs
als «okologische Sonderpiddagogik oder Allgemeine Padagogik?» nach.
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Um die Frage, «warum es der Bildungspolitik — trotz gegenteiligem Wissen iiber die
Vorziige der Integration — nicht gelingt, die Schulung in separativ gefiihrten Schul-
strukturen zu verringern» (S. 35) geht es im Beitrag von Priska Sieber. Thr systemischer
Blick fokussiert das Bildungswesen als «institutionellen Akteur», der unter anderem
wesentlich fiir die Entscheidungen mitverantwortlich ist, wie Kinder mit Schulschwie-
rigkeiten und Behinderungen behandelt, resp. beschult werden sollen. Sie analysiert re-
gulére und sonderpddagogische Bildungsangebote und damit verbundene Handlungs-
logiken und Zuweisungspraktiken. Die Analyse fiihrt zum Schluss, «dass die Stenerung
des Ausmasses an sonderpidagogischen Angeboten zu einem betrichtlichen Teil durch
die traditionsreiche Definitionsmacht der Sonderpiddagogik ... gestaltet ist ...» (S. 50),
eine Schlussfolgerung, die mich in ihrer Einseitigkeit und Absolutheit gerade aus einer
systemtheoretischen Sicht betroffen gemacht hat. Als Sonderpidagoge erlebe ich im-
mer wieder, dass auf institutioneller wie auf interaktioneller Ebene komplementiir gera-
de auch Akteure des Regelsystems integrationshemmende Erwartungen an die Sonder-
padagogik richten und damit ihren Anteil am gemeinsamen Spiel spielen. Aber eben,
Jede Beobachtung, auch die von Autorin und Rezensent, ist abhiéingig vom Standpunkt
des Betrachters, auch das ist eine systemische Uberzeugung.

Mit einem systemischen Verstindnis von Behinderung und daraus sich ableitenden
methodischen Strategien im Umgang mit Behinderungskategorien setzt sich Patrik
Widmer-Wolf auseinander. Er zeichnet die Differenzen und Wandlungen des Begriffs-
versténdnisses nach, wie es sich in den bildungspolitischen Entwicklungen sowie in
der Kindheits- und Schulforschung zeigt. Die theoretische Auseinandersetzung miindet
in methodische Anspriiche an Forschungsprojekte, deren Konkretisierung und Um-
setzung anhand eines laufenden, eigenen Forschungsvorhabens («Integration auf der
Grundstufe») aufgezeigt wird.

Klaus Joller richtet sein Augenmerk stérker auf den Umgang mit Heterogenitit in Di-
daktik und Unterricht. Ausgehend von den Bestimmungsmerkmalen des didaktischen
Feldes und der Feststellung: «Sonderpiddagoginnen und Sonderpidagogen orientieren
sich am Begriff der (individuellen) Entwicklungsbeeintrachtigungen» (S. 107) leitet er
Aufgaben fiir die Sonderpiddagogik im didaktischen Feld ab. Insbesondere fordert er
die multiprofessionelle Zusammenarbeit der Lehrenden.

Silvia Pool Maag richtet den Blick auf den Ubergang Schule — Beruf: «Wie junge
Erwachsene im sozialen Spiel unter Ungleichen gestiirkt werden kénnen» (S. 121).
Nach der Sctilderung der aktuellen Situation und von Problemen Jugendlicher beim
Eintritt ins Berufsleben und einem Uberblick {iber aktuelle Forschungsarbeiten stellt
die Autorin Ansitze zusammen, die zur Stirkung junger Erwachsener in der kritischen
Ubergangsphase beitragen konnen. Sie fordert insbesondere eine professionelle Lern-
und Entwicklungsbegleitung von Kindern und Jugendlichen in der bedeutsamen Tran-
sitionsphase zwischen Schule und Beruf.
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Um das Potential der Dokumentarischen Methode geht es im Beitrag von Monika Wag-
ner-Willi. Sie bricht eine Lanze fiir eine verstirkt prozessorientierte und rekonstruktive
Forschung. Forschung sollte sich danach vermehrt Prozessstrukturen der Handlungs-
und Interaktionspraxis zuwenden und sich auf Ansdtze methodisch kontrollierten
Fremdverstehens stiitzen (z.B. objektive Hermeneutik, Dokumentarische Methode). An
Beispielen prominenter wissenschaftlicher Forschung zur Integration und anhand des
Forschungsprogramm der Disability Studies diskutiert Wagner-Willi Fragen im Span-
nungsfeld zwischen objektivistischen Forschungsanspriichen und Forschungsprogram-
men, welche die Subjektivitit und Perspektivitit ins Zentrum stellen. Die Dokumenta-
rische Methode (Karl Mannheim, Ralf Bohnsack) verspricht in besonderem Masse die
Konzeptionen von Fremdheit und Standortverbundenheit in empirischen Forschungs-
unternehmungen zu beriicksichtigen und eignet sich somit fiir die Untersuchung von
Fragen rund um das Phdnomen Behinderung.

Das vorliegende Buch gibt einen facettenreichen Einblick, wie Ansitze systemischen
Denkens Eingang in den wissenschaftlichen sonderpadagogischen Diskurs gefunden
haben. In dieser Vielfalt und Breite liegt gleichzeitig auch eine Schwiche. Der Be-
deutungsteppich, auf dem sich die Begriffe «System» bzw. «systemisch» ausbreiten,
ist extrem weit, bunt, verschieden scharf und ausfransend. Systemisches Gedankengut
erstreckt sich von grundlegendsten wissenschaftstheoretischen Positionen iiber Mo-
dell-Annahmen bis zu inhaltlichen Versatzstiicken in spezifischen Gegenstandstheo-
rien. Entsprechend schwer hat es eine Leserin/ein Leser herauszufinden, was in den
jeweiligen Beitrigen nun genau mit «systemisch» gemeint ist — oder was denn das
Gegenteil davon wire. Gregory Bateson, bekanntlich einer der Pioniere der Systemthe-
orie, hat seine Herangehensweise bereits 1941 in einem Referat als eine «Verbindung
von lockerem und strengem Denken» charakterisiert. Vielleicht liegt in dieser Polaritét
auch der Schiliissel fiir das Verstindnis des Begriffs systemisch in all seinen Schattie-
rungen und Anwendungen.

Beat Thommen, Dr., Bereichsleiter, Pidagogische Hochschule Bemn, Institut fiir Heilpddagogik,
Weltistrasse 6, 3006 Bemn, beat.thommen@phbern.ch
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