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Editorial

Das vorliegende Heft hat den Schwerpunkt <Bildung und Betreuung vier- bis achtjih-
riger Kinden. Im ersten Teil beinhaltet es vor allem Beitrige, die an der von Marianne
Schiipbach und Ursula Hottinger organisierten Tagung der Schweizerischen Gesell-
schaft flir Lehrerinnen- und Lehrerbildung vom 16./17.Mirz 2006 an der Pidagogi-
schen Hochschule Solothurn vorgestellt und diskutiert worden sind.

In letzter Zeit wurden auch im Bereich der Schuleingangsstufe vermehrt Diskussionen
iiber Restrukturierungsprozesse gefiihrt. Die Diskussionen werden in diesem Zusam-
menhang hiufig emotionaler als auf anderen Schulstufen gefiihrt. Fiir die emotionalere
Diskussion scheinen uns folgende Griinde ausschlaggebend: Der Wandel von der Kin-
dergartenstufe — wo der Begriff «Garten> zwar individuell unterschiedliche, aber den-
noch einheitliche Assoziationen von «spontanem Wachstum und gepflegter Entwick-
lung» entstehen liess — hin zur Basis- und Grundstufe, in der wichtige Grundlagen fiir
das «lebenslange Lemnen» vermittelt werden sollen, provoziert Angste und Unsicher-
heit. Die Angst vor einer Verschulung des bisher unverschulten) Vorschulraums griin-
det auf einer mehrfachen Unsicherheit: erstens der Ungewissheit angesichts der bil-
dungspolitischen Herausforderungen einer multikulturellen, heterogenen Gesellschaft
in dauerndem Wandel und der daraus resultierenden Uberforderung sowie zweitens ei-
ner Unsicherheit beziiglich wissenschaftlicher und bildungstheoretischer Grundlagen.

Viele der fiir die Basis- und Grundstufe heute gestellten piadagogischen Fragen oder
Desiderata gelten ebenso fiir andere Stufen und sind demnach nicht neu: Didaktik fiir
heterogene Gruppen, Binnendifferenzierung, entwicklungsorientierte Lernumgebun-
gen, Wechsel von angeleitetem zu selbststindigem Lemen, optimale Strukturierung
von Lemprozessen etc. Es sind wohl verschiedene Griinde, die den Fragestellungen fiir
die Stufe der 4- bis 8-jahrigen Kinder jedoch ein besonderes Gewicht verleihen. Zum
einen wissen wir alle intuitiv um die Wichtigkeit eines guten Anfangs fiir das Gelingen
einer Sache (...und jedem Anfang liegt ein Zauber inne), dies gilt bekanntlich auch fiir
Bildung und Lemprozesse. Zum anderen erhdht sich durch die Anspriiche der nachfol-
genden Stufen der Druck auf die Basis (was Hanschen nicht lernt, lemt Hans nimmer
mehr). Dieser Druck wird nun zusitzlich durch bildungspolitische Forderungen, die
mit politisch wirksamen Schlagwértem transportiert werden, verstiirkt. Die Forderun-
gen nach Integration, Chancengleichheit, Sozialisierung und Begabungsforderung auf
dieser Stufe lassen mitunter den Eindruck entstehen, die neue Basis- und Grundstufe
miusse die heutigen gesellschaftlichen und schulpolitischen Probleme gleich von An-
fang an und allein l6sen. Natiirlich wird sie das nicht kénnen — und es wird eigentlich
auch nicht von ihr erwartet. Aber die Herausforderung zur Auseinandersetzung mit
wichtigen Fragen bleibt, und zwar fur die Politiker und Politikerinnen, die Gesellschaft
und die Lehrerinnen- und Lehrerbildung. In diesem Sinn wollen auch die BzL mit der
Publikation der Tagungsbeitrige zu einer Diskussion anregen, die zwar vor allem die
Stufe der Vier- bis Achtjahrigen betrifft, aber eigentlich auch iiber sie hinausweist.
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Einfiihrend wird von Marianne Schiipbach das Thema «Ausserfamiliale Bildung und
Betreuung im Vorschul- und frithen Schulalter» vor dem Hintergrund von Angebot und
Nachfrage in der Schweiz umrissen. Sie zeigt zwei Problemstellungen auf, nimlich
einerseits das Problem der strukturellen Gestaltung (Blockzeiten, Tagesschulen) und
andererseits das Problem der Qualitét mit Fragen nach der Bildungswirksamkeit unter-
schiedlicher Betreuungsformen.

Gleichsam den Ubersichtsbeitrag zur Thematik des Schwerpunktthemas und seiner
ganzen Komplexitit gibt Margrit Stamm. Sie zeigt den historischen Hintergrund und
die internationale Einbettung der heutigen Diskussion auf, beleuchtet den aktuellen
Forschungsstand und diskutiert die bildungspolitische Problematik, wobei sie betont,
dass eine Grundfrage, ndmlich «welche Bildung fiir das Basis- und Grundstufenkind
gelten soll», nach wie vor nicht beantwortet sei.

Im Beitrag «Lehrpersonen fiir 4- bis 8-jahrige Kinder — zwischen Tradition und Inno-
vation» analysieren Barbara Sorensen Criblez und Evelyne Wannack die Spezifika
dieser Stufe und hinterfragen Berufsbilder von Lehrpersonen kritisch vor dem Hin-
tergrund des Vergleichs von Kindergartenstufe und Primarstufe. Sie betonen in ihrem
Fazit die Wichtigkeit der neuen pidagogischen Hochschulen in Bezug auf Forschung,
Entwicklung und Weiterbildung als Briickenbauerinnen zwischen Tradition und Inno-
vation.

Reimer Kornmann beleuchtet in seinem Text «Entwicklungstheoretische Grundlagen
fiir eine diagnostisch gestiitzte individualisierende padagogische Forderung Vier- bis
Achtjahriger» die von russischen Entwicklungspsychologen erarbeiteten titigkeitso-
rientierten Konzepte und stellt Leontjews Konzept der «Abfolge der dominierenden
Tatigkeiten» als Moglichkeit fiir die Herleitung diagnostischer Kategorien im Zusam-
menhang mit der Erarbeitung einer Didaktik fiir heterogene Gruppen dar.

Mit dem Beitrag «Entwicklung des wissenschaftlichen Denkens bei Vier-bis Achtjih-
rigen» gibt Susanne Korber einen Einblick in die Forschungsresultate der Miinche-
ner-Forschungsgruppe um Beate Sodian, die belegen, dass Kompetenzen zu wissen-
schaftlichem Denken schon in sehr frithem Kindesalter vorhanden sind. Sie hebt die
Bedeutung des Hinfiithrens von Kindern zu formal wissenschaftlichem Denken in der
Eingangsstufe im Zusammenhang mit dem Erwerb von naturwissenschaftlichen Kon-
zepten in spateren Schuljahren hervor.

Der Beitrag von Beat Wirz zeigt die Situation der Einfithrung von Blockzeiten und
Tagesstrukturen aus Sicht der Bildungsverwaltung auf und weist darauf hin, dass die
Zusammenarbeit der beteiligten Personen dabei von entscheidender Bedeutung fiir die
Qualitdt der Strukturen sind. Einen Blick iiber die Grenze erlaubt uns Ludwig Stecher,
der die Situation von Ganztagesschulen in Deutschland darstellt und insbesondere auf
die sehr unterschiedliche Realisierung an den verschiedenen Schultypen hinweist. Aus
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den deutschen Erfahrungen heraus zieht Stecher emiichternde Schlussfolgerungen,
namlich «dass wir derzeit kaum wissen, ob die vielfachen Hoffnungen, die sich an
die Einrichtung und den Ausbau von Ganztagesschulen kniipfen, in der Schulpraxis
tatsachlich realisiert werden kénnen» und, «so lasst sich derzeit nicht abschétzen, in

welche Richtung sich dies konkret auf den Beruf des Lehrers bzw. der Lehrerin aus-
wirken wird».

Das Schwerpunktthema schliesst mit dem kritisch-provokativen Beitrag von Walter
Herzog, in welchem er fiir den Blick auf die Mikroebene, die Ebene des padagogi-
schen Handelns, pladiert und gleichzeitig davor warnt, im Zuge der Umstrukturierung
des Bildungswesens auf der Makroebene der Systemsteuerung und der Mesoebene der
Organisation von Bildung stehen zu bleiben.

Zwei Forumsbeitrdge schliessen an frithere Themenschwerpunkte an. Zum Thema
Hochschuldidaktik (1/06) gehort der Beitrag von Humpert, Hauser und Nagl, wel-
cher sich mit der Vermittlung und dem Erwerb von wissenschaftlicher Methodenkennt-
nis von Studierenden der piddagogischen Hochschulen am Beispiel der Statistik aus-
einander setzt. Zum Thema Weiterbildung stellt Nadja Badr Goetz das «Dialogische
Lemmodell» als interessanten Ansatz der Weiterentwicklung von Kompetenzen bei
Lehrpersonen vor. Die Berichte in den Rubriken runden das Heft ab. Sie konnen — wie
immer — nur punktuell die Vielfalt der Aktivititen im Bereich der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung aufzeigen, aber ebenso wie die Beitrdge des Schwerpunktthemas laden
sie zu einer vertieften Lektiire und weiteren Auseinandersetzungen mit aktuellen pada-
gogisch-didaktischen Fragen ein.

Zum Schluss noch etwas in «eigener» Sache: Am 8.6.2006 hat in Neuchatel die Ver-
nissage des Buchs «Didaktik auf psychologischer Grundlage» stattgefunden. Das He-
rausgeberteam, zu dem auch ein BzL-Redaktionsmitglied zahlt, hat es verstanden, das
Wirken des Psychologen und Pédagogen Hans Aebli mit den Ergebnissen moderner
Lehr- und Lemforschung zusammenzubringen. Wir freuen uns, dass ein &usserst le-
senswertes Buch zum Ansatz der psychologischen Didaktik entstanden ist. Dieser An-
satz erlebt zurzeit eine Renaissance. Zur Erinnerung: Personen, die die «Beitrige zur
Lehrerbildung» abonniert haben, konnen mit dem der letzten Bzl-Nummer beigelegten
Bestelltalon ein Freiexemplar beim Verlag gegen Bezahlung der Versandspesen bestel-
len. Interessenten, die den Talon nicht mehr besitzen, konnen bei der Geschiftsstelle
SGL/BzL (bzl@sis.unibe.ch) einen Ersatztalon anfordem. Wir hoffen, dass moglichst
viele Leserinnen und Leser von diesem Angebot Gebrauch machen.

Anni Heitzmann, Thomas Lindauer, Helmut Messner, Alois Niggli,
Christine Pauli, Kurt Reusser, Peter Tremp
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Ausserfamiliale Bildung und Betreuung im Vorschul- und
frithen Schulalter

Marianne Schiipbach

1. Einleitung

Das Abschneiden der Schweizer Schiilerinnen und Schiiler im PISA 2000 Lesetest
hat die Offentlichkeit wie auch Bildungsexperten beunruhigt. Vor diesem Hintergrund
wurden Massnahmen in unterschiedlichen Handlungsfeldern vorgeschlagen, welche
Schwachstellen im Schweizer Bildungssystem angehen sollen.

Eine Empfehlung, die immer wieder genannt wurde, ist der Ausbau der ausserfamilialen
Bildung und Betreuung. Unterstiitzung findet dieses Anliegen auch durch gesellschaft-
liche und wirtschaftliche Veranderungen und die sich darauf beziehenden politischen
Forderungen. Zurzeit wird in der Schweiz eine Debatte iiber den zukiinftigen Stellen-
wert der ausserfamilialen Bildung und Betreuung, iiber Blockzeiten, Tagesschulen und
Horte und deren wiinschbaren Ausbau gefiihrt. Ein wichtiges bildungspolitisches Ar-
gument fiir die Erweiterung solcher Angebote ist, dass die Kinder mit Hilfe ganztagiger
Bildung und Betreuung in ihren individuellen Stirken und Schwiichen besser gefordert
werden konnen und zudem die Bildungschancen fiir Kinder aus bildungsfernen Milieus
erhoht werden konnten.

Forschungsergebnisse zur ausserfamilialen Bildung und Betrenung im Vorschul- und
Schulalter (in der Schweiz verbreitet auch Tagesstrukturen genannt), insbesondere zu
deren Qualitit und Wirksamkeit, fehlen jedoch weitgehend. Dies gilt auch fiir Entwick-
lungsarbeiten zur Implementierung von Blockzeiten- oder Tagesschulmodellen. Dieser
Umstand bildete die Grundlage fiir einen thematischen Forschungs- und Entwicklungs-
schwerpunkt an der ehemaligen Pddagogischen Hochschule Solothum, heute PH der
Fachhochschule Nordwestschweiz, sowie fiir die Organisation der Tagung «Bildung
und Betreuung der 4- bis 8-jahrigen Kinder» vom 16./17.3.06 mit einem speziellen Fo-
kus auf die ausserfamiliale Bildung und Betreuung. Ziel der Tagung war es, Ergebnisse
aus Forschung und Entwicklung zu présentieren sowie mégliche Entwicklungsrichtun-
gen aufzuzeigen und zu diskutieren.

Im Folgenden werden verschiedene Themenfelder kurz aufgezeigt und umrissen, die an
der Tagung und in dieser Nummer der «Beitrige zur Lehrerbildung» diskutiert werden
bzw. wurden. Zum einen wird die aktuelle Angebots- und Nachfragesituation in Bezug
auf Tagesstrukturen in der Schweiz kurz aufgezeigt (Kap. 2). Dann wird auf den For-
schungs- und Entwicklungsstand beziiglich deren Konzeptualisierung und Implemen-
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tierung eingegangen (Kap. 3). Den Abschluss bildet ein Kapitel iiber die Wirksamkeit
von verschiedenen Betreuungsformen und deren Qualitit (Kap. 4).

2. Angebot und Nachfrage - Situation in der Schweiz

Die ausserfamiliale Kinderbetreuung hat in den letzten Jahren in der Schweiz immer
mehr an wirtschaftlicher und gesellschaftlicher Bedeutung gewonnen. Dafiir verant-
wortlich sind — nebst den Empfehlungen nach PISA fiir den Ausbau der ausserfamili-
alen Bildung und Betreuung unter dem Bildungsaspekt — die bessere Ausbildung der
Frauen sowie ein verdndertes Rollenverstindnis und die wirtschaftliche Nachfrage nach
qualifiziertem Personal. Zudem hat eine schwierigere wirtschaftliche Situation Frauen
aus Familien mit geringem bis mittlerem Einkommen vermehrt gezwungen, neben der
Familienarbeit einer Erwerbsarbeit nachzugehen. Bis vor kurzem existierten aber nur
wenig verldssliche, statistische Zahlen zur haushaltsexternen Kinderbetreuung in der
Schweiz. Eine erste Erhebung, welche die ganze Schweiz abdeckt, wurde im Auftrag
der Eidgenossischen Kommission fiir Frauenfragen durchgefiihrt (Eidg. Kommission
fiir Frauenfragen, 1992). Dabei zeigte sich ein gravierendes Defizit an institutionel-
len Kinderbetreuungsangeboten, das von der Kommission als wesentliches Hindernis
fiir die Verwirklichung der Chancengleichheit von Frauen und Ménnem interpretiert
wurde. Laut der Schweizerischen Arbeitskrifteerhebung (SAKE) (BFS, 2001) nehmen
rund ein Drittel der Haushalte mit Kindern unter 15 Jahren ausserfamiliale, haushaltsex-
terme Kinderbetreuung in Anspruch. Dieser Anteil hat sich in den letzten zehn Jahren
mehr als verdoppelt. Es wird jedoch immer noch in erster Line auf Verwandte zuriick-
gegriffen (51%). Danach folgen mit einem ziemlich grossen Abstand Kinderkrippe,
Tageskindergarten oder Tagesschule (16%) und Tagesmutter oder Pflegefamilie (15%)
als weitere nennenswerte Betreuungsformen. Weitere 8% beanspruchen Mittagstisch,
Nachschulbetreuung oder stellen speziell eine Person an. Externe Betreuungsangebote
werden in der Stadt und in Zentrumsgemeinden (e 36%) mehr genutzt als auf dem
Land (26%). Laut dem Familienbericht von 2004 gibt es auch sprachregionale Unter-
schiede: In der Westschweiz und im Tessin (je 35%) greifen bedeutend mehr Haushalte
auf solche Angebote zuriick als in der Deutschschweiz (27%). Zudem werden die haus-
haltsexternen Betreuungsangebote eher genutzt, wenn beide Elternteile arbeiten. Nicht

zuletzt fithrt ein hoheres Familieneinkommen zu einer erhdhten Nutzung der Angebote
(ED], 2004).

Weitere aktuelle Studien, die in den Workshops der Tagung présentiert wurden, be-
schiftigen sich mit der Frage nach dem Bedarf an Betreuungsplétzen. So stellen Tassi-
nari und Stem (2006) in ihrer Studie im Rahmen des Nationalen Forschungsprogramms
«Kindheit, Jugend und Generationenbeziehungen im gesellschaftlichen Wandel» (NFP
52) fest, dass heute fiir rund 120'000 Kinder Angebote in Krippen oder bei Tagesfami-
lien fehlen. Um diese Nachfrage zu befriedigen, wiren bei einer gewlinschten Betreu-
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ungsdauer von zwei Tagen pro Woche rund 50'000 zusitzliche Betreuungsplitze notig.
Das heutige Angebot betrigt schitzungsweise 30'000 Plitze. In Deutschland beschif-
tigt sich Gadow (2006) im Rahmen der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen
(StEG) mit der Thematik. Seine Befunde gehen in die gleiche Richtung.

3. Konzeptualisierung und Implementierung von Blockzeiten und (Ganz-)
Tagesschulen

Wenn eine Nachfrage nach ausserfamilialen Bildungs- und Betreuungsangeboten vor-
handen ist, wie dies sowohl in der Schweiz als auch in Deutschland nachgewiesen
werden konnte, stellt sich im Anschluss daran die Frage nach der Konzipierung und
der Implementierung solcher Angebote. Welches sind die Voraussetzungen fiir eine
moglichst optimale Implementierung und eine hohe Akzeptanz, im schulischen, aus-
serschulischen und im familialen Kontext der Schiilerinnen und Schiiler? Mit welchen
ausserschulischen Partnern sollen Kooperationen angestrebt werden? Wie sollen diese
Angebote optimalerweise konzipiert sein?

Ein erster Schritt in die gewiinschte Richtung ist die Strukturierung des Unterrichtsall-
tags durch Blockzeiten. Morgenblocke bestehend aus vier Lektionen an fiinf Tagen in
der Woche sowie einer Anzahl an Nachmittagsblécken je nach Klassenstufe, stellen
eine Basis fiir ein modulares ausserfamiliales Bildungs- und Betreuungsangebot dar
(z.B. Mittagstischmodule, Betreuungsmodule an unterrichtsfreien Nachmittagen oder
im Anschluss an den Nachmittagsunterricht).

Die Einfiihrung der Blockzeiten wird in der deutschsprachigen Schweiz in den meisten
Kantonen, in denen sie noch nicht flichendeckend eingefiihrt wurden, fiir die nichsten
Jahre geplant. Jedoch wurden die sich in diesem Zusammenhang neu stellenden Fragen
nur wenig untersucht. Analysiert wurde in den letzten Jahren die Implementierung der
Blockzeiten und deren Akzeptanz bei Lehrpersonen und Eltern in Basel-Stadt und in
der Stadt Ziirich (Stockli et al. 1997, 2002 und 2003). Dabei wurde eine hohe Akzeptanz
sowohl bei der Lehrerschaft als auch bei den Eltemn festgestellt. In die gleiche Richtung
zielen die ersten Ergebnisse der laufenden Evaluation der Einfiihrung der Blockzeiten
in der Stadt Solothurn (Schiipbach & Bolz, 2005a; Schiipbach & Bolz, 2005b). Diese
Evaluation wird auch Ergebnisse zu den bislang wenig untersuchten Folgen fiir die Un-
terrichtsgestaltung aufzeigen konnen. In diesem Heft stellt Beat Wirz in seinem Beitrag
«Blockzeiten und Tagesstrukturen am Kindergarten und an der Primarschule — Uber-
legungen aus der Sicht der Bildungsverwaltung» verschiedene Blockzeitenkonstruk-
tionen vor. Er weist auf die mit der Implementierung verbundenen Schul- und vor
allem Unterrichtsentwicklungsaufgaben hin und zeigt mégliche Handlungsfelder fiir
die Padagogischen Hochschulen auf.
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Auch fiir den Bereich der (Ganz-)Tagesschulen findet man (in der Schweiz) auf die ge-
stellten Fragen noch wenig Antworten. In Deutschland liegen aus einer grossen lédnder-
iibergreifenden Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) erste Befunde vor
und in Kiirze sind weitere zu erwarten. Bei StEG handelt es sich um ein Forschungs-
projekt, das gemeinsam von Wissenschaftlem und Wissenschaftlerinnen des Deutschen
Instituts fiir Internationale Padagogische Forschung (DIPF), des Deutschen Jugendin-
stitutes (DJI) und des Institutes fiir Schulentwicklungsforschung an der Universitat
Dortmund (IFS) durchgefiihrt wird. Der Fokus liegt dabei auf der Implementierung
ganztigiger Angebote, der pddagogischen und organisatorischen Gestaltung der Ange-
bote sowie dem Verhiltnis zum sozialen Umfeld der Angebote. Diese Thematik sowie
deren Konsequenzen fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung stellt Ludwig Stecher in
den Mittelpunkt seines Beitrages «Ganztagesschulen in Deutschland».

4. Studien zur Wirksamkeit von verschiedenen Betreuungsformen und
deren Qualitat

Der Ausbau der Bildungs- und Betreuungsangebote fithrt unweigerlich zur Frage nach
dem padagogischen Nutzen dieser Angebote. Konnen die Eltern davon ausgehen, dass
ihre Kinder neben der sicheren Betreuung im Speziellen auch im Hinblick auf ihre
Entwicklung profitieren kénnen? Lassen Forschungsergebnisse eine positive Wirkung
der Tagesstrukturen feststellen?

In der Schweiz fehlen empirische Studien, die explizit die Bildungswirksamkeit von
ganztigigen schulischen Bildungs- und Betreuungsformen sowie die Effekte auf die
Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler untersuchen, weitgehend. Ein &hnliches
Bild des Forschungsstandes zeigt sich auch international. Es gibt nur wenige amerika-
nische Studien iiber Bildungs- und Betreuungsformen im Schulalter. Die vorliegenden
Analysen sind iiberwiegend Evaluationen von spezifischen Interventionsprogrammen
ausserhalb des reguldren Unterrichts, von so genannten After-School-Programmen, die
sich nicht ohne weiteres auf Betreuungsinstitutionen im Allgemeinen {ibertragen las-
sen. Verschiedene Untersuchungen von After-School-Programmen bei Schiilerinnen
und Schiilern verschiedenen Alters stellen jedoch positive Effekte auf die intellektuelle
Entwicklung fest: Hohere Leistungen im Lesen und in den Naturwissenschaften, eine
Einteilung in einen besseren Englischkurs und bessere Leistungen in standardisierten
Leistungstests (Blau & Currie, 1984; Brooks et al., 1995). Zudem weisen die teilneh-
menden Schiilerinnen und Schiiler eine positivere Einstellung zur Schule, eine héhere
Bildungsaspiration und weniger Absenzen auf (u.a. Huang et al., 2000).

Dass die Bildungswirksamkeit von Tagesstrukturen im Schulalter nur wenig untersucht
wurde, lasst sich vermutlich damit erkldren, dass in den meisten Schulsystemen eine
ganztidgige Schulung und Betreuung der Regelfall ist. Deshalb war diese Thematik
wohl bis anhin nicht von besonderem (Forschungs-)Interesse. Seit diesem Frithjahr
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lauft nun zu diesem Thema ein Nationalfondsprojekt (Kooperationsprojekt der Uni-
versitit Bern und der Padagogischen Hochschule FHNW, Herzog/Schiipbach), das sich
mit Qualitdt und Wirksamkeit der familialen und ausserfamilialen Bildung und Betreu-
ung von Kindern im Primarschulalter auseinander setzt.

Besser untersucht ist die Betreuung und Bildung von Kindern im Vorschulalter, da
die Betreuung in diesem Altersbereich insbesondere in den USA, wo in den letzten
Jahren verbreitet Studien durchgefithrt wurden, grosse finanzielle Auswirkungen hat.
Die meisten publizierten Studien zur Bildung und qualitativ hochwertiger Betreuung
im Vorschulalter zeigen insgesamt positive Effekte auf die intellektuelle und soziale
Entwicklung der Kinder, unabhéngig vom sozialen Hintergrund der Familie (Doherty,
1991; White et al., 1997). Bei der sozio-emotionalen Entwicklung stellt man kurzfris-
tig — wiederum bei hoher ausserfamilialer Betreuungsqualitét — fest, dass die person-
liche Reife sowie die soziale Kompetenz im Umgang mit Gleichaltrigen (z. B. Kontos
& Fiene, 1987; Philips et al., 1987; White et al., 1988) und Erwachsenen (Howes &
Olenick, 1986; Peterson & Peterson, 1986) besser gefordert wird. Fiir die lingerfristige
Entwicklung erweist sich die Befundlage als heterogener.

Auffallend ist bei diesen Ergebnissen die Bedeutung der Qualitit des Bildungsange-
bots. Die Definition und die Messbarkeit der Qualitit der Bildung und Betreuung er-
weisen sich als ein nicht zu vernachlissigender Aspekt. Die Qualitit ist eine wichtige
Variable, die erst in neueren Studien im Vorschulalter zusitzlich erhoben wurde, war
doch in fritheren Studien die Variationsbreite der Betreuungssettings und deren Qualitit
sehr gross und nicht sinnvoll vergleichbar.

Die Frage nach der Bestimmung und Messbarkeit der Qualitit der Erziehung und Be-
treuung von Kindern ist nicht neu. Laut Fthenakis und Textor (1998) soll von einer
definitorischen Auslegung des Begriffs Qualitit erwartet werden, dass sie sich nicht nur
mit spezifischen Kriterien aus einem Bereich beschiftigt, sondern im Rahmen eines all-
gemeinen Konzepts an die Thematik herangeht. Auf diese Art und Weise wird Qualitt
zu einem dimensionalen evaluativen Konzept, das empirisch iiberpriift werden kann.
Die aktuelle Forschung beschiftigt sich nun mit der Extrahierung und der Uberpriifung
solcher Dimensionen.

Der Beitrag von Wolfgang Tietze an der Tagung thematisierte die Qualititsfrage in
einer intemationalen Perspektive. Er definierte und spezifizierte das Konstrukt «pad-
agogische Qualitit» und diskutierte seine Messbarkeit. Seiner Definition liegt ein des-
kriptiv-analytisches Konzept von Qualit4t zugrunde, bei dem die drei Qualititsbereiche
Prozess-, Struktur- und Orientierungsqualitt unterschieden und gemessen werden. Zu-
dem berichtete er iiber die Ergebnisse einer vierjihrigen Lingsschnittstudie, in welcher
der Einfluss padagogischer Qualitit auf die Entwicklung und Bildungsférderung 4- bis
8-jdhriger Kinder in verschiedenen Bereichen untersucht wurde (Tietze et al., 2005).
Auch hier zeigen die Ergebnisse bei qualitativ hoch stehenden padagogischen Einrich-
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tungen positive Effekte auf die kindliche Entwicklung. Tietze dusserte sich schliesslich
zur Frage, wie pidagogische Qualitit in Kindertageseinrichtungen fachpolitisch und
fachpraktisch gesichert werden kénne, und verwies in diesem Zusammenhang auch
auf die Moglichkeiten eines pidagogischen Giitesiegels fiir Kindertageseinrichtungen.
Dies ist wohl eine zukunftsweisende Frage.

Die Beitrége an der Tagung haben einige Fragen beantworten kénnen, aber auch neue
aufgeworfen. Dieser Umstand soll jedoch als Chance fiir Innovationen in diesen The-
menfeldem gewertet werden, welche noch wenig untersucht sind und heutzutage im-
mer mehr ins Zentrum des Bildungsinteresses riicken.
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Bildungsraum Grund- und Basisstufe. Theoretische Uber-
legungen und Perspektiven zum neuen Schuleingangs-
modell

Margrit Stamm

Dieser Beitrag thematisiert das neue Schuleingangsmodell der «Grundstufe» resp.
der «Basisstufe». Ausgehend von seiner Prisentation, der Darstellung des aktu-
ellen Forschungsstandes und der laufenden 6ffentlichen und wissenschaftlichen
Diskussion werden theoretische Uberlegungen zu bildungspolitischen Relevanz-
forderungen angestellt, die insbesondere zur «Verschulung» des bisher «bildungs-
freien» Vorschulraums vorliegen und aufgrund fehlender bildungstheoretischer
Grundlagen unterschiedliche Vorstellungen iiber Ziele und Inhalte geradezu pro-
vozieren. Hinsichtlich der Umsetzung des Modells miissen deshalb Realisierungs-
probleme erwartet werden, die sich unter anderem im friiher als bisher erlaubten
Kompetenzerwerb in Lesen und Mathematik artikulieren.

Wie kommt es, dass in der Offentlichkeit Bildung fast iiber Nacht mit Kindergarten und
frither Kindheit zusammen gedacht wird? Fiir die Vergangenheit wére dies iiber lan-
ge Jahre undenkbar gewesen, doch auch in der Gegenwart finden sich bemerkenswert
viele, welche Bildung und Kindergarten als unvereinbar erachten. Diskurse solchen In-
halts haben aktuell im deutschsprachigen Raum Konjunktur, in der Schweiz spezifisch
im Zusammenhang mit der Einrichtung neuer Schuleingangsmodelle, der so genannten
«Grundstufe» (fasst Kindergarten und die erste Klasse zusammen) und der «Basisstu-
fe» (vereint Kindergarten, erste und zweite Klasse).

Geplant und konzipiert als Modelle, welche die beiden bislang eigensténdigen Stu-
fen des Kindergartens und der Primarschule zu einer Stufe homogenisieren und damit
auch zwei unterschiedliche Kulturen verschmelzen, sollen Grund- und Basisstufe den
Schuleintritt als sensibelste Phase der Bildungsbiographie (vgl. Stockli, 1989) entlas-
ten und den unterschiedlichen Lemausgangslagen und Entwicklungsstéinden durch die
Individualisierung des Unterrichts und das altersgemischte Lemen gerecht werden. Das
Modell bildet damit das Paradigma einer «neuen Bildungsstufe mit eigenem Profil»
(Schweizerische Konferenz der Kantonalen Erziehungsdirektoren, 1997), welche den
fahigkeits- und interessenorientierten, nicht mehr an ein bestimmtes Alter gebundenen
Erwerb der Kulturtechniken unterstiitzen soll. Im Kern zielt dieses neue Modell auf die
Frage nach der Verlagerung von Wissensvermittlung und Wissenserwerb und damit
von akademischen Anspriichen in den bislang «bildungsfreien» Vorschulraum.

Vor diesem Hintergrund wird im Folgenden versucht, eine kritische Aufarbeitung dieser
Thematik vorzunehmen: Welches sind die konzeptionellen Grundlagen dieses Modells?
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Wie lasst sich der aktuelle Forschungsstand konturieren? Welche Realisierungsproble-
me konnen angesichts der bildungspolitischen Brisanz und der theoretischen Probleme
erwartet werden, und wie lassen sie sich konkret untersuchen?

1. Das Modell, sein historischer Hintergrund und seine internationale
Einbettung

Die Thematik zur Neukonzeption der Schuleingangsstufe ist im deutschsprachigen
Raum nicht neu. Bereits in der Bildungsreform der 1960er Jahre wurde im Anschluss
an den Sputnik-Schock gefragt, wie die intellektuelle Entwicklung der Kinder optimal
unterstiitzt werden kdnnte. In den USA hiess die Antwort Head-Start und kompensa-
torische Erziehung, im deutschsprachigen Raum waren es Programme zur kognitiven
Friihforderung, zur Intelligenzentwicklung und zum Friihlesen (vgl. Liickert, 1969;
Nelles-Bichler, 1972; Kriiger-Dumke, 1971; Piaget, 1981). Mbgliche Antworten auf
den Strukturplan des Deutschen Bildungsrates (vgl. Deutscher Bildungsrat, 1973),
der den Kindergarten neu als Elementarstufe des Bildungswesens bezeichnet hatte,
lieferten Untersuchungen zur Neukonstituierung vorschulischer Forderung oder zu
den Modellversuchen Vorklasse und Kindergarten (vgl. Baumann, Diener & Retter,
1977; Winkelmann et al. 1977; Tietze & Rossbach, 1991). Angesichts der — in der
kurzfristigen Perspektive betrachtet — mehrheitlich negativ ausgefallenen Befunde zur
kompensatorischen Erziehung verkehrte sich dann allerdings die Euphorie um die vor-
schulische Bildung fast ins Gegenteil, mit dem Ergebnis, dass fortan das soziale Ler-
nen jegliche Ausrichtung auf kognitive Forderung verdringte und zum dominierenden
Konzept deutschsprachiger Kindergérten wurde (vgl. Tietze & Rossbach, 1997; Wolf,
Becker & Conrad, 1999). Der Kindergarten wurde zum Ort des Spiels, zum Lebens-
und Erfahrungsraum, die Schule zum Lem- und Leistungsraum mit Lernzielen und
Eingliederungsnormen. Im Gegensatz dazu entwickelten sich in vielen Teilen Europas
und auch in der franzésischsprachigen Schweiz institutionell selbstéindige oder mit der
Primarschule verflochtene Vorschulbereiche mit explizit schulvorbereitenden Lemakti-
vitdten (vgl. Oberhuemer & Ulich, 1996).

Stellvertretend fiir eine solche institutionelle Neuorientierung steht das neue Schulein-
gangsmodell. Griinde fiir seine Konzeptualisierung sind in theoretischen Erkenntnissen
und praktischen Erfahrungen rund um die Problematik des Schuleintritts zu suchen,
so im umstrittenen Konzept der Schulfshigkeit, in den widerspriichlichen Befunden
zur frithzeitigen Einschulung und in internationalen Vergleichen zum hohen Schweizer
Einschulungsalter (vgl. Schweizerische Konferenz der Kantonalen Erziechungsdirekto-
ren, 1993), in den hohen Riickstellungsquoten von Schulanfingem (vgl. Faust-Siehl,
1995; Glumpler, 1992) und in deren unverhéltnismassig hiufigen Uberweisung in Son-
derklassen (vgl. Bless & Kronig, 1999) sowie in der Heterogenitit der Lernausgangs-
lagen (vgl. Ferreiro & Teberosky, 1982; Neuhaus-Siemon, 1993). Die Modellelemente
prasentieren sich im fliessenden Ubergang vom Spiel zum Lemen, in einem als Team-
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teaching zwischen Kindergértnern bzw. Kindergértnerinnen und Lehrperson organi-
sierten Unterricht (150 Stellenprozente fiir eine Klasse), in der Altersdurchmischung
der Lemgruppen, im individualisierten Unterricht mit fahigkeits- und interessenori-
entiertem Beginn des Erwerbs der Kulturtechniken sowie in den unterschiedlichen
Durchlaufzeiten. Als Vorlauferin und Wegbereiterin gilt die Grundstufe der Gesamt-
schule Unterstrass Ziirich, zu der inzwischen Ergebnisse einer externen Evaluation vor-
liegen (vgl. Stamm, 2003a). Als sensible Kemzonen erweisen sich das Teamteaching,
das altersgemischte Lemen vor dem Hintergrund der individuellen Lemnverliufe und
im Nimbus elterlicher Bildungserwartungen wie auch curriculare Fragen mit Bezug auf
die Anschluss- und Transitionsféhigkeit.

In ungewohnter helvetischer Geschwindigkeit und Eintracht haben sich verschiedene
Kantone zur gemeinsamen Durchfiihrung gross angelegter Schulversuche entschlos-
sen. Unter der Federfiihrung der Erziehungsdirektorenkonferenz — Ost (EDK-Ost) er-
proben gegenwirtig elf Kantone (AG, AR, BE, FR, GL, LU, NW, SG, TG, ZH, FL)
in 154 Schulversuchsklassen und mit ca. 3'000 Kindern die Basisstufe und/oder die
Grundstufe.

2. Forschungsstand

In der aktuellen deutschsprachigen Bildungsforschung wird der Zusammenhang von
Bildung und Vorschule im Hinblick auf den kognitiven Wissenserwerb und den dafiir
bedeutsamen Kontext vor allem beziiglich der Vorlauferfertigkeiten im Bereich Le-
sen und Mathematik und der Heterogenitit der Lemausgangslagen diskutiert. In die
Diskussion einbezogen werden miissen jedoch auch die Erfahrungen der deutschen
Vorschulreform aus den Siebzigerjahren (vgl. Baumann et al., 1977; Winkelmann et al.,
1977) sowie die Befunde zur LOGIK- und SCHOLASTIK-Studie zur vorschulischen
Entwicklung und zum Kompetenzerwerb (vgl. Hany, 1997; Weinert & Helmke, 1997;
Weinert, 1998). Im Folgenden wird ein kurzer Uberblick iiber diese Forschungsschwer-
punkte und Trends gegeben.

Vorlduferfertigkeiten: Im Zentrum der Forschung zum Spracherwerb steht das phono-
logische Bewusstsein als Vorlduferfertigkeit und als Voraussetzung der Leistungsent-
wicklung (vgl. Marx, 1992; Richter, 1995). Seit den frithen Studien von Skowronek &
Marx (1989) ist eine uniibersehbare Fiille von Korrelationsstudien entstanden, welche
aufzeigen, dass das phonologische Bewusstsein hoch mit dem Lemerfolg im Lesen in
der Primarschule korreliert. Studien zur Prognose von Leseleistungen stammen von
Schneider & Naslund (1993) und von Marx et al. (1993), wihrend Klicpera & Gastei-
ger Klicpera (1993) die Leseentwicklung iiber die gesamte Grundschulzeit hinweg un-
tersucht haben. Spezifisch auf frith lesende Schulneulinge und deren Entwicklung in
den ersten Schuljahren ausgerichtet ist Neuhaus-Siemons Studie (1993), wihrend die
Léngsschnittuntersuchung von Stamm (2005) neben den Friihlesern auch Frithrechne-
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rinnen einbezieht und akzelerierte Lese- und Mathematikkenntnisse in threm Bezug
zu Hochbegabung untersucht. Ahnliches gilt fiir die Studien von Jackson (1992) und
Jackson, Donaldson & Mills (1993). Gross (1993) konzentriert sich auf den kognitiven
Kompetenzerwerb im Zusammenhang mit miitterlichen Unterstiitzungsleistungen und
sozialer Eingliederung.

Parallel zum phonologischen Bewusstsein bildet der frithe Zahlbegriff den Schliissel
zum spéteren Niveau der Mathematikleistung. Er unterstellt die Exzellenz eines umfas-
senden Konstrukts, das zum Losen von Aufgaben aus dem Bereich der Zahlfertigkeiten
befdhigt. Geary (1994) oder Van Luit, Van de Rijt und Hasemann (2000) zeigen in
teilweiser Anlehnung an Piaget (1965) auf, dass acht grundlegende Operationen das
konstituieren, was als frilhe mathematische Kompetenz bezeichnet werden kann: Ver-
gleichen, Klassifizieren, Eins-zu-Eins-Zuordnen, nach Reihenfolge ordnen, Zahlworter
gebrauchen, strukturiertes und resultatives Zéhlen sowie allgemeines Zahlwissen.

Heterogenitit: Gemeinsam ist nahezu allen Untersuchungen, dass etwa ein Drittel
der Kinder bei Schuleintritt iiber deutlich akzelerierte Kenntnisse im Lesen oder in
Mathematik verfligt, ein weiteres Drittel Kenntnisse in einzelnen Bereichen hat und
etwa 25 Prozent ohne Vorwissen in die Schule eintreten. Die «Fiktivitit der Stunde
null» (Selter, 1995) gilt somit fiir deutlich mehr als die Hilfte der Kinder, doch darf
andererseits nicht dariiber hinweggesehen werden, dass — wie Schipper richtig ver-
merkt — «die Schulneulinge nicht generell kompetenter geworden sind» (2002, S. 120),
sondemn sich vielmehr die Spannweite zwischen «Kénnem und Debiitanten» (Speck-
Hamdan, 2001, S. 26) vergrdssert hat. Ferner manifestieren sich in fast allen Studien
deutliche Geschlechtsunterschiede, die in der Tendenz den Méadchen bessere Vorkennt-
nisse im Lesen und den Jungen in Mathematik attestieren (vgl. Neuhaus-Siemon, 1993;
Stern, 1998; Stamm, 2005) oder den Madchen sowohl in Lesen als auch in Mathematik
(vgl. Mannhaupt, 1994; May, 1994). Erklarungsversuche konzentrieren sich dabei auf
Ubungs- und Motivationseffekte bei den Midchen (vgl. May, 1994) oder auf eine bes-
sere Nutzung der Lemngelegenheiten durch Jungen (vgl. Stern, 1998).

Evaluationsuntersuchungen und Langsschnittstudien: Forschungen zu Vorschulversu-
chen und Langzeitwirkungen sind vor allem aus den 1970er Jahren bekannt, so die
Untersuchungen von Baumann et al. (1977) oder Winkelmann et al. (1977) zu »Vor-
klassen», welche vorschulpflichtige Kinder gezielt fordern sollten. Die vorwiegend po-
sitiven Befunde attestierten den Vorklassen kompensatorische Bedeutung, allerdings
kurz- und mittelfristiger Art mit kaum die ersten Schuljahre {iberdauernden Effekten.
Solche Erkenntnisse hatten in der Praxis jedoch lediglich Verwertung solcher Art zur
Folge, dass es zu einer starken Anbindung an bildungspolitische Vorgaben und damit
zur Verteidigung bisheriger Kindergarten kam. Den bislang besten, auf den amerikani-
schen Sprachraum ausgerichteten Uberblick iiber den Einfluss von Vorschulmodellen
auf spatere Schulkarrieren vermitteln die Follow-up-Studie von Marcon (2002) und die
spezifisch auf das High & Scope Perry Preschool Project ausgerichtete Langzeitstudie
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von Schweinhart & Weikart (1997). Die Ergebnisse lassen sich wie folgt zusammenfas-
sen: Die These der alles entscheidenden Vorschulbildung und -erziehung ist insgesamt
zu relativieren. Frithe, formalisierte Lemerfahrungen in Lesen und Mathematik haben
wenig Erfolg. Vorschulmodelle zeigen in erster Linie dann positive Wirkungen und
lassen Kinder aus sozial deprivierten Milieus dann erfolgreicher werden, wenn die pa-
dagogische Qualitat iiberdurchschnittlich ist.

Es besteht in der US-amerikanischen Bildungsforschung inzwischen Einigkeit dariiber,
dass das Urteil iiber den Erfolg der kompensatorischen Erziehung revidiert werden
muss. So konnten Oden, Schweinhart & Weikart (2000) zeigen, dass die kompensatori-
schen Effekte in der Langfristperspektive deutlich glinstiger ausfallen als urspriinglich
angenommen und auf Sleeper-Effekte zuriickzufiihren sind, demnach die Fortschritte
bei den Intelligenzwerten nach Beendigung der kompensatorischen Vorschulférderung
verblassten, Jahre spater jedoch wieder kontinuierlich stiegen. Vor diesem Hintergrund
diirfte die von der Bush-Administration im Januar 2002 lancierte nationale Initiative
«Good Start, Grow Smart» und die darin eingelagerte Early Childhood Longitudinal
Study von Interesse sein (vgl. West, 2002).

3. Bildungspolitische Problematik

Der neuen Schuleingangsstufe wird unverhofft besondere bildungspolitische Brisanz
zuteil. Aufgrund der Reaktionen auf die PISA-Untersuchungen, welche den Schweizer
Schiilerinnen und Schiilern schlechte Lesekompetenzen attestieren und einen beson-
ders straffen Zusammenhang zwischen sozialer Schichtzugehérigkeit und Basiskom-
petenzen nachweisen, gerdt das Modell von bildungspolitischer Seite zunehmend un-
ter Druck, als zukiinftige Schuleingangsstufe bessere und frithere Moglichkeiten zum
Erlemen der Grundkompetenzen zu schaffen, zugleich aber auch kompensatorische
Effekte durch die Egalisierung der Bildungsvoraussetzungen zu erzielen und Kinder
aus bildungsfernen Schichten, aber auch generell Kinder mit besonderen Bediirfnissen,
besser zu fordem. Initialziindung bildete dabei die Abstimmung iiber das neue Volks-
schulgesetz im Kanton Ziirich vom November 2002, in dessen Kern es um dieses neue
Modell ging, genauer: um die Problematik der Verschulung und um die Angst eines
zu friih einsetzenden Leistungsdrucks. Seit diesem Zeitpunkt ist die Summe entspre-
chender Diskurse sprunghaft angewachsen, aber auch das persdnliche Engagement der
Politikerinnen und Politiker, das sich in pointierten Pro»s und Contrans manifestiert
(vgl. Neue Ziircher Zeitung, 2002). Damit droht das neue Bildungsmodell zur Arena
eines stufenpolitischen Machtkampfes zu werden, bei dem bildungspolitische Fragen
eine weit bedeutsamere Rolle spielen diirften als die empirisch gewonnenen Befunde
iiber seine Realisierung in der padagogischen Praxis.

Wie, so fragt sich vor diesem vielschichtigen Hintergrund, kénnte vermieden werden,
dass sich erziehungswissenschaftliche Forschung zum Bildungsraum Vorschule nicht
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lediglich als hoffnungslose Illusionsformel erweist? Wie kénnen Forschungsergebnisse
politikrelevant werden? In Anlehnung an Tillmann (1991) lautet die Antwort: Wenn
erstens politiknahe Fragestellungen ohne bildungspolitische Umsetzungsverspre-
chungen formuliert und wenn zweitens padagogisch iiberzeugende Lésungen entwi-
ckelt werden, begleitet von der Erarbeitung kontinuierlichen Interpretationswissens.
Gemdss den Erkenntnissen der evaluationsorientierten Verwendungsforschung miiss-
te allerdings bildungstheoretisches Grundlagenwissen bereits aufbereitet sein, das im
Falle divergierender Meinungen als Basis fiir eine Verstiandigung iiber die zugrunde
liegenden Begrifflichkeiten dienen kénnte (vgl. Stamm, 2003b). Dass dies im Falle
des Schuleingangsmodells noch nicht geschehen ist, kommt nicht einer fahrldssigen
Unterlassung gleich, sondem ist Indiz dafiir, dass Bildungsinhalte fiir die (Vorschul-
)Kindheit schwierig begriindbar sind, weil anthropologische und kulturell normative
Vorstellungen einfliessen.

4. Bildung und (Vorschul-)Kindheit: Theoretische Uberlegungen

Dass explizite Vorstellungen zur Bildung in der Kindheit bislang kaum ausformuliert
sind und dies besonders fiir den Vorschulbereich gilt, hangt damit zusammen, dass der
Bildungsdiskurs erst gegen Ende der 1990er Jahre auf die Kindheit ausgeweitet worden
ist, allerdings ohne Einbezug theoretischer Ansétze zu vorschulischen Bildungskon-
zepten. Daran hat auch die PISA- Bildungsinitiative und ihre Forderung nach frithe-
rem und systematischerem Einbezug aller Kinder in den Bildungs- und Erziehungs-
prozess fast nichts gedndert — ausser, dass Antworten auf die Frage, welche Bildung
das Vorschulkind braucht, fast durchgehend bildungspolitischer Art sind. Historische
Erfahrungen, etwa der Bildungsanspruch Frobels, der Schule habe eine frithere geistige
Bildung vorauszugehen, ohne dass sie die Kinder friiher erfassen solle (vgl. Hoffmann,
1996), werden kaum beriicksichtigt. So besteht aktuell zunehmend die Gefahr, dass
schulische Lemnformen unbesehen in den Vorschulbereich transportiert werden, analog
der Frithleserbewegung der Sechzigerjahre und gemiss der verhdngnisvollen Formel
«besser = frither und mehr».

Auch das neue Schuleingangsmodell beantwortet die Frage nicht, welche Bildung fiir
das «Grund- resp. Basisstufenkind» gelten soll. Bislang fehlen sowohl Bildungspline
als auch Curricula weitgehend, und die bestehenden Konzepte fokussieren meist aus-
schliesslich auf Rahmenbedingungen, strukturelle Merkmale und Schulorganisation.
Es bleibt somit nur die Mdglichkeit, den Bildungsbegriff interpretativ, anhand eines be-
stehenden Rahmenkonzepts abzuleiten. Im Konzept der Grundstufe Unterstrass Ziirich
(vgl. Heyer-Oeschger, 2001) werden zwei Hauptelemente unterschieden, welche die
Entfaltung der geistigen, seelischen und korperlichen Potenziale einerseits und die An-
eignung von Wissen andererseits betreffen. Sie erinnern damit an die beiden Elemente
der formalen und der materialen Bildung in Wolfgang Klafkis Bildungstheorie (vgl.
Klafki, 1985). In der Grundstufe soll die formale Bildung auf die inneren Krifte ausge-
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richtet werden und sich in spielerischem, offenem, situativem, an den Eigeninteressen
der Kinder orientiertem Lernen dussern, wihrend die materiale Bildung die Aneignung
von Kenntnissen und die Erschliessung der Welt, auch das bisher verbotene Lesen- und
Rechnenlemen, erméglicht. Offensichtlich wird damit, dass gerade diejenigen Elemen-
te miteinander verbunden werden, die sich iblicherweise konkurrenzieren. Ein sol-
cher Bildungsbegriff geht zwar von der Annahme aus, dass Bildung vermittelt werden
kann, verabschiedet sich jedoch von der traditionellen Dichotomie <Lehren-Lemneny
oder «Vermittlung-Rezeption»> ebenso wie von der Vorstellung von Bildung als reiner
Selbstbildung oder als «sozialer, ko-konstruktiver Prozess» (Fthenakis, 2003). Wenn
jedoch gerade der Selbstbildung in Humboldtscher Tradition ein wesentlicher Anteil
zukommt (vgl. Benner, 1995), dann ist Bildung immer abhéngig von einer subjektiven
Eigenleistung, dann sind selbst Vermittlungsbemiihungen der Lehrpersonen von den
Prozessen der Kinder abhingig, wie sie ihre Angebote nutzen und umsetzen. Deshalb
ist Schifer (2001) zuzustimmen, dass erst der Eigenanteil des Kindes und der Einbezug
breiterer Kontextbedingungen aus einem Lemprozess einen Bildungsprozess machen.
Modellhaft findet sich die Eigenaktivitit des Individuums auch in Piagets strukturge-
netischer Theorie der kognitiven Entwicklung, wo die eigene konstruktive Leistung
des Kindes einen hohen Stellenwert einnimmt und das Kind «Herr seines Schicksals»
(Piaget, 1981) ist.

Diese Eigenaktivitit, diese Selbsttitigkeit kann jedoch souverin nicht ohne weiteres
geleistet werden. Sie bedarf einer kognitiven Aktivierung. In dieser Hinsicht sind des-
halb sowohl Piagets Theorie der kognitiven Entwicklung als auch Bildungskonzepte
der sozialen Ko-Konstruktion mit Kritik zu belegen. Wihrend bei Piaget der soziale
Kontext kaum beriicksichtigt wird (vgl. dazu die Kritik von Seiler, 1994; Bruner, 1997)
und somit unklar bleibt, welche Dynamik zu kognitivem Wachstum fiihrt, thematisiert
das Konzept der sozialen Ko-Konstruktion den Eigenanteil des Kindes an seiner Bil-
dung iiberhaupt nicht.

Gewichtiger diirften allerdings zwei Einwénde sein, die sowohl das Konzept der Selbst-
bildung als auch das Konzept der sozialen Ko-Konstruktion relativieren. Wegen seiner
Begiinstigung bildungsnaher Sozialmilieus wird das Bildungsideal des Sich-selbst-
Bildens zum vielfachen Kritikpunkt (vgl. Tenorth, 1997), und dem ko-konstruktiven
Bildungskonzept wird vorgeworfen, eine Rollensymmetrie zwischen den beteiligten
Akteursgruppen zu implizieren, die im Vorschul- und Schuleingangsbereich nicht vor-
ausgesetzt werden kann (vgl. Schéfer, 2002). Sowohl die klassischen bildungssoziolo-
gischen Untersuchungen aus den 1970er Jahren (Tietze, 1973) als auch die Ergebnisse
der externen Evaluation der Grundstufe Unterstrass Ziirich (vgl. Stamm, 2003a) bele-
gen, dass ein solches Konstrukt sowohl Machtverhiltnisse als auch besondere Bildung-
saspirationen verschleiert. Dort, wo das Bildungsschicksal iiber eine frithe Forderung
und durch den freien Elternwillen mitbestimmt werden kann, wie dies im neuen Schu-
leingangsmodell geplant ist, gerit die allgemeine Startchancengleichheit bereits bei
Eintritt in den «Bildungsraum» in Gefahr. Die Kemproblematik kann dabei darin ver-
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mutet werden, dass Bildungsaspirationen des Elternhauses insofern eine entscheidende
Rolle spielen, als das hohere Interesse der Mittelschichteltern bei gleichzeitig affektiver
Distanz bildungsferner Eltern mit sich bringt, dass ihre Kinder friiher lesen und rechnen
lernen und dass damit die soziale Differenz noch verstirkt wird.

Fiir die hier gefiihrte Diskussion folgenreich sind solche Erkenntnisse insofern, als sie
die Forderung nach einer Bildungskonzeption, welche auf kultureller Diversitit und
sozialer Komplexitét aufbaut, empirisch begriinden kénnen. Bildung, als Prozess kon-
zeptualisiert, der sowohl die subjektive Eigenleistung des Kindes als auch den Einbe-
zug breiterer Kontextbedingungen beriicksichtigt, erfordert ein Instruktionsverstind-
nis, in dessen Mittelpunkt nicht mehr Vermittlungsstrategien stehen, sondern die aktive
und behutsam-provokative Stirkung des Eigenanteils des Kindes an seiner Bildung.
Folglich ist damit auch ein Paradigmenwechsel der Lehrerrolle verbunden. In loser
Interpretation der Befunde der Lehr-Lemforschung sind deshalb die beiden in der Un-
terrichtspraxis hiufig anzutreffenden, sich diametral gegeniiberstehenden Lehrstrate-
gien zu problematisieren: die «Ubermittlungsstrategie» und die «Strategie der freien
Persénlichkeitsentfaltung». Vor dem Hintergrund der hier entfalteten Bildungskonzep-
tion sind beide nicht in der Lage, die individuelle und vor allem: die kompensatorische
Entwicklung des Kindes voranzubringen, verstanden als méglichst frithe, provokative
Heranfiihrung an Lernméglichkeiten bei gleichzeitiger Orientierung an den spezifi-
schen Bediirfnissen des Kindes. Notwendig ist eine neue Balance zwischen einer pro-
vokativ-konstruktivistischen und einer instruktiven Lehrstrategie, die sich von der aus-
schliesslich auf die Moderation von Lemprozessen und die Bereitstellung anregender
Lernumgebungen ausgerichteten Strategie verabschiedet. Vorstellungen, welche dieser
neuen Balance entsprechen, werden in Wygotskis (1987) Konzept zur Férderung der
kognitiven Entwicklung des Vorschulkindes aufgegriffen und im Postulat konkretisiert,
der Unterricht habe der Entwicklung vorauszueilen und sich an den noch nicht voll
ausgebildeten, sich in Entwicklung befindlichen psychischen Prozessen auszurichten.

5. Antizipierte Realisierungsprobleme

Fraglos steht mit dem neuen Modell eine vielversprechende Neukonzeption der Schu-
leingangsstufe zur Verfligung. Problematischstes Ergebnis seiner kritischen Wiirdigung
bildet allerdings der Umstand, dass in den vorliegenden Rahmenkonzepten keine Ex-
plizierung dazu zu finden ist, wo sein Ziel liegt, wie also die Verbindung von Bildung,
Lemen und Forderung erfolgen soll. Schulische Bildung ist deshalb vorwegnehmbar
oder auch nicht, Spiel kann Lemen beliebig dominieren oder auch umgekehrt, und al-
tersgemischte Gruppen kénnen den Leistungsdruck mindern oder auch zur dkonomisch
eingesetzten Hilfsvariable verkommen. Entsprechend ist kaum anzunchmen, dass die
Umsetzung der Bildungselemente in Ubereinstimmung mit den Konzeptvorgaben er-
folgt. Realisierungsprobleme sind allein schon aus diesen Griinden zu erwarten. Diese
Annahme gilt auch unter der Voraussetzung, dass Konsens iiber die Zicle des Modells,
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den Bildungsbegriff und dessen Brauchbarkeit und Richtigkeit erzeugt werden kénnte.
Da sich die Grund- und Basisstufe konfrontiert sieht mit &ffentlich geforderten Kom-
petenznachweisen wird sie alles daran setzen, die erforderliche Uberzeugungsarbeit zu
leisten und eine harmonische Losbarkeit der offenen Fragen aufzuzeigen.

Achillesferse des Modells diirfte jedoch seine soziale Ausgleichsfunktion sein; dhnlich,
wie diese Problematik bereits 1973 von Tietze (S. 154) festgehalten worden ist: Da das
Paradigma des sozialen Lenens die spezifische Forderung sprachlicher oder mathema-
tischer Kompetenz nachordnet, werden Kinder aus anderen Kulturkreisen benachtei-
ligt, Kinder aus bildungsnahen Milieus jedoch privilegiert. Dann konnte das, was als
individuelle und altersangemessene Forderung geplant ist, als verdnderte Form einer
neuen sozialen Selektion enden: Statt der Stigmatisierung der bildungsfernen Milieus
kéme es zu einer positiven Auslese der Kinder aus bildungsnahen Milieus, vielleicht
mit dem Unterschied, dass solche Mechanismen von der Bildungspolitik weniger ge-
riigt wiirden.
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Lehrpersonen fiir vier- bis achtjahrige Kinder - zwischen
Tradition und Innovation

Barbara Sorensen Criblez und Evelyne Wannack

Der Beitrag beleuchtet Aspekte der aktuellen Verinderungen im Bereich der Bil-
dungsangebote fiir vier- bis achtjihrige Kinder unter der Perspektive, dass diese
Bildungsstufe unabhiingig von strukturellen Modellen einen Bildungsauftrag er-
fiillen muss. Einerseits wird unter diesem Gesichtspunkt nach strukturellen, in-
haltlichen und didaktischen Spezifika der Stufe gefragt und andererseits werden
Schwerpunkte, welche in den Berufsbildern der Pédagogischen Hochschulen fiir
Lehrpersonen dieser Stufe formuliert werden, beleuchtet. In der Annahme, dass
die sich verindernde Praxis und die sich wandelnden Ausbildungsginge der PH
sich gegenseitig beeinflussen, werden zentrale Aspekte einer moglichen Weiterent-
wicklung beider Institutionen skizziert.

Aus den Blickwinkeln von Vertretern und Vertreterinnen der Erziehungswissenschatft,
der Bildungsverwaltung, der Berufsverbande, der politischen Parteien, der Praxis und
der Eltemvertretungen wurden die Bildungs- und Betreuungsangebote fiir vier- bis
achtjahrige Kinder in den vergangenen Jahren analysiert. Die gewonnenen Einsichten
fiihrten zur Erprobung struktureller und didaktischer Verdnderungen in der Bildungs-
arbeit fir diese Altersstufe. Die eingeleitete Weiterentwicklung der Institutionen Kin-
dergarten und Unterstufe sowie ihrer Bildungsangebote fordert dazu auf, tiber fiir diese
Altersspanne relevante Bildungsinhalte und geeignete didaktische Formen nachzuden-
ken und stufenspezifische Merkmale und Besonderheiten herauszuarbeiten. Stufen-
spezifische Merkmale, welche nicht allgemeine, stufenunabhéngige Beschreibungen
eines im schulischen Kontext stehenden Lehr-Lemverhéltnisses darstellen, definieren
sich fiir diese Stufe einerseits iiber ihre Nahtstellenfunktion zum Elternhaus und ande-
rerseits liber fiir diese Altersgruppe spezifische Zugangsformen zu Bildungsinhalten.
Die Beschreibung stufenspezifischer Elemente muss wegweisend fiir die Gestaltung
der Aus- und Weiterbildungsangebote der zukiinftigen Lehrpersonen fir Kindergarten,
Grund- und Basisstufe und die Entwicklung entsprechender Lehrmittel sein. Die Stufe
als Einheit einer vierjahrigen Bildungszeit fiir Kinder zwischen vier und acht Jahren
zu denken, ermdglicht Innovation und Weiterentwicklung, welche die blosse Addition
der traditionell dem Kindergarten und der Primarunterstufe zugeordneten Bildungs-
inhalte und didaktisch-methodischen Repertoires iiberwindet. In den nachfolgenden
Ausfithrungen werden deshalb einerseits fiir die Stufe als zentral erachtete Spezifika
knapp umrissen. Andererseits wird der Frage nachgegangen, welche stufenspezifischen
Schwerpunkte in den Berufsbildern der Pédagogischen Hochschulen fiir die Ausbil-
dung dieser Lehrpersonen formuliert werden und inwiefern den Stufenmerkmalen
Rechnung getragen wird.
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1. Stufenspezifische Elemente der Eingangsstufe

1.1 Einflhrung in das 6ffentliche Schulsystem

Mit dem Eintritt eines Kindes in den Kindergarten, die Grund- oder Basisstufe! erwei-
tert sich fiir das Kind und seine Familie das familisire Umfeld um ein institutionalisier-
tes Bildungs- und allenfalls auch Betreuungsangebot. Auch wenn ein Kind bereits aus-
serfamilidre Betreuungs-Angebote besucht hat, stellt der Eintritt in die Eingangsstufe
eine Besonderheit dar, weil das Kind und seine Familie dadurch mit den Strukturen,
den lehrplangebundenen Bildungsangeboten und Lemnzielen des éffentlichen Schulwe-
sens konfrontiert werden. In ihrer Position zwischen Familie, ausserfamilifiren Betreu-
ungsangeboten und dffentlichem Schulwesen nimmt die Eingangsstufe deshalb eine
Sonderstellung innerhalb des 6ffentlichen Bildungswesens ein:

Das Ziel der Zusammenarbeit mit den Eltern in dieser ersten Phase ist, den Eintritt in den Kindergarten (die
Grund- oder Basisstufe) emst zu nehmen und eine Beziehung zwischen Familie und Kindergarten aufzu-
bauen, die massgebend fiir die Gestaltung weiterer Uberginge in der Schullaufbahn sein kann (Lehrplan
Kindergarten, 1999, S. 61).

Der Eingangsstufe steht die wichtige Aufgabe zu, Kinder und Eltern in das 6ffentliche
Schulwesen einzufiihren. Von besonderer Bedeutung fiir die Bewiltigung des zukiinf-
tigen Schulalltages und der inhaltlichen Anforderungen ist das Gelingen dieser Einfiih-
rung fiir Kinder und Eltern aus andern Kulturkreisen (Lanfranchi, 2002).

Kinder und Eltern werden einerseits mit den strukturell-organisatorischen Elementen
vertraut und miissen andererseits Einblick in die Bildungsinhalte und die verschiedenen
Moglichkeiten ihrer Vermittlung gewinnen.

1.2 Fruherkennung besonderer Bedirfnisse und Begabungen

Mit dem Eintritt in die Eingangsstufe setzt die Arbeit an vorgegebenen Lernzielen ein.
Die Anregung und Begleitung der Lemprozesse setzt voraus, dass der je individuelle
Entwicklungsstand unterschiedlicher Fahigkeiten und Fertigkeiten der Kinder erfasst
wird, um daraus unterstiitzende Angebote fiir den Unterricht abzuleiten oder gezielt
Speziallehrkrifte beizuziehen. Lehrpersonen in Eingangsstufen leisten mit der forder-
diagnostisch ausgerichteten Erfassung der Fahigkeiten und Fertigkeiten der einzelnen
Kinder und dem Treffen geeigneter Massnahmen ecinen Beitrag zur Fritherkennung
besonderer Bediirfnisse ebenso wie besonderer Begabungen. «Tietze und seine Mit-
arbeiter konnten nachweisen, dass (...) die padagogische Qualitit insgesamt gesehen
(...) eine erhebliche Bedeutung fiir die Entwicklungsforderung der Kinder hat» (Fried,
2003, S. 73).

! Ausgangspunkt der Betrachtung stellt die als Einheit betrachtete Bildungsstufe fiir vier- bis achtjihrige
Kinder dar, ohne die méglichen strukturellen Ausgestaltungen der Stufe als Kindergarten und Primarunterstufe
sowie Grund- oder Basisstufe zu beriicksichtigen. Die Stufe wird im Text als Eingangsstufe bezeichnet (vgl.
auch Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren, 2006).
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1.3 Zugéange zu Inhalten Gber unterschiedliche Abstraktionsniveaus er-
mdglichen

Trotz individueller Entwicklungsunterschiede ist den Kindemn dieser Altersstufe ge-
meinsam, dass sie sich in einer ersten Phase héufig in handelnder, experimentierender
Auseinandersetzung mit einem Inhalt beschiftigen, um aufbauend auf diesen Erfah-
rungen innere Bilder und sprachliche Begriffe zu entwickeln. Fiir die didaktische Um-
setzung bedeutet dies, dass Kinder zu den vorbereiteten Unterrichts-Angeboten aller
Fachbereiche ihrem individuellen Entwicklungsstand entsprechende Zugénge iiber un-
terschiedliche Wahrnehmungskanéle und Abstraktionsniveaus finden miissen. Spiel-,
Lem- und Lehrformen ebenso wie Lehrmittel, welche die Vermittlung von Bildungsin-
halten mit einem auf einen vierjihrigen Zyklus ausgerichteten entwicklungsgerechten
Aufbau von Inhalten ermédglichen, stellen dazu eine notwendige Voraussetzung dar.

Wenn die Handlungsebene als wichtige Phase der Auseinandersetzung mit Inhalten
verstanden wird, kommt dem «Spiel, einem Handeln ganz besonderer Art» (Oerter,
1999, S. 1) innerhalb der Bildungsarbeit mit vier- bis achtjahrigen Kindern ein beson-
derer Stellenwert zu: «Bis zum Schuleintritt erwirbt ein Kind durch Spielen zentrale
Fihigkeiten (...) weshalb Spielen als eine Grundform der Auseinandersetzung mit der

Umwelt und eine grundlegende Form des Lernens angesehen werden kann» (Kammer-
meyer, 2001, S. 352).

Werden die dargelegten spezifischen Merkmale der Eingangsstufe mit den Ausfih-
rungen im Dossier 48a (EDK, 1997) verglichen, so finden sich darin etliche Uberein-
stimmungen, insbesondere was die Forderdiagnostik und das didaktische Repertoire
anbelangt. Erweitert haben wir die Sichtweise beziiglich der im Dossier 48a starken
Gewichtung der Einfiihrung der Kulturtechniken. Denn insgesamt betrachten wir es
als eine, wenn nicht als die stufenspezifische Herausforderung, die Vermittlung von
Leminhalten — nicht nur auf die Kulturtechniken, sondemn auf alle Fachbereiche bezo-
gen — fiir die Altersspanne der vier- bis achtjahrigen durch Zug#nge iiber verschiedene
Wahmehmungskanile und Abstraktionsniveaus aufzubauen.

Das bringt uns zu den nichsten Uberlegungen, namlich dariiber, welchem Berufsbild
die aktuellen Studiengénge fiir Kindergarten und Primarunterstufe der Pddagogischen
Hochschulen folgen.

2. Studienginge Kindergarten — Primarstufe an Padagogischen Hoch-
schulen im Vergleich

Wihrend im Dossier 48a vor allem die stufenspezifischen Kompetenzen fiir angehen-
de Lehrpersonen fiir vier- bis achtjdhrige Kinder fokussiert werden, stellt die profes-
sionelle Lehrperson im Allgemeinen den Orientierungspunkt im Dossier 57a (Bétrix
Kohler & Bormn, 1999) dar. Damit ist auf einen zentralen Aspekt verwiesen, den es im
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Rahmen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu bearbeiten gilt. Es geht um die Frage,
wie allgemein resp. wie spezifisch angehende Lehrpersonen in Bezug auf eine Stufe
ausgebildet werden sollen. Um dieser Frage nachzugehen, werden die auf dem Internet
verfugbaren Unterlagen der deutschsprachigen Pddagogischen Hochschulen (vgl. die
Liste der Internetadressen im Literaturverzeichnis) beigezogen, die eine Grundausbil-
dung fiir Kindergarten und Primarstufe anbieten. Analysiert werden Berufsbild und be-
rufliche Tétigkeiten, Aufbau der Studiengénge sowie Unterrichtsberechtigung.

2.1 Berufsbilder

Die Berufsbilder zum Lehrerberuf fiir Kindergarten und Primarstufe bringen zum Aus-
druck, dass es sich um einen Beruf handelt, der von Freiraum, Vielfalt und Verantwor-
tung gekennzeichnet ist (vgl. z.B. PH Bem, PH Zentralschweiz). Die Lehrpersonen be-
gleiten die Kinder auf ihrem Lebensweg und arbeiten deshalb auch eng mit den Eltern
zusammen. Um den beruflichen Anforderungen zu geniigen, benétigen sie Sozial- und
Fiihrungskompetenz und zeichnen sich durch Teamorientierung aus. Als berufliche Ti-
tigkeiten werden genannt: unterrichten, erziehen, beurteilen, verwalten und organisie-
ren, mit verschiedenen Personengruppen zusammenarbeiten, Schule entwickeln, sich
weiterbilden und die berufliche Arbeit reflektieren sowie sich berufs- und bildungspoli-
tisch engagieren (vgl. z.B. PH FHNW, Standort Liestal). Aus den Beschreibungen wird
ersichtlich, dass ein sehr aligemeines Berufsbild entworfen wird, unabhéngig davon, ob
es sich um integrale Studiengénge fiir Kindergarten und Primarstufe oder lediglich Kin-
dergarten und Primarunterstufe handelt. Wie wird nun der Stufenbezug hergestellt?

2.2 Stufenbezug der Studiengéange

Explizit wird der Stufenbezug an Padagogischen Hochschulen deutlich gemacht, die
einen Studiengang Kindergarten und Primarunterstufe anbieten (PH FHNW, Standorte
Liestal und Solothum, PH Rorschach, PH Zentralschweiz). Die Stufenspezifitit wird
tber die berufliche Tétigkeit des Unterrichtens und Erziehens gesucht, indem die pa-
dagogisch-didaktische Konzeption ins Zentrum geriickt wird. Besonders betonte Stu-
fenmerkmale sind die Forderdiagnostik, die Einfiihrung in die Kulturtechniken sowie
die Einfiihrung der Kinder in eine grossere Kindergruppe (vgl. Ausfiihrungen PH Zen-
tralschweiz und PH FHNW, Standort Liestal). Handelt es sich hingegen um integrale
Studiengénge Kindergarten und Primarstufe (PH Bemn, Fribourg, Wallis) finden sich
eher implizite Hinweise durch Doppelnennungen wie Spiel- und Lemprozesse, Ent-
wicklungsbereiche und Facher, Gestalten von Schule als Lem-, Spiel- und Lebensraum
(vgl. PH Bem, Fribourg). Vergleichen wir die Studiengéinge in ihrem Aufbau, wird
ersichtlich, dass sowohl differente wie integrale Studienginge einen hohen Anteil an
Gemeinsamkeiten aufweisen. An vier der sieben PH ist die Stufenspezialisierung erst
nach dem ersten stufeniibergreifenden Studienjahr méglich. An anderen PH werden
wihrend des ganzen Studiums sowohl stufeniibergreifende wie stufenspezifische Mo-
dule angeboten, wobei der Anteil der stufeniibergreifenden bei weitem iiberwiegt. Nicht
unwesentlich dazu beitragen diirfte, dass die stufenspezifischen Studiengtinge mit einer
Ausnahme (PH FHNW, Standort Solothum) iiberlappend angelegt sind, d.h. ein Studi-
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engang umfasst Kindergarten bis 2. oder 3. Schuljahr und ein weiterer Studiengang 1.
bis 6. Schuljahr (vgl. PH FHNW, Standort Liestal, PH Rorschach und Zentralschweiz).
Beziiglich der berufspraktischen Studien haben alle PH mit demselben Problem zu
kampfen. Da es das Berufsfeld «Basis- oder Grundstufe» lediglich in Schulversuchen
gibt, kénnen den Studierenden keine Praktika angeboten werden. So wechseln sie in
ithren Berufspraktika jeweils Stufe und Berufsfeld.

Ein Hiatus ergibt sich beziiglich der Unterrichtsberechtigung. Obwohl sich integrale
Studiengénge mit Spezialisierungsmoglichkeiten und stufenspezifische Studienginge
nicht wesentlich unterscheiden, stehen sich integrale Diplome fiir Kindergarten und
Primarstufe und stufenspezifische Diplome gegeniiber.

3. Fazit

Die kurzen Ausfiihrungen zu den Berufsbildern und den Studiengingen zeigen, dass
sie sich eher an den Stufen Kindergarten und Primarschule orientieren. Griinde sind
auszumachen in den recht hohen stufeniibergreifenden Anteilen und in den — mit einer
Ausnahme — iiberlappenden Studiengéngen. Das bringt auch mit sich, dass Kindergar-
ten und Primarstufe eher additiv nebeneinander stehen und nicht als eine Stufe gesehen
werden. So sind sowohl Dozierende wie Studierende permanent herausgefordert, die
Verbindung von zwei Berufsfeldern herzustellen.

Wird die Eingangsstufe als (neue) Einheit verstanden, gilt es der Frage nachzugehen,
welches Berufsbild zugrunde gelegt wird, das sowohl stufenspezifische wie allgemeine
Elemente enthilt. In einem ersten Schritt muss deshalb dariiber nachgedacht werden,
welche Bildungsinhalte wahrend dieser Zeitspanne vermittelt werden sollen. Anschlies-
send ist zu kldren, welche Kompetenzen Lehrpersonen brauchen, um zu gewihrleisten,
dass Kinder ihren je individuellen Fahigkeiten und Fertigkeiten entsprechend zeitgleich
unterschiedliche Zugénge zu den Inhalten finden kénnen. Die Strukturierung und Ver-
mittlung komplexen Wissens kann durch die Entwicklung geeigneter, auf dem Stand
aktueller Forschungsergebnisse basierender Stufenmodelle erfolgen. «Kompetenzstu-
fenmodelle entwerfen das fachwissenschaftliche, fachdidaktische, pidagogische und
psychologische Aspekte integrierende Bild einer Chronologie aus aufeinander aufbau-
enden Schritten, in denen sich Kinder die Wissensgebiete zu eigen machen» (Prengel,
2004, 0.S.). Die Entwicklung von Stufenmodellen und darauf aufbauenden Lehrmit-
teln, welche Lehrpersonen in der Gliederung und Vermittlung von Bildungsinhalten
iiber den Zeitraum von vier Jahren unterstiitzen, kénnen wesentlich sowohl zur in-
novativen Gestaltung der Eingangsstufe als auch zur Ausrichtung der entsprechenden
Studiengénge an PH beitragen.

Im Zentrum unserer Reflexion steht deshalb nicht mehr die Frage, wie aus Kindergarten
und Primarunterstufe eine neue Stufe zu entwickeln sei. Vielmehr orientiert sich die
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Weiterentwicklung hin zu einer Eingangsstufe an der Tatsache, dass vier- bis achtjah-
rige Kinder ein Recht auf Bildung haben, welches die Eingangsstufe erfiillen muss.
Daraus ergibt sich fiir die PH nicht nur die Herausforderung, die Studienginge auf
eine Eingangsstufe hin weiterzuentwickeln, sondern auch — gemaéss ihrem Leistungs-
auftrag — Forschung, Entwicklung und Weiterbildung entsprechend auszurichten, um
so eine Briicke vom Traditionellen zum Innovativen zu schlagen.
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Entwicklungstheoretische Grundlagen fiir eine diagnostisch
gestitzte individualisierende padagogische Férderung 4- bis
8-Jahriger

Reimer Kornmann

Lern- und Bildungsprozesse von Kindern im Elementar- und Primarbereich sind
wesentlich durch den Erwerb und Gebrauch von Symbolen gekennzeichnet. Als
Grundlage einer entsprechend ausgerichteten Didaktik fiir heterogene Lerngrup-
pen bieten sich tiitigkeitstheoretische Konzepte an. Sie liefern geeignete Katego-
rien, um dje Wahl und Gestaltung entwicklungsférderlicher Projekte fiir Kinder
mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen bildungstheoretisch und diagnostisch
zu begriinden. Diese Zusammenhiinge, die vor allem Bezug nehmen auf Leontjews
Theorie der Abfolge der dominierenden Titigkeiten, werden dargestellt.

1. Die Férderung menschlicher Entwicklung als Aufgabe der Piddagogik

Sicherlich besteht breiter Konsens dahingehend, dass es Aufgabe der Pidagogik sei,
menschliche Entwicklung zu unterstiitzen. Doch was ist unter menschlicher Entwick-
lung zu verstehen? Und woran kann man die Anzeichen und den Verlauf einer solchen
Entwicklung erkennen?

Ganz allgemein kann man menschliche Entwicklung als Erweiterung von Denk- und

Handlungsmoglichkeiten definieren. Dabei beinhaltet das Attribut «menschlich» drei

verschiedene Aspekte:

— Zum einen die Entwicklung eines jeden einzelnen Menschen, also seine Ontogene-
se,

— zum zweiten die Entwicklung der Menschheit, also die menschliche Phylogenese
und Kultur, und diese verweist schon auf den dritten Aspekt:

— die Entwicklung nach menschlichen oder humanen Massstéiben.

Bei allen Aspekten sind zwei gegensitzliche Richtungen der Entwicklung auszuma-
chen. Sie besteht einmal darin, dass der Mensch freier und unabhingiger wird, un-
abhéngiger beispielsweise von der Hilfe und Unterstiitzung durch andere Menschen,
von Bevormundung, Herrschaft und Ausbeutung, von Naturgewalten, von Angsten,
Dogmen und Vorurteilen (vgl. das Bildungsziel der Emanzipation oder Miindigkeit).
Zum anderen zeigt sich menschliche Entwicklung daran, dass der Mensch lemnt, sich als
soziales Wesen in die menschliche Gemeinschaft einzufligen, also Regeln des Zusam-
menlebens zu beachten, zu kooperieren, erforderliche Hilfen zu geben, Verantwortung
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fiir das Zusammenleben der Menschen zu iibernehmen und sich fiir das Uberleben der
Menschheit zu engagieren (vgl. das Erziehungsziel der Sozialisation und der Moral).
Jede dieser beiden Richtungen bildet fiir die jeweils andere ein notwendiges Korrektiv:
Ohne den Einfluss der Erziehung wiirde eine auf individuelle Freiheit ausgerichtete
Entwicklung in verantwortungslosen Individualismus ausarten, wihrend eine Erzie-
hung ohne Beachtung individueller Bediirfnisse zu kollektivistischer Horigkeit fiihren
wiirde. Bleiben aber beide Orientierungen in ihrer Gegensitzlichkeit gleichzeitig und
iiber lange Zeitriume hinweg wirksam, dann fiihrt dies zu einer Dynamik, welche die
gesamte Entwicklung — sowohl im individuellen als auch im sozialen Bereich — fordert
und antreibt.

Fiir die Gestaltung konkreter padagogischer Arbeit sind die Unterstiitzung der individu-
ellen Entwicklung und die Beachtung allgemeiner humaner Wertvorstellungen unmit-
telbar wichtig. Der phylogenetische Aspekt der menschlichen Entwicklung wird dabei
nur indirekt beriihrt und soll deswegen bei den weiteren Ausfiihrungen ausgeklammert
bleiben. Grundlegende Aufgabenbereiche fiir die Diagnostik und Férderung sind damit
schon umrissen: Die konkrete padagogische Arbeit kann unter der Fragestellung beo-
bachtet und reflektiert werden, was im Hinblick auf die dargestellten padagogischen
Zielvorstellungen getan wird und welche Auswirkungen auf die Entwicklung einzelner
Kinder, der ganzen Gruppe oder der gesamten Einrichtung sich dabei zeigen.

2. Entwicklungstheoretische Aspekte

2.1 Zur Entwicklungstheorie der Kulturhistorischen Schule

Dem hier skizzierten Zusammenhang zwischen menschlicher Entwicklung und ihrer
padagogischen Unterstiitzung tragt die Entwicklungstheorie der Kulturhistorischen
Schule russischer Psychologen besonders gut Rechnung. Sie wird auch als Tétigkeits-
theorie bezeichnet und ist sehr umfassend konzipiert. Ausser Wygotski sind im deut-
schen Sprachraum besonders A. N. Leontjew, Galperin und Lurija bekannt geworden
(vgl. Wygotski, 1987). Tatigkeit wird dabei als lebensnotwendiger Austausch eines
jeden Organismus mit seiner belebten oder unbelebten Umwelt aufgefasst und gilt als
Merkmal allen Lebens. Bei jeder Titigkeit lassen sich drei Komponenten unterschei-
den und beschreiben: (1) der Organismus selbst, (2) seine Lebensdusserungen oder
Aktivititen sowie (3) die Objekte, auf die sich die Tétigkeiten richten oder die auf den
Organismus einwirken. Schon auf den elementarsten Stufen des Lebens ist Erfahrungs-
bildung aufgrund von Tétigkeiten moglich. Diese kénnen die Organisation des Orga-
nismus und damit auch die Voraussetzungen fiir seine weiteren Tétigkeiten verandern.
Die Fihigkeit zur Erfahrungsbildung ist somit ein Merkmal, das der Mensch zwar mit
anderen Lebewesen teilt, aber speziell zum Verstindnis der menschlichen Entwicklung
ist dieses Merkmal ganz zentral. Nach dem tatigkeitstheoretischen Entwicklungskon-
zept werden Entwicklungsprozesse von Erfahrungen beeinflusst und Erfahrungen nur
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aufgrund von Tatigkeiten gewonnen. Dieser Denkansatz unterscheidet sich von den
meisten Entwicklungstheorien westlicher Provenienz in zwei wichtigen Punkten: (1)
Er beriicksichtigt die im jeweiligen historischen Kontext vorfindbaren realen Lem- und
Entwicklungsmoglichkeiten in den verschiedenen menschheitsgeschichtlichen Epo-
chen; (2) er wendet er sich den konkreten Bedingungen der Erfahrungsbildung eines
jeden Individuums in seiner realen Lebenssituation zu. In beiden Punkten ist der Ge-
genstandsbezug entscheidend. Dieser ist jedoch «lange Zeit in der westlichen Psycho-
logie unbeachtet» geblieben (Oerter, 1999, S. 4).

2.2 Zur Theorie der Abfolge der dominierenden Téatigkeiten

Im Rahmen der Titigkeitstheorie kann Entwicklung auch als Verdnderung des Ge-
genstandsbezugs verstanden werden. Solche Veranderungen des Gegenstandsbezugs,
welche die menschlichen Denk- und Handlungsméglichkeiten erweitern, liegen einer
Entwicklungstheorie zugrunde, die als «Abfolge der dominierenden Tatigkeiten» be-
zeichnet wird und auf Leontjew (1973) zuriickgeht. Breitere Darstellungen finden sich
bei Jantzen (1980), Schmidt-Kolmer (1984) und in sehr origineller Bearbeitung bei
Radigk (2006). Zur Konzeption, Planung und Evaluation integrativer padagogischer
Prozesse, also fiir gemeinsames Spielen und Lernen von Kindemn mit und ohne Be-
hinderungen, wurde dieser theoretische Ansatz fiir den Elementarbereich von Feuser
(1984) und Kommann (1993) und fiir den Grundschulbereich von Feuser & Meyer
(1987) aufgegriffen und genutzt. Das padagogische Konzept fiir solche nicht homoge-
nisierten, insofern also heterogenen Lemgruppen hat Feuser wiederholt als integrativ
bezeichnet — dann ndmlich, wenn « ...alle Kinder und Schiiler in Kooperation mit-
einander auf ihrem jeweiligen Entwicklungsniveau nach Massgabe ihrer momentanen
Wahmehmungs-, Denk- und Handlungskompetenzen in Orientierung auf die <Zone
der nichsten Entwicklung) an und mit einem gemeinsamen Gegenstand spielen, ler-
nen und arbeiten» (Feuser, 1995, S. 1731.). Fiir eine an dieser Definition orientierten
padagogischen Praxis bieten sich Inhalte, Methoden und Organisationsformen an, die
als Projekte bezeichnet werden und auf Impulse der Reformpadagogik zuriickgehen.
Dabei kommt der Erfahrungsbildung durch Tétigkeit ein zentraler Stellenwert fiir die
menschliche Entwicklung zu. Damit schliesst sich dieses padagogische Konzept gut an
die Tétigkeitstheorie und an die entsprechend begriindete Entwicklungstheorie an.

Bei der Abfolge der dominierenden Titigkeiten werden sechs Stufen oder Etappen von-
einander unterschieden, in denen sich der Bezug des gleichen Subjekts zum jeweils
gleichen Gegenstand, also seine Tatigkeit, im Rahmen der Lebensspanne charakteris-
tisch verandert (vgl. auch Kommann, 1991). Diese Stufen lauten:

(1) Sensorische oder perzeptive Titigkeit,

(2) manipulierende Tétigkeit,

(3) gegensténdliche Tatigkeit,

(4) symbolische Tatigkeit,

(5) Lemtétigkeit,

(6) Arbeit.
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Auf jeder dieser Stufen werden mit dem gleichen Gegenstand unterschiedliche Erfah-
rungen gewonnen, die ihrerseits auf jeweils spezifische Tétigkeiten zuriickgehen. Da-
bei bilden die Erfahrungen, die auf der vorangegangenen Stufe gewonnen worden sind,
wichtige Voraussetzungen fiir die T4tigkeiten auf der nichstfolgenden Stufe. Es handelt
sich dabei allerdings um keine Phasentheorie! Zwar dominieren in bestimmten Alters-
abschnitten bestimmte Tatigkeitsformen, doch hingt es stark vom jeweiligen Gegen-
stand, den individuellen Erfahrungsméglichkeiten, den konkreten Situationen und der
subjektiven Befindlichkeit ab, welche Titigkeitsform jeweils bevorzugt wird. Fiir die
Altersgruppe der 4- bis 8-Jahrigen sind die dritte bis fiinfte Stufe besonders relevant.

2.2.1 Sensorische und manipulierende Titigkeit

Auf der Stufe der sensorischen Tétigkeit sind die gegenstandsbezogenen Aktivititen re-
flektorisch. Direkte Beeinflussungen der Objekte lassen sich nicht feststellen. Mit dem
Ubergang vom Greifreflex zur willkiirlichen Greifbewegung (vgl. Rauh, 2002) bilden
sich die manipulierenden Tétigkeiten aus. Bei diesen werden alle Objekte in nahezu
gleichformiger Weise, also nicht gegenstandsspezifisch, behandelt. Gleichwohl bilden
sich immer differenziertere Erfahrungen und Fertigkeiten aus. Bei diesen Tatigkeiten
konnen bestimmte Objekte auch veréndert werden. Diese verandemden Titigkeiten
filhren zur Stufe der gegenstindlichen Ttigkeit.

2.2.2 Gegenstindliche Titigkeit

Sie ist dadurch gekennzeichnet, dass die verschiedenen Objekte nun nicht mehr un-
spezifisch, also alle in annhernd gleicher Weise, sondemn gemdss ihrer objektiven Be-
deutung behandelt werden. Diese ergibt sich bei kulturellen Produkten aus ihrem funk-
tionsgerechten Gebrauch, bei Objekten der belebten und unbelebten Natur aufgrund
von Lebensnotwendigkeiten und kulturellen Normen. Das Kind lemt diese objektive
Bedeutung kennen, indem es seine eigenen Tatigkeiten mit denen seiner Bezugsperso-
nen vergleicht und sich den funktionsgerechten Gebrauch durch Imitationslernen (oder
Modelllemnen) aneignet (Bandura, 1969). Gegenstiindliche Titigkeiten werden auch als
Handlungen bezeichnet. Handlungen sind dadurch gekennzeichnet, dass sie von dem
Subjekt auf ein bestimmtes Ziel gerichtet, also intendiert und geplant sind, und dass
ihr Ablauf sich von der Zielsetzung her bestimmt, die mit dem Gegenstand verbunden
ist. Handlungen haben somit einen Anfang und ein Ende. Durch die gegenstindlichen
Tétigkeiten soll Einfluss auf die Realitidt genommen werden — sei es in bewahrender,
kontrollierender oder verdndemder Absicht. Gegenstinde knnen dabei entweder als
Mitte] oder Werkzeuge dienen oder selbst zu Objekten werden, auf die sich die Tatig-
keiten richten. Meistens werden bei der gegenstéindlichen Titigkeit mehrere Objek-
te und Teilhandlungen miteinander verkniipft. Die gegenstindliche Titigkeit ist also
eine spezifische Handlung, die dem Gegenstand und dem Ziel angemessen ist. Hierbei
lernt das Kind drei wichtige Aspekte der Tatigkeit kennen: (1) die objektive Bedeutung
des Gegenstandes, (2) den subjektiven Sinn der hierauf bezogenen Titigkeiten, der
auf (3) den jeweiligen Akteur verweist. Die Spezifizierung dieser drei Aspekte ermég-
licht begriffliche Unterscheidungen. Die Fihigkeit zur begrifflichen Unterscheidung
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ist wiederum eine wichtige Voraussetzung fiir die sprachliche Entwicklung. Diese geht
Hand in Hand mit den Erfahrungen, die auf der Stufe der gegenstiandlichen Tatigkeit
gewonnen werden.

2.2.3 Symbolische Titigkeit

Die Entwicklung der Verbalsprache verweist bereits auf die Stufe der symbolischen
Tétigkeit, die auf den Erfahrungen mit der gegenstindlichen Tatigkeit aufbaut. So re-
prasentieren die Worter bestimmte Gegenstinde, Tatigkeiten und Akteure und sind in-
sofern Symbole. Durch die symbolische Reprisentation konnen Handlungen aus ihrem
unmittelbaren situativen Kontext gelost werden: Man kann iiber vergangene Handlun-
gen ebenso sprechen und nachdenken wie tiber zukiinftige Handlungen und dabei Per-
sonen einbeziehen, die mit der konkreten Handlung nichts zu tun hatten. Damit lassen
sich einerseits Erfahrungen festhalten, bewerten und tradieren und sich andererseits Pli-
ne fiir die Zukunft formulieren, an denen sich kiinftige Handlungen orientieren sollen.
Solche Dekontextualisierungen erweitern also die Denk- und Handlungsméglichkeiten
ganz erheblich und bilden ein wesentliches Spezifikum der Gattung Mensch. Nun ist
es den Menschen, die die gesprochene Sprache gebrauchen, oft gar nicht bewusst, dass
sie dabei iiber ein System von Zeichen oder Symbolen verfiigen, ist dieses System
doch ganz eng mit ihren konkreten Handlungskontexten verbunden. Eine souverine
Verfligung iiber verschiedene Symbole gewinnt der junge Mensch jedoch beim Spiel.
Hieriiber hat Oerter (1999) eine differenzierte Abhandlung geschrieben, die sich gut in
den Rahmen der Theorie von der Abfolge der dominierenden Tatigkeiten einfligt. Beim
symbolischen Spiel ersetzen die Kinder in ihrer Vorstellung bestimmte Akteure durch
sich selbst und sie ersetzen bestimmte Gegenstinde durch andere; auf einer fortge-
schrittenen Stufe der Entwicklung brauchen die Gegenstéinde gar nicht mehr vorhanden
zu sein, sie werden im Zuge der Handlung lediglich imaginiert. Der Ablauf der gespiel-
ten Handlung ist dagegen recht nahe an dem Geschehen in der Realitiit orientiert. Die
Kinder nehmen dabei eine bestimmte Rolle ein. Sie bilden ihre Beobachtungen ab, die
aus ihrem realen Erlebens- und Erfahrungsbereich stammen, und verarbeiten diese wei-
ter. Anders als bei den Handlungen in der Realitit bleiben die Spielhandlungen ohne
Konsequenzen, daher konnen sie auch problemlos abgebrochen, unterbrochen, weiter-
gefiihrt oder in vielféltiger Weise variiert werden. Gerade der Wechsel zwischen der
imaginierten Welt im Spiel und der realen Welt im tatsichlichen Leben verschafft dem
Kind die Erfahrung des Symbolgebrauchs. Es kann sich dabei als Konstrukteur seiner
ihm eigenen Welt, in der es freiziigig nach eigenen subjektiven Vorstellungen agiert, er-
leben und erfahren. Diese Erlebnisse und Erfahrungen diirften sich umso giinstiger auf
die kognitive und emotionale Entwicklung auswirken, je vielféltiger und komplexer die
gespielten Rollen werden und je differenzierter und abstrakter die dabei verwendeten
Objekte ausfallen. Weiterhin: Die Konstruktionen und Abstraktionen im Spiel gelingen
umso besser, je vielféltiger die realen Erfahrungen der Kinder sind.
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Ein ganz entscheidender Schritt im Rollenspiel, der die ndchste Stufe der Lerntitigkeit
vorbereitet, erfolgt dann, wenn zwei oder mehr Kinder gemeinsam am gleichen Thema
oder Gegenstand spielen. Ein solches Spiel kann nur gelingen, wenn sich die am Spiel
beteiligten Kinder auf bestimmte Rollen und ihre Ausgestaltung einigen. Sie miissen
also ihre Rollen und Requisiten definieren und sich an diese Definitionen halten. Dies
diirfte besonders solchen Kindern leicht fallen, die schon reichhaltige Erfahrungen mit
dem Definieren in ihren Einzelspielen gewonnen haben. Die verwendeten Symbole
gehoren zu einem mehr oder weniger grossen und variablen Repertoire, aus dem sie
nach bestimmten Kriterien ausgewahlt und dann fiir die Dauer des Spiels nach festge-
legten Regeln in eindeutiger und konstanter Weise beibehalten werden. Hierbei kénnen
die Kinder erfahren, dass Festlegungen oder Definitionen von Symbolen im Interesse
des Spiels sinnvoll und lohnenswert sind. In bestimmten Spielen koénnen die Kinder
sogar erkennen, dass definierte und fixierte Symbole durchaus auch lebenspraktische
Bedeutung haben, etwa als Notation von Vorschriften, Bestandesaufnahmen, Orientie-
rungen oder Merkhilfen. Die inhaltliche Nahe zu einem der beiden grundlegenden Ge-
genstinde schulischen Lernens, zur Schriftsprache, ist damit offensichtlich. Der andere
grundlegende Gegenstand schulischen Lemens ist die Mathematik. Einen spielerischen
Zugang zu grundlegenden mathematischen Kategorien finden die Kinder vor allem in
den regelgeleiteten Wettspielen und in manchen Konstruktionsspielen.

2.2.4 Lerntitigkeit

«Bei der Lemtdtigkeit geht es um die Losung von Lemaufgaben; diese werden reali-
siert in einer Folge von Lemhandlungen» (Jung & von Staehr, 1985; siehe auch Giest
& Lompscher, 2006, S. 67). Die wichtigsten schulischen Lemaufgaben der Kinder bis
zum Alter von acht Jahren beinhalten sicherlich den Erwerb und die regelgerechte Ver-
wendung schriftsprachlicher und mathematischer Symbole. Sie sind grundlegend fiir
nahezu alle darauf aufbauenden Lemtitigkeiten (vgl. etwa Dawydow, Lompscher &
Markowa, 1982). Diese Symbole beruhen zwar ebenfalls auf Vereinbarungen und Fest-
legungen, unterscheiden sich aber von den Symbolen der Rollen- und Regelspiele in
zwei wichtigen Punkten: (1) Sie beruhen auf gesellschaftlichen Vereinbarungen, die
einen hohen Grad an Verbindlichkeit haben, (2) ihre Bedeutungen und die Regeln ihres
Gebrauchs erschliessen sich nicht unmittelbar aus ihrer Form oder dem jeweiligen si-
tuativen Kontext. Es handelt sich um so genannte arbitrire, also willkiirlich festgelegte
Zeichen. Die Aneignung dieser Codes erfordert daher intentionales Lernen und gezielte
péadagogische Vermittlung. Es spricht nun manches dafiir, dass Kinder umso eher be-
reit und in der Lage sind, sich auf solche Lehr-Lemn-Prozesse einzulassen und dabei
Aussicht auf Erfolg zu haben, je intensiver und vielfdltiger sie in den Jahren zuvor
spielerisch mit Symbolen tatig sein konnten und je umfassender und besser dabei ihre
Erfahrungen mit vereinbarten Regeln und festgelegten Rollen waren.
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3. Zur Ableitung diagnostischer Kategorien

Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung von innovativen Kindergartenprojekten
und bei forderungsdiagnostischen Untersuchungen von schulpflichtigen Kindern mit
Lemschwierigkeiten hat sich der hier vorgestellte Ansatz als sehr ergiebig fiir die Dia-
gnostik zur Beobachtung, Planung und Auswertung pddagogischer Prozesse erwiesen.
Leitende Fragestellung war dabei stets, ob sich einzelne Kinder oder die gesamte Lem-
gruppe in Situationen befinden, die ihre Denk- und Handlungsméglichkeiten stiitzen
und erweitern helfen, ob sie beispielsweise mit Anforderungen konfrontiert werden,
die — bezogen auf den jeweiligen Gegenstand — ihr hochstmégliches Tatigkeitsniveau
ansprechen und herausfordern.

Grundlage einer solchen Diagnostik sind Beobachtungen in ganz normalen Realsituati-
onen. Sie konnen als Gelegenheitsbeobachtungen von den padagogischen Fachkriften
im Nachhinein festgehalten oder per Video aufgenommen oder von einer zusitzlich an-
wesenden Person notiert werden. Der Fokus der Beobachtung richtet sich dabei jeweils
auf ein einzelnes Kind, wobei aber auch — je nach Situation — weitere Kinder und die
padagogischen Fachkrifte einbezogen sein konnen.

Inhalt der Beobachtungen sind objektiv feststellbare Gegebenheiten, die sich primér
auf die Tatigkeiten des Kindes richten. Notiert wird, was das Kind in der konkreten
Situation tut, ob es beispielsweise still auf einem Stuhl sitzt und seinen Blick auf zwei
andere Kinder richtet, die gerade aus Kl6tzen einen Turm errichten, wann und unter
welchen Bedingungen es zu einer anderen Tatigkeit iibergeht, auf welchen Gegenstand
sich jetzt sein Tun richtet, ob es sich beispielsweise nach Aufforderung durch eine Er-
zieherin auch Baukl6tze holt und parallel zu den beiden anderen Kindemn ebenfalls
einen Turm baut. Dauver, Haufigkeit und Situationen solcher Beobachtungen konnen
von den jeweiligen Fragestellungen abhingen.

Bei der Frage nach méglichen Entwicklungsfortschritten eines Kind innerhalb eines

bestimmten Zeitraumes wird man einen Vergleich der gegenstandsbezogenen Tatigkei-

ten zwischen dem Beginn und dem Ende der Beobachtungsphase anstellen. Objektiv
feststellbare Indikatoren fiir Entwicklungsfortschritte sind beispielsweise:

— Erweiterung der Anzahl der Objekte, auf die sich die Tétigkeiten richten oder die
bei der Tétigkeit miteinander verbunden werden und damit deren Komplexititsgrad
erhohen

— Verdnderungen des Tétigkeitsniveaus im Sinne des tatigkeitstheoretischen Entwick-
Iungsmodells an gleichen Gegenstanden ebenso wie zeitliche Zunahme der Tétig-
keiten auf den hoheren Niveaustufen

— Zunahme selbstindig durchgefiihrter Tétigkeiten

— Zunahme kooperativer Tatigkeiten
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— deutliche Bevorzugung bestimmter Tatigkeiten im Sinne der Ausbildung von Inter-
essen
— zunehmende Bereitschaft, sich mit neuen Gegenstinden zu betitigen.

Stellt man anhand dieser Kriterien fest, dass ein Kind keine oder nur sehr bescheidene
Entwicklungsfortschritte gemacht hat, dann I4sst sich priifen, ob es durch verinderte
Anforderungen zu lem- und entwicklungsforderlichen Tatigkeiten angeregt wird und
entsprechende Fortschritte zeigt.

Besonders niitzlich ist eine Orentierung an den dargestellten Indikatoren, wenn fiir
Gruppen von Kindem mit unterschiedlichen Kompetenzen Projekte geplant werden,
in die jedes Kind gemiss seines individuellen Lem- und Entwicklungsstands einbezo-
gen und zu sinnvoller, erfahrungstrachtiger Tétigkeit angeregt werden soll. Meistens
sind solche Projekte in der Pddagogik dadurch gekennzeichnet, dass sie arbeitsteiliges
Vorgehen zulassen, wobei die verschiedenen Titigkeitsanteile unterschiedliche Titig-
keitsniveaus erfordern.

4. Konsequenzen fiir die Lehrerbildung

Das hier dargestelite Konzept empfiehlt sich fiir die Ausbildung von Lehrkriften, die
insbesondere mit der Altersgruppe der 4- bis 8-jahrigen Kinder befasst sind, aus meh-
reren Griinden.

1. Es ist theoretisch sehr umfassend fundiert. Entwicklung und Piadagogik sind in viel-
féltigen Beziigen miteinander verbunden: Sie betreffen grundlegende kulturhistori-
sche, entwicklungstheoretische, bildungstheoretische und erziehungsphilosophische
Positionen, mit denen Lehrkrifte ihre paddagogische Arbeit iiberzeugend begriinden
konnen.

2. Es ist sehr integrationsstark, da es verschiedenen Lem- und Entwicklungstheorien
einen klar umrissenen Geltungsbereich zuweist und sie zugleich theoretisch mitein-
ander verbindet.

3. Es ist offen fiir Entwicklungen, die mit gesellschaftlich bedingten Verinderungen
der konkreten Lebensverhéltnisse einhergehen.

4. Fiir die unterrichtspraktische Arbeit liefert es konkrete Anhaltspunkte, um insbeson-
dere Unterrichtsprojekte fiir heterogene Lemgruppen zu planen, ihren Verlauf zu
kontrollieren und die Ergebnisse zu evaluieren.

5. Im Falle wahrgenommener Probleme bei der Unterrichtung bietet es grundlegende
Kategorien, um diese im unmittelbaren padagogischen Geschehen beschreiben und
im Hinblick auf Moglichkeiten der Minderung und Uberwindung analysieren zu
konnen.

6. Theorie und Praxis bilden ebenso eine Einheit wie Diagnostik und Forderung.
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Ein entsprechendes Curriculum fiir die Ausbildung von integrativ arbeitenden Lehr-
kriften in Grundschulen haben bereits Feuser & Meyer (1987) beschrieben.
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Entwicklung des wissenschaftlichen Denkens bei Vier- bis
Achtjahrigen

Susanne Koerber

Die Metapher vom «Kind als Wissenschaftler» ist nach wie vor einflussreich in
der Entwicklungspsychologie. Kinder bilden intuitive Theorien und Hypothesen
iiber Phinomene ihrer Umgebung und iiber die eigene Person (physikalische, bi-
ologische, psychologische Theorien). Kinder priifen und revidieren Theorien und
Hypothesen auch in ihren alltiglichen Entdeckungsprozessen. Neuere Forschung
zeigt, dass schon Vorschulkinder dabei recht rational vorgehen. Zudem sind sie
auch schon in der Lage, Daten aus unterschiedlichen Reprisentationsformen (z. B.
Diagramme und Graphen) zu interpretieren, um Hypothesen zu priifen. Bereits
im Vorschulalter entwickelt sich formales und inhaltliches wissenschaftliches Den-
ken, auf das in der Grundschule aufgebaut werden kann. Fiir den Lehrer ist eine
korrekte Einschiitzung des kindlichen Vermdégens zum wissenschaftlichen Denken
wichtig, um addquate Lerngelegenheiten zu schaffen (z. B. Experimentiermaoglich-
keiten), die der Lehrer mit moderat konstruktivistischen Elementen begleitet.

1. Einleitung

1.1 Die Metapher vom Kind als Wissenschaftler

«Das Kind als Wissenschaftlen» ist eine Metapher, die auf den bekannten Schweizer
Entwicklungspsychologen Jean Piaget zuriickgeht. Er beschreibt damit den Forscher-
geist von Kindern, das Interesse und die Neugier, mit der schon Sauglinge ihre Umwelt
erkunden. Mehr noch wird damit aber auch die Herangehensweise geschildert, mit der
Kinder sich neues Wissen konstruieren. Auch in der aktuellen entwicklungspsychologi-
schen Forschung wird diese Metapher vom Kind als Wissenschaftler aufgegriffen und
zunehmend auch in populdrwissenschaftlichen Publikationen umgesetzt (z. B. Gopnik,
Kuhl, & Meltzoff, 2001; Elschenbroich, 2005).

Aber inwieweit sind Kinder mit Wissenschaftlem wirklich vergleichbar? Welche Pro-
zesse des wissenschaftlichen Denkens sind bei Kindermn und Wissenschaftlern dhnlich?
Worin unterscheiden sie sich und worauf sind diese Unterschiede zuriickzufiihren? Auf
diese Frage mochte ich in diesem Beitrag eingehen. Ich werde zunéchst die Sichtweise
der traditionellen, an Piaget orientierten Forschung darstellen, aufgrund deren Befunde
erst Jugendlichen wissenschaftliches Denken im Sinne eines idealen wissenschaftlichen
Standards zugeschrieben wird. Anhand einiger Beispiele aus der neueren Forschung
werde ich demonstrieren, dass diese Sichtweise vom Kind als wissenschaftlichem Lai-
en so nicht haltbar ist und dass Basiskompetenzen wissenschaftlichen Denkens sogar
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schon im Vorschulalter feststellbar sind und Konsequenzen fiir die Didaktik im Vor-
und Grundschulunterricht haben.

1.2 Was ist wissenschaftliches Denken?

Der Begriff wissenschaftliches Denken oder «scientific reasoning», wie er in der eng-
lischen Literatur verwendet wird, kann nach Sodian (1998) in zwei Bedeutungen ver-
wendet werden: inhaltsbezogenes und formales wissenschaftliches Denken. Im Bereich
des inhaltsbezogenen wissenschaftlichen Denkens geht es um das Denken iiber physi-
kalische, biologische oder chemische Phanomene und Prozesse und seiner Entwick-
lung. Im Bereich des formalen wissenschaftlichen Denkens, auf das in diesem Artikel
Bezug genommen wird, interessiert der Erkenntnisprozess selber. Hier geht es um die
Entwicklung der Féahigkeit, Hypothesen abzuleiten, sie systematisch zu priifen und ge-
gebenenfalls zu revidieren und schliesslich, was sehr wichtig ist, {iber diesen Prozess
zu reflektieren.

Die Bedeutung des formal-wissenschaftlichen Denkens im Vor- und Grundschulalter
liegt in der Annahme, dass ein addquates Verstindmis formal-wissenschaftlichen Den-
kens als bereichsiibergreifende Voraussetzung fiir den Erwerb inhaltsbezogener natur-
wissenschaftlicher Phdnomene und Prozesse anzusehen ist (Kuhn & Pearsall, 2000).

2. Wissenschaftliches Denken erst im Sekundarschulalter?

In der traditionellen, an Piaget orientierten Forschung wurden Kindem vor dem for-
mal-operatorischen Stadium (ab ca. 12 Jahren) wichtige Komponenten wissenschaft-
lichen Denkens im Sinne eines idealen wissenschaftlichen Standards abgesprochen.
Grundschulkinder hitten Probleme, systematisch Hypothesen zu bilden, planvoll zu
experimentieren, sich von gegebener Information loszuldsen und mehrere Variablen
gedanklich zu kombinieren und zu abstrahieren. Piaget nahm globale Stadien der Denk-
entwicklung an und ging davon aus, dass der Erwerb formal operatorischer Strukturen
auch Voraussetzung fiir den Erwerb doménenspezifischer Konzepte sei. Ich werde je-
weils in drei Bereichen Studien aus der traditionellen und neueren entwicklungspsy-
chologischen Forschung darstellen (vgl. 2.1-2.3 bzw. 3.1-3.3), in denen es um diese
Defizite und Kompetenzen wissenschaftlichen Denkens von Vor- und Grundschul-
kindern geht: (1) Fiihren Grundschulkinder schon spontan kontrollierte Experimente
durch? (2) Testen Grundschulkinder wirklich Hypothesen oder tendieren sie eher dazu,
Effekte zu produzieren? (3) Konnen Grundschulkinder aus (kovariierenden) Daten /
Evidenz kausale Schliisse ziehen und dariiber reflektieren?

2.1 Beispiel Experimentierfahigkeit: Der Pendelversuch

Stellen Sie sich folgende Versuchsanordnung nach Inhelder und Piaget (1958) vor: An
einem Arm hangen zwei Pendel (ein langes und ein kurzes), die mit zwei unterschiedli-
chen Gewichten beschwert sind. An dem langen Pendel hingt das leichtere Gewicht, an
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dem kurzen Pendel hingt das schwerere Gewicht. Die beiden Pendel werden nun von
der gleichen Stelle aus losgelassen und das Kind sieht, dass das kurze, schwere Pendel
schneller schwingt als das andere. Auf die Frage, woran es liegt, dass eines der Pendel
schneller schwingt, werden Vor-, Grund- und Sekundarschiiler unterschiedliche Ant-
worten geben. Wihrend Vorschulkinder typischerweise nur auf eine Dimension achten
werden («das kurze Pendel schwingt schneller» oder «das schwere Pendel schwingt
schneller») werden Grundschulkinder vermutlich das berichten, was sie auch gesehen
haben («das kurze, schwere Pendel schwingt schneller»). Erst im Sekundarschulalter
werden die Kinder angeben, dass diese Versuchsanordnung alleine noch nicht ausreicht,
sie miisster: auch die zwei noch fehlenden Kombinationen ausprobieren, (kurzes, leich-
tes Pendel und langes, schweres Pendel), um herauszufinden, ob die Schwingungsfre-
quenz von der Lange des Pendels (dies ist richtig), von seinem Gewicht oder von bei-
den Faktoren zusammen abhéngt. Erst dann sind also Kinder in der Lage, Hypothesen
systematisch zu testen, planvoll zu experimentieren und mehrere Variablen gedanklich
zu kombinieren.

Bei der Experimentierfahigkeit kommt der so genannten Variablenkontrolistrategie
eine besondere Bedeutung zu. Hat der Experimentator schon eine Hypothese, welche
von mehreren Variablen (z. B. Lange des Pendels) einen Einfluss auf ein bestimmtes Er-
gebnis hat, so handelt er in einem kontrollierten Experiment so, dass er nur diese fokale
Variable variiert (er vergleicht ein langes mit einem kurzen Pendel) und alle anderen
Variablen kontrolliert (z. B. nimmt er fiir beide Pendel das gleiche Gewicht und lisst
die Pendel vom gleichen Ort aus los), so dass ein moglicher Unterschied alleine auf die
variierte fokale Variable zuriickzufiihren ist. Auch diese Fihigkeit wird erst Schiilern
im Sekundarschulalter zugeschrieben.

2.2 Produzieren statt Testen von Effekten?

Ein weiteres Defizit, das Grundschulkindern hiufig nachgesagt wird, ist, dass sie nicht
fahig seien, zwischen dem Testen von Hypothesen und dem Produzieren von Effekten
zu unterscheiden. Wenn Grundschulkinder beispielsweise den Einfluss verschiedener
Variablen (z.B. Reifengrosse, Motorgrosse, Form der Karosserie) auf die Geschwin-
digkeit eines Autos herausfinden sollen, so neigen sie hiufig dazu, die Variable, von der
sie einen Effekt annehmen (z.B. Grosse des Motors habe Einfluss auf Schnelligkeit),
so zu variieren, dass ein positiver Effekt zustande kommt (Testen von mehreren Autos
mit grossem Motor mit dem Ergebnis «schnelle Autos»), statt dass sie den Einfluss der
Variable testen, indem sie zudem auch Autos mit kleinem Motor bauen und die Effekte
zwischen Autos mit kleinem und grossem Motor bei Konstanthaltung der anderen Fak-
toren vergleichen (Variation der fokalen Variable, kontrolliertes Experiment).

2.3 Fehler bei der Beurteilung von Kovariationsevidenz?

Ein letztes Problem, das Grundschulkinder hiufig Schwierigkeiten bereitet, betrifft
die Interpretation von kovariierenden (zusammenhingenden) Daten. Werden Kinder
beispielsweise gebeten, anhand von Daten herauszufinden, ob und wenn ja welchen
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Einfluss verschiedene Nahrungsmittel auf das Krankwerden haben, so ist ein hiufiger
Fehler, dass sie die Evidenz, die Daten gar nicht oder nur selektiv beachten. Sie haben
besonders dann Schwierigkeiten, evidenzbasiert, d.h. auf die Daten bezogen zu ant-
worten, wenn die Evidenz nicht eindeutig ist (die Daten nicht perfekt kovariieren, d.h.
nicht alle Menschen, die x gegessen haben, werden krank) und wenn die Daten ihren
eigenen Hypothesen widersprechen. Ein weiterer hiufiger Fehler ist, dass Kinder ihre
eigene urspriingliche Hypothese (iiber den Zusammenhang zwischen Nahrungsmittel x
und Krankwerden), die zuvor abgefragt wurde, unbewusst den Daten anpassen.

Als Erklarung fiir dieses Problem, dass die Kinder die Evidenz nur selektiv interpretie-
ren und héufig eher theoriegeleitet (nach ihren eigenen Hypothesen) statt evidenzba-
siert antworten oder ihre eigene Hypothese unbewusst an die Evidenz anpassen, neh-
men Kuhn und ihre Kollegen (z. B. Kuhn, Amsel & O'Laughlin, 1988) an, dass Kinder
die Logik des Experimentierens nicht verstehen, weil ihnen Konzepte wie Hypothese,
Theorie und Experiment fehlen. Konkret nehmen Kuhn und Kollegen an, dass Grund-
schulkinder noch nicht zwischen Theorien und Hypothesen auf der einen Seite und Da-
ten bzw. Evidenz auf der anderen Seite unterscheiden. Hinweise darauf gibt auch eine
Studie von Kuhn und Pearsall (2000), in der Vorschulkindern eine Bildergeschichte von
einem Wettrennen zwischen zwei Jungen gezeigt wurde. Junge A hatte auffillig sporti-
che Schuhe an und hielt im letzten Bild den Siegerpokal in den Hénden; Junge B hatte
normale Schuhe an. Auf die Frage, woher sie wiissten, dass Junge A gewonnen hat,
antworteten viele der Versuchspersonen mit einer Hypothese iiber die Ursache («weil
er so gute Tumschuhe anhat») statt mit der korrekten evidenzbasierten Antwort («weil
er den Pokal in den Hénden hilty).

3. Kompetenzen wissenschaftlichen Denkens im friihen Kindesalter

Aber kénnen Grundschulkinder wirklich nicht zwischen Hypothese und Evidenz unter-
scheiden? Verwechseln sie tatsdchlich das Testen einer Hypothese mit dem Produzieren
von Effekten? Fehlt ihnen wirklich ein grundlegendes Verstindnis von Experimentier-
strategien? Dieser Sichtweise, dass das wissenschaftliche Denken von Vor- und Grund-
schulkindern fundamental defizitér ist, wird in neueren Arbeiten widersprochen. Die
oben besprochenen Studien verlangten hiufig von Kindern mehr als nur Fahigkeiten
im wissenschaftlichen Denken, sondem stellten auch hohe Anforderungen an die Infor-
mationsverarbeitungskapazitit. So wurde in der Studie von Kuhn und Kollegen (1988)
beispielsweise von den Kindern verlangt, Zusammenhinge zwischen mehreren Vari-
ablen gleichzeitig und kumulativ zu beachten (vier verschiedene Nahrungsmittel und
deren (unterschiedlicher) Einfluss auf Krankwerden). Auch kénnte bei den Ergebnissen
der Vorschulkinder bei der Wettkampf-Bildergeschichte von Kuhn und Pearsall (2000)
ein semantisches Missverstdndnis zugrunde liegen, anstatt ein fundamentales Defizit.
Im Folgenden werde ich in den drei angesprochenen Bereichen Studien vorstellen, die

195



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 24 (2), 2008

eben diese Fahigkeiten mit moglichst einfachen Aufgaben bei Vor- und Grundschulkin-
dem gepriit haben.

3.1 Beispiel: Experimentierfahigkeit

Innerhalb einer grossangelegten Léngsschnittstudie (LOGIC) testeten Bullock und
Ziegler (1999) und Bullock und Sodian (2003) Experimentierstrategien von Kindem
zwischen ihrem 8. und 21. Geburtstag. So wurde den Kindem in einer Aufgabe bei-
spielsweise von einem Flugzeugingenieur, Herm Miiller, erzahlt, der den Einfluss
mehrerer Variablen (1. Hohenruder oben vs. unten, 2. spitze vs. runde Schnauze, 3.
doppelte vs. einfache Flugzeugfliigel) auf den Treibstoffverbrauch eines Flugzeuges
testen wollte. Den Versuchspersonen wurde gesagt, dass der Ingenieur annehme, dass
die Position des Hohenruders einen Einfluss habe, und sie wurden gefragt, wie man das
herausfinden konne. Getestet wurde, ob und wann im Laufe ihrer Entwicklung die Kin-
der spontan ein kontrolliertes Experiment vorschlagen, in dem (nur) die fokale Variab-
le (Position des Hohenruders) variiert wird, wihrend alle anderen Variablen konstant
gehalten werden (Variablenkontrollstrategie). Neben der spontanen Produktion eines
kontrollierten Experimentes wurden die Versuchspersonen in einer Auswahlaufgabe
auch darauf hin getestet, ob sie ein kontrolliertes Experiment erkennen wiirden. Dazu
bekamen die Kinder alle méglichen Varianten vorgelegt und sollten daraus auswihlen,
welche Flugzeugtypen Herr Miiller bauen miisste, um seine Annahme zu testen. Die
Ergebnisse von Bullock und Kollegen belegten, dass in der Tat weniger als 20% der
Versuchspersonen im Alter von acht, neun, und zehn Jahren spontan ein kontrolliertes
Experiment produzierten. Erst mit 17 und 21 Jahren taten die Versuchspersonen dies
zu ca. 65%. Dieses Ergebnis ist konform mit den Ergebnissen der traditionellen Studien
(z.B. Inhelder und Piaget) und scheint zu bestétigen, dass sich die Bewusstheit fiir die
Notwendigkeit eines kontrollierten Experimentes und die Einsicht in die Variablen-
kontrollstrategie erst im Laufe der Sekundarschulzeit entwickeln. Allerdings konnten
schon iiber 40% der Achtjahrigen und iiber 60% der Neunjdhrigen ein kontrolliertes
Experiment auswdhlen und dies auch korrekt begriinden. Dies deutet darauf hin, dass
Grundschulkinder ab diesem Alter schon iiber ein Grundversténdnis der Hypothesen-
prifung verfiigen, auch wenn es ihnen schwerer fillt, diese Experimentierstrategie
spontan zu produzieren.

Daneben konnten Bullock und Sodian (2006) mit ihren Léngsschnittdaten zeigen, dass
das Alter, in dem diese Strategie erstmals entdeckt und kontinuierlich angewendet wird,
sich individuell stark unterscheidet (u.a.: 28% mit 11 Jahren, 26% mit 17 Jahren, 22%
mit 21 Jahren). Diese individuellen Unterschiede sprechen gegen Piagets Annahme der
globalen Entwicklung.

3.2 Testen von Hypothesen und Produzieren von Effekten

Frithe Kompetenzen konnten auch fiir die Unterscheidung zwischen dem Testen von
Hypothesen und dem Produzieren von Effekten nachgewiesen werden. So gaben So-
dian, Zaitchik und Carey (1991) Erst- und Zweitkldsslern folgende Geschichte vor:
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Zwei Briider wissen, dass es in ihrem Haus eine Maus gibt. Sie wollen herausfinden, ob
es sich um eine dicke oder um eine diinne Maus handelt, und wollen dafiir nachts eine
Schachtel mit Kése aufstellen. Auf die Frage, ob man eine Schachtel mit einer grossen
Offnung oder eine Schachtel mit einer kleinen Offnung aufstellen muss, um herauszfin-
den, ob die Maus dick oder diinn sei, entschieden sich schon 60% der Erstkldsser und
fast alle Zweitkldssler korrekt fiir das Aufstellen einer Mausefalle mit einer schmalen
statt einer breiten Offnung. Denn nur dann kann aus dem Vorhandensein oder Nicht-
Vorhandenseins des Késes auf die Dicke der Maus geschlossen werden (wenn er noch
daist, war die Maus dick und ist nicht durch die Tiire gekommen). Wichtig ist aber, dass
diese Kinder sich gleichzeitig auch fiir die Schachtel mit der grossen Offnung entschie-
den, wernn ihnen in einer anderen Aufgabe gesagt wurde, dass die Briider sicherstellen
wollten, dass die Maus auf jeden Fall den Kise bekommt. Dies zeigt, dass Kinder in der
Grundschule spatestens ab der zweiten Klasse in relativ einfachen Aufgaben, die keine
weiteren Ged4chtnisanforderungen stellen, durchaus schon zuverlissig zwischen dem
Testen einer Hypothese und dem Produzieren eines Effektes unterscheiden kdnnen.

3.3 Interpretation von Kovariationsdaten

Schiliesslich soll noch kurz auf das Kovariationsverstindnis von Vorschulkindern ein-
gegangen werden. Konnen Vorschulkinder bewusst zwischen Hypothesen bzw. Theori-
en auf der einen Seite und Daten/Evidenz auf der anderen Seite unterscheiden? Koénnen
sie, wie oben angedeutet, ihre eigenen Theorien und Hypothesen zum Gegenstand be-
wusster Reflexion machen?

Es ist unbestritten, dass schon Vierjahrige Hypothesen/Vermutungen iiber Zusammen-
hénge bilden (z. B. rote Kaugummis machen schlechte Zéhne), wenn sie entsprechende
Daten sehen. Viel wichtiger ist aber, dass diese Kinder auch verstehen, dass eine Per-
son, die eine bestimmte Uberzeugung hat, diese aufgrund gegenteiliger (perfekt kovari-
ierender) Daten revidiert (Koerber, Sodian, Thoermer & Nett, 2005). Um dies zu testen,
haben wir den Kindern zuniichst eine Puppe «Robby» und deren Uberzeugung/Hypo-
these vorgestellt, dass eine bestimmte Kaugummisorte (griine Kaugummis) schlechte
Zihne macht. Nach einer Gedéchtniskontrollfrage haben wir den Kindern und Robby
dann Gegenevidenz in Form von Bildern gezeigt, auf denen Kinder griine Kaugummis
assen, aber gesunde Zihne hatten, und gleichzeitig Bilder, auf denen Kinder rote Kau-
gummis assen und schlechte Zihne hatten. Die Kinder sollten nun schlussfolgem, was
Robby, nachdem er die Bilder gesehen hat, jetzt glaube. Sind die Kinder in der Lage, je-
mand anderem eine Revision seiner urspriinglichen Hypothese aufgrund gegenteiliger
Evidenz zuzuschreiben, so ist dies ein Hinweis darauf, dass sie Hypothese und Evidenz
klar unterscheiden kénnen und ein Verstandnis der Hypothese-Evidenz Beziehung ha-
ben. In der Tat waren jeweils etwa 90% der vier-, fiinf- und sechsjihrigen Kinder dazu
in der Lage. Allerdings gilt dies vor allem dann, wenn die Evidenz in perfekter Kovari-
ation (alle Kinder, die rote Kaugummis essen haben schlechte Zihne, und alle Kinder,
die griine Kaugummis essen, haben gute Zihne) vorliegt und wenn die Kinder selbst
keine starke gegenteilige Uberzeugung haben.
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Noch ein weiterer interessanter Befunde sei hier erwahnt: Im wissenschaftlichen Kon-
text werden Daten iiblicherweise in Form von Diagrammen und Graphen dargestellt.
Wir haben in unseren Experimenten herausgefunden, dass nach einer kurzen Einfiih-
rung in die Konventionen der Représentationsform (x-Achse, y-Achse, Legende) Kin-
dergartenkinder ebenso leicht und gut Evidenz aus Siulendiagrammen interpretieren
wie aus realistischen Bildern (Koerber et al., 2005).

3.4 Fazit

Zusammengenommen zeigen die Befunde, die in Kapitel 3 besprochen wurden, dass
bereits Vorschulkinder iiber einige grundlegende Fihigkeiten im Bereich des formal-
wissenschaftlichen Denkens verfiigen. Unter addquaten, altersangepassten Anfor-
derungen konnen schon Grundschulkinder schliissige, kontrollierte Experimente zur
Beantwortung einfacher Fragestellungen auswdhlen, sie unterscheiden zwischen Hy-
pothesen/Uberzeugungen und Evidenz/Daten und sie verstehen, dass Hypothesen auf-
grund gegenteiliger Evidenz revidiert werden kdnnen. Dies ist zumindest dann der Fall,
wenn ihnen klare, eindeutige Daten gezeigt werden und sie selber keine gegenteilige
Hypothese haben. Dariiber hinaus kénnen sie Evidenz sowohl aus Bildem als auch aus
hochstrukturierten Reprisentationsformen wie Séulendiagrammen interpretieren.

Die Metapher vom Kind als Wissenschaftler hat also ihre Berechtigung. Kinder nutzen
nicht nur empirische Beobachtungen zur Bildung, Priifung und Revision von Hypothe-
sen, sondem sie sind auch schon im Vorschulalter zu grundlegenden Reflexionen iiber
diesen Prozess fihig.

Dennoch gibt es mit zunehmendem Alter noch Entwicklungen im formal-wissenschaft-
lichen Versténdnis. Diese betreffen u.a. die spontane Produktion von kontrollierten Ex-
perimenten (Variablenkontrollstrategie) im Sekundarschulalter und die Interpretation
von komplexeren Kovariationsmustern.

4. Implikationen fiir die Didaktik des Vor- und Grundschulalters

Welche Implikationen haben diese Befunde nun fiir die Didaktik im Vor- und Grund-
schulalter? Zunéchst sind diese Befunde wichtig, um die Bezugs- und Lehrpersonen
der Vier- bis Achtjéhrigen iiber die Fahigkeiten und Kompetenzen ihrer Schiiler im
formal-wissenschaftlichen Denken in Kenntnis zu setzen. Ein adiquates Wissen von
Lehrpersonen iiber den Ausgangsstand ihrer Schiiler ist nicht selbstverstiandlich, wie
eine Studie von Hengartner und Réthlisberger (1995) zeigte!. Sie fanden beispielsweise
heraus, dass die von ihnen untersuchten Lehrer die Rechenfihigkeit von neu einge-
schulten Kindem in ihrer Klasse massiv unterschitzten.

! Fiir diesen Hinweis danke ich Herm Prof, Kornmann
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Zweitens haben die oben genannten Befunde auch Implikationen fiir den Einsatzzeit-
punkt und die Art der Forderung. Wir kénnen schon friiher als in der traditionellen
Entwicklungspsychologie angenommen mit formal-wissenschaftlichem Denken rech-
nen. Konkret heisst dies, dass Experimente und (natur)wissenschaftlicher Unterricht
nicht erst im Sekundarschulalter (formal operatorisches Stadium nach Piaget) einsetzen
sollten, sondemn dass Lehrer formal-wissenschaftliches Denken schon in der Vor- und
Grundschule férdern und fordern kénnen und Lemgelegenheiten bieten sollten.

Wie sollte diese Férderung aussehen? Aus den Befunden der LOGIC- Studie wurde
deutlich, dass Kinder im Grundschulalter zwar selber noch nicht spontan korrekte Ex-
perimentierstrategien anwenden, dass sie aber wesentlich besser sind, wenn ihnen ein
Rahmen vorgegeben wird, wie z.B. die Auswahl aus mehreren Experimenten. Dies
ist vereinbar mit der Forderung nach moderat konstruktivistischem Unterricht, in dem
Elemente des Konstruktivismus (hohe Eigenaktivitit des Schiilers, Bezug zu Alltags-
problemen, Kooperation der Schiiler untereinander, Ermutigung zur aktiven Umstruk-
turierung von Misskonzepten) mit instruktionspsychologischen Ansitzen wie Struktu-
rierungselementen von Seiten des Lehrers gekoppelt werden. Wichtig fiir den Vor- und
Grundschullehrer ist also, das Kind mit Experimentierméglichkeiten und seinem For-
schungsinteresse nicht alleine zu lassen, sondem es durch die Einbettung der Aufga-
ben in einen sinnvollen Kontext, gezielte Fragestellungen («Was vermutest du ist fiir
x verantwortlich?», «Wie konntest du dies herausfinden?» «Woran kannst du sehen,
dass...?»), Anregungen zur Kooperation und zur gemeinsamen Reflexion der Ergebnis-
se in Verbindung mit dem vorher Vermuteten zu begleiten.

Die entwicklungspsychologische Forschung zeigt auch, dass es wichtig ist, sich zu-
néchst auf eine Sache (Variable) zu konzentrieren und aufgabenirrelevante Anforde-
rungen gering zu halten. Auch sollte der Lehrer bei einem Experiment dazu anregen,
dass sich die Kinder Notizen iiber den Verlauf (was wurde variiert) und iiber die Er-
gebnisse machen. Wie unsere Studien zeigten, ist es selbst im Vorschulalter schon
moglich, hochstrukturierte Reprasentationsformen, wie Diagramme, erfolgreich ein-
zusetzen. Junge Schiiler benétigen keine «Schonzeit», um sie mit addquatem Material
(Diagramme) vertraut zu machen. Im Gegenteil, es gibt Hinweise darauf, dass eine zu
spit einsetzende Einfithrung in Diagramme und Graphen dazu fiihrt, dass sich Schiiler
schon vorher (manchmal hartnéckige und falsche) Vorstellungen iiber deren Gebrauch
machen (Mevarech & Kramarsky, 1997).

Es gibt weiter Hinweise darauf, dass formal-wissenschaftliches Denken im Grund-
schulalter erfolgreich in einem wissenschaftstheoretischen Curriculum trainiert werden
kann. So setzten neun- und zehnjihrige Kinder, deren Verstindnis von wissenschaftli-
chen Erkenntnisprozessen trainiert wurde, dies erfolgreich in einer spontanen Anwen-
dung der Variablenkontrollstrategie bei der in der LOGIC-Studie beschriebenen Flug-
zeugaufgabe um (Sodian, Thoermer, Kircher, Grygier & Giinther, 2002).
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Formal-wissenschaftliches Denken ist nicht nur per se eine wichtige Kompetenz, mit
der Kinder sich ihre Welt erschliessen, es gilt auch als bereichiibergreifende Voraus-
setzung flir die Entwicklung physikalischer, chemischer und biologischer Konzepte.
Daher animieren die dargesteliten Befunde dazu, formal-wissenschaftliches Denken im
Vor- und Grundschulalter emst zu nehmen und die Schiiler in altersadédquater Form an
den wissenschaftlichen Erkenntnisprozessen heranzufiihren.
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Blockzeiten und Tagesstrukturen am Kindergarten und
an der Primarschule - Uberlegungen aus der Sicht der
Bildungsverwaltung'

Beat Wirz

In den Deutschschweizer Kantonen werden in den kommenden Jahren im Kin-
dergarten- und Primarschulbereich Blockzeiten eingefiihrt und die Angebote fiir
die familienergéinzende Betreuung ausgebaut. Beides ist auf die Mitwirkung der
Pidagogischen Hochschulen angewiesen, bei der Beratung und Weiterbildung vor
Ort ebenso wie bei der Forschung und Entwicklung im Hinblick auf den zu bewil-
tigenden Ubergang von den bisherigen zu den neuen Zeitstrukturen und Gestal-
tungsformen des schulischen Alltags.

Landauf, landab wird die Einrichtung von Blockzeiten und Tagesstrukturen gefordert.
Die Bedeutung, die diesen beiden Gestaltungsformen des Schulalltags inzwischen
beigemessen wird, macht auch der Entwurf fiir die Interkantonale Vereinbarung iiber
die Harmonisierung der obligatorischen Schule deutlich, den die Schweizerische Kon-
ferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) im Mérz 2006 den Kantonen zur
Vemehmlassung unterbreitet hat. Art. 6 halt fest, dass der Unterricht vorzugsweise in
Blockzeiten zu organisieren sei und ein bedarfsgerechtes Angebot an Tagesstrukturen
zu bestehen habe (HarmoS-Konkordat 2006, S. 21f.).

Der vorliegende Beitrag greift diese beiden Entwicklungsanliegen auf. In einem ersten
Teil wird die Umstellung des Unterrichts auf Blockzeiten behandelt und dargelegt, dass
und warum die Begradigung der Unterrichtszeiten am Kindergarten und an der Primar-
schule vielerorts schwieriger zu bewerkstelligen ist als man gemeinhin annehmen wiir-
de. In einem zweiten Teil wird ein Grundmodell fiir die Einrichtung bedarfsgerechter
Tagesstrukturen skizziert. Das Modell sieht die Schaffung schul- und wohnortsnaher
Betreuungsangebote in Ergéinzung zu Blockzeiten vor und differenziert bei der Nach-
frage zwischen den Interessen der Familien und der Schulen. Der abschliessende dritte
Teil ist den Dienstleistungen gewidmet, welche die Pddagogischen Hochschulen zu-
gunsten von Blockzeiten und Tagesstrukturen leisten konnen: Die Schultrdger werden
in den nichsten Jahren in grosserem Umfang fachliche Beratung und Begleitung, team-
bezogene Weiterbildung und Evaluationen nachsuchen und verschiedene Instanzen auf
kantonaler und Bundesebene aller Voraussicht nach vergleichende Forschungsauftrige

! Die hier zusammengetragenen Uberlegungen gehen massgeblich auf einen gemeinsamen Arbeits- und
Reflexionsprozess mit Anne-Marie Nyffeler (Departement Bildung und Kultur Aargau), Ueli Keller
(Erziehungsdepartement Basel-Stadt) und Simone Béchir (Amt fiir Volksschule und Kindergarten Solothurn)
zuriick. Thner gebiihrt daher an dieser Stelle mein ganz besonderer Dank.
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mit Fragestellungen zu Konzeption, Qualitidt und Umsetzung von Blockzeiten und Ta-
gesstrukturen vergeben.

1. Blockzeiten

Wird von Blockzeiten gesprochen, so ist damit eine Zeitstruktur gemeint, bei der alle
Kinder am Kindergarten und an der Primarschule an fiinf Vormittagen wenigstens zu
dreieinhalb Stunden (bzw. wihrend vier Lektionen) unter der Obhut der Schule stehen
und je nach Stundenpflichtzahl der Klassenlehrperson, Altersstufe und Stundentafel zu-
sitzlich an einem bis zu vier Nachmittagen Unterricht erhalten.

1.1 Alternierender Unterricht

In einer Mehrheit der Kantone in der deutschsprachigen Schweiz ist die Unterrichtsor-
ganisation am Kindergarten und an der Primarschulunterstufe durch eine Form gekenn-
zeichnet, die als altemierender, geschichteter oder Halbklassenunterricht bezeichnet
wird. Das Unterrichtspensum der Klassenlehrperson ist grisser als die wochentliche
Unterrichtszeit der Schiilerinnen und Schiiler. Dies erméglicht es, einen Teil des Unter-
richts klassenhilftig abzuhalten. Das Stundenplanbeispiel fiir eine erste Primarschul-
klasse? in Abbildung 1 veranschaulicht diese Organisationsform. Die Klassenlehrper-
son verteilt ihre 29 Pflichtlektionen auf neun Halbtage. Fiir 9 Lektionen unterrichtet
sie die ganze Klasse und 20 Lektionen setzt sie fiir den alternierenden Unterricht in
den Untergruppen A und B zu je 10 Lektionen ein. Die wochentliche Unterrichtszeit
einer Schiilerin oder eines Schiilers bei der Klassenlehrperson betragt demzufolge 19
Lektionen. Diese Unterrichtszeiteinteilung wird an der Unterstufe angewendet, von der
dritten Primarschulklasse an nimmt der Anteil des Ganzklassenunterrichts deutlich zu.
Anzutreffen ist der altemierende Unterricht in einzelnen Kantonen auch am Kinder-
garten.

1. Lektion A B A B
2. Lektion A A+B A+B B
3. Lektion B A A+B B A

4. Lektion B A B

5. Lektion A+B B A ' A+B
6. Lektion A+B B A I A+B
7. Lektion A+B

Abbildung 1: Stundenplanbeispiel flr eine erste Primarschulklasse mit alternierendem Unterricht

2 Das Beispiel ist der aktuellen Unterrichtspraxis entnommen, siche in Kindergarten und Primarschule
Gerlafingen 2005 (Anhang 2: Schulhaus Glénd, 1. Klasse).
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An der Primarschulunterstufe werden im altemierenden Unterricht die Kulturtechni-
ken Lesen, Schreiben und Rechnen vermittelt und eingeiibt und mit der ganzen Klasse
vorwiegend Themen aus dem Bildungsbereich «Mensch und Umwelt» behandelt. Tur-
nen und Musik sind dem Ganzklassenunterricht zugeordnet, manuelles Gestalten dem
Halbklassenunterricht, Zeichnen und Malen ist in beiden Zeitgefissen vorzufinden. Am
Kindergarten geschieht das Lernen am Vorbild, das Nachmachen und erste Uben zur
Hauptsache im altemierenden Unterricht. Im Ganzklassenunterricht wird viel Raum
und Zeit fiir freie und spielerische Sequenzen angeboten, femer kénnen die Kinder sich
fortgesetzt mit Gegenstdnden und Aufgaben auseinander setzen, die sie in der Unter-
gruppe kennen gelernt haben.

Mit anderen Worten: Wie gelehrt und gelernt wird, ist aufs Engste mit dem System des
alternierenden Unterrichts abgestimmt. Das Zeitgeflige des Unterrichts, die damit ein-
hergehenden Gruppenbildungen und die Lehr- und Lernkultur bedingen sich gegensei-
tig. Eingriffe in die Unterrichtsorganisation sind demzufolge auch didaktische und me-
thodische Interventionen. Wiirde beispielsweise der alternierende Unterricht zugunsten
von mehr Ganzklassenlektionen verringert, so bedeutete dies fiir die Lehrpersonen,
dass sie die vorgegebenen Lehrplanziele mit ihren Schiilerinnen und Schiilem nicht
mehr mit derselben Qualitét erreichen kénnten. Um z.B. bei méglichst vielen Primar-
schulkindem gute Ergebnisse im Lese-, Schreib- und Rechenunterricht zu erzielen, ist
fiir sie der Halbklassenunterricht im Grunde genommen unverzichtbar. Er erst ermog-
licht es, das einzelne Kind auf seinem Lernweg intensiv zu beobachten und gezielt zu
fordern.?

1.2 Blockzeitenkonstruktionen

Am Anfang der Bemithungen, im Rahmen des altemnierenden Unterrichts am Kinder-
garten und an der Primarschule regelmissige Schulbesuchszeiten einzurichten, stand
gemeinhin die Idee, ein freiwilliges, den Unterricht erginzendes Hortangebot zu schaf-
fen. Die ersten Blockzeitenmodelle fiillten die Unterrichtsliicken in den Stundenplinen,
die infolge des alternierenden Unterrichts fiir jeweils die eine Hilfte der Klasse klafften,
mit Hort. In einer zweiten Entwicklungsphase entstanden auf kommunaler Ebene un-
terrichtsnahe Blockzeiten. Sie ergédnzten den obligatorischen Unterricht mit Bildungs-
angeboten, die nicht zum Lehrplan gehorten, oder sahen vor, im Lehrplan vorgegebene
Bildungsbereiche zeitlich auszudehnen. Derartige Pline riefen die Bildungsdirektionen
auf den Plan. Dies fiihrte in einer dritten Entwicklungsphase zu Blockzeitenmodellen,
die zusitzliche Lektionen fiir eine zweite Primarschullehrperson in den Stundenplan
integrierten: Auf diese Weise erhielten die Schiilerinnen und Schiiler «altemierenden»
Unterricht bei der Klassenlehrperson und bei einer zweiten Primarschullehrperson und
zugleich mehr Ganzklassenunterricht bei der Klassenlehrperson. Die Mehraufwendun-

3 Zur Bedeutung des altemierenden Unterrichts fiir die Lehrpersonen: Kindergarten und Primarschule
Gerlafingen 2005, S. 7 und S. 15f; Arbeitsgruppe Blockzeiten NW EDK 2005, S. 18ff.; Pidagogische
Arbeitsstelle EKD BL 1994, S. 20-37 und S. 70-81.
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gen konnten fiir die Erfiillung des geltenden Lehrplans eingesetzt und mussten nicht fiir
neue Bildungsangebote verwendet werden.

Blockzeiten mit Teamteaching- bzw. Tandemstunden auf der Primarschulunterstufe
und vereinzelt auch am Kindergarten kommen heute in Kantonen mit einem urspriing-
lich grossen Anteil an alternierendem Unterricht zur Anwendung. Kantone mit einem
geringeren Anteil an altemierendem Unterricht haben die geltenden Stundentafeln so
modifiziert, dass der Halbklassenunterricht grosstenteils auf die Nachmittage verlagert
und an den Vormittagen jeweils die ganze Klasse unterrichtet wird. Am Vormittag wird
nur mehr geschichtet, falls auf einer Jahrgangsstufe eine Fachlehrperson fiir einen be-
stimmten Bildungsbereich zustdndig ist und der entsprechende Unterricht in halben
Klassen erteilt wird.*

1.3 Unterrichtsentwicklung

Die Veranderung der Zeitstrukturen und Lerngruppenbildung beriihrt — wie bereits
angemerkt — die Didaktik und Methodik des Unterrichts. Insofern ist die Einfithrung
von Blockzeiten immer auch ein Vorhaben der Unterrichts- und Schulentwicklung.’
Die geforderte Anpassungs- und Entwicklungsleistung ist freilich unterschiedlich an-
spruchsvoll. Umfang und Grosse der zu l6senden Aufgaben hingen ab vom Unter-
schied zwischen der bisherigen und der neuen Unterrichtsorganisation und den damit
einhergehenden Lehr- und Lemkulturen.

Bei der Einfilhrung und Umsetzung von Blockzeiten stellen sich Aufgaben der Un-
terrichtsentwicklung, die eng mit der Rhythmisierung und dem Ganzklassenunterricht
verbunden sind. So sollte den Kindem im Vormittagsunterricht etwa die Hilfte der
Zeit fur das selbstgesteuerte Lemen zur Verfligung stehen. Eine zu ausgeprigte leh-
rerzentrierte Unterrichtsfilhrung ermiidet viele Kinder zu stark und beeintrachtigt un-
ndtigerweise ihren Lemerfolg. Erfahrungsgemass schitzen es die Lehrpersonen, wenn
sie bei der Umsetzung von Blockzeiten ihr didaktisches und methodisches Wissen und
Konnen iiberpriifen und die Anwendung zusétzlicher Lehr- und Lemformen mit den
dafiir geeigneten Lehrmitteln und Unterrichtsmaterialien einiiben und reflektieren kon-
nen. Voraussetzung dafiir ist freilich, dass die entsprechende Weiterbildung ihnen sehr
direkt dabei hilft, den Wechsel vom alternierenden zum Blockzeitenunterricht ohne
Einbussen an der Unterrichtsqualitdt zu vollziehen. Um auf Seiten der Schiilerinnen
und Schiiler einer zu grossen Fragmentierung des Unterrichts vorzubeugen, ist es ferner
wichtig, sorgfaltig zu priifen, wie die in die Blockzeit eingegliederte spezielle Férde-
rung moglichst gut mit dem Klassenunterricht koordiniert werden kann.

4 Ausfiihrlich sind die verschiedenen Blockzeitenkonstruktionen und deren Entstehung in den 90er-Jahren
dargestellt in: Arbeitsgruppe Blockzeiten NW EDK, 2005, S. 28-40.

3 Zur Einfiihrung und Umsetzung von Blockzeiten als Unterrichts- und Schulentwicklungsprojekt siehe auch
Stabsstelle Bildung BKSD BL; 2002; Steger-Vogt, 2005a sowie Arbeitsgruppe Blockzeiten NW EDK 2005,
S. 41-49.
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Hohe Anspriiche stellen Blockzeiten an die Organisationsentwicklung. Eine konsequen-
te Rhythmisierung des Vormittagsunterrichts in lehrerzentrierte und schiilerzentrierte
Sequenzen gelingt, falls die Klassenlehrperson, die zweite Primarschullehrperson im
Falle von Zusatzlektionen und die Forderlehrperson(en) gut miteinander kooperieren
und bei ihrer Unterrichtstitigkeit die vorgegebenen Zeitgefasse fiir die verschiedenen
Lehr- und Lernformen beachten. Um die Zusammenarbeit der Lehrpersonen bei Block-
zeiten zu erleichtern, ist es erstrebenswert, die Zahl der unterrichtenden Personen pro
Klasse moglichst klein zu halten.

Im Bereich der Personalentwicklung steht die Weiterbildung im Vordergrund. Bei der
Projektierung von Blockzeiten ist gemeinsam mit den Kollegien und den Schulhaus-
teams zu untersuchen, welche Ziele und Inhalte der Weiterbildung sie darin unterstiit-
zen konnen, die pddagogischen und allgemein- bzw. fachdidaktischen Neuerungen zu
bewiltigen. Entsprechend den angemeldeten Bediirfnissen ist ein massgeschneidertes
Programm fiir die schulinteme Weiterbildung zusammenzustellen.

2. Tagesstrukturen mit Blockzeiten

Der Begrift der Tagesstrukturen grenzt sich von demjenigen der Tagesschule ab. Mit
seiner Verwendung soll verdeutlicht werden, dass es beim Auf- und Ausbau von fa-
milienergdnzenden Betreuungsangeboten vorerst nicht darum geht, Tagesschulen fiir
alle Kinder einzurichten. Tagesstrukturen verweisen auf ein modularisiertes und wohn-
ortsnahes Betreuungsangebot, das die Obhut in der Familie und den Unterricht an der
Schule erganzt, freiwillig ist und flexibel genutzt werden kann.

2.1 Auf- und Ausbau

Die Notwendigkeit, vermehrt Betreuungsangebote fiir Kinder und Jugendliche bereit-

zustellen, wird je nach Interesse anders begriindet. Zu unterscheiden sind u. a. folgende

Perspektiven:

— das familienpolitische Anliegen, dass Beruf und Familie fiir Miitter und Véter mit-
einander vereinbar sein miissen;

— das sozialpddagogische Anliegen, durch das Elternhaus, die Schule und ein freiwil-
liges FEB-Angebot die Heranwachsenden sprachlich, sozial und kulturell besser in
die schweizerische Gesellschaft zu integrieren;

— das schulpddagogische Anliegen, durch zusétzliche bildungsnahe FEB-Angebote
allen Kindern gute und gerechte Bildungschancen einzurdumen und ihnen eine Se-
kundarstufe-II-Ausbildung zu erméglichen.

Aus der Zusammenstellung geht hervor, dass mit Tagesstrukturen nicht allein dem

Waunsch nach einer verbesserten Vereinbarkeit von Familie und Beruf entsprochen
werden soll. Vielmehr werden Tagesstrukturen heute auch mit sozial- und bildungs-
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politischen Zielsetzungen in Verbindung gebracht. Falls letztere beiden Anliegen aner-
kannt und aufgegriffen werden, ist beim Auf- und Ausbau bzw. bei der Konzeption von
Tagesstrukturen ein bestimmtes Nachfrageverhalten von Seiten sowohl der Eltern als
auch der Schulen zu beriicksichtigen.

2.2 Grundmodell und Varianten

In den nichsten Jahren diirfien in allen Kantonen der deutschsprachigen Schweiz
Blockzeiten eingerichtet werden. Tagesstrukturen setzen sich demzufolge aus begra-
digten Unterrichtszeiten an fiinf Vormittagen, Unterricht an einzelnen Nachmittagen
sowie Betreuung zusammen. Daraus ldsst sich ein Grundmodell fiir einen modularisier-
ten Auf- und Ausbau der Tagesstrukturen mit folgenden die Blockzeiten ergdnzenden
(freiwilligen) Betreuungselementen herleiten: (1) Mittagstischmodule, (2) Betreuungs-
module an unterrichtsfreien Nachmittagen, (3) Frithbetreuungsmodule, (4) Betreuungs-
module im Anschluss an den Nachmittagsunterricht (siehe Abbildung 2).

Die Betreuungsmodule kénnen schulerginzend oder schulintegriert organisiert werden.
Schulergéinzende Formen sind die Tagesfamilie, das Tagesheim oder der ausserschu-
lische Hort. Schulintegrierte Formen sind Betreuungsangebote, die in den einzelnen
Schulhdusern bzw. Schulanlagen untergebracht sind. Beide Formen kénnen auch ne-
beneinander bestehen: Die Frithbetreuung kann z. B. in der Schule einlogiert sein, wih-

Frihbetreuung . Modul 11 Modul 12 Modul 13 Modul 14 Modul 156

Unterricht A+B

Mittagstisch Modul 1 Modul 2 Modul 3 Modul 4 Modul 5
Modul 8 1‘ o =

Unterricht oder Betreuung g %‘ A 3 3 B

am Nachmittag A S 3 B | -2 9

) o o} I : = |

4. Lektion = = e I S :
Modul 18 *° Modul 19 Modul 20

Betreuung am Modul 16 = Modul 17

Spétnachmittag

Abbildung 2: Grundmodell Tagesstruktur mit Blockzeiten (Beispiel erste Primarschulklasse)
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rend die anderen Angebote (Mittagstisch, Nachmittags- und Spéitnachmittagsbetreu-
ung) ausgelagert sind. Ferner konnen die Tagesstrukturen — entsprechend dem lokalen
Bedarf— mehr oder weniger Betreuungsmodule umfassen, z. B. nur Blockzeiten kombi-
niert mit einem Mittagstisch. Schulen, an denen mit Tagesstrukturen massgeblich auch
sozial- und bildungspolitische Anliegen verfolgt werden, kénnten einen Teil der Be-
treyungsmodule in ein zusétzliches Bildungsangebot fiir die Schiilerinnen und Schiiler
umwandeln. So hat z. B. die Arbeitsgruppe Blockzeiten der Nordwestschweizerischen
Erziehungsdirektorenkonferenz (NW EDK) empfohlen (Arbeitsgruppe Blockzeiten
NW EDK, S. 55-58), in Stidten und Einwohnergemeinden mit einem hohen Anteil an
Schiilerinnen und Schiilemn aus Migrations- und bildungsfernen Familien Blockzeiten
mit einer erweiterten Unterrichts- bzw. Forderzeit an den Nachmittagen zu erproben.
Das bildungsnahe Zusatzangebot soll fiir die Eltern unentgeltlich sein.

3. Dienstleistungen der Padagogischen Hochschulen

Blockzeiten tragen dazu bei, dass sich die Lehr- und Lernkulturen am Kindergarten
und an der Primarschule weiterentwickeln und verdndern. Diese Entwicklungs- und
Verdnderungsprozesse sind komplex und beriihren sehr direkt die Konzepte und For-
men des Unterrichts. Aus diesem Grund ist es zweckmissig, dass die Einfiihrung und
Umsetzung von Blockzeiten mittels Unterricht durch die Kantone sowohl begleitet als
auch im nétigen Umfang angeleitet wird.

Neben der kantonalen Koordination und Information sollte sichergestellt werden, dass
die Padagogischen Hochschulen einen Teil ihrer Dienstleistungen und Weiterbildungs-
angebote auf die flichendeckende Einflihrung von Blockzeiten sowie auf den sukzessi-
ven Auf- und Ausbau schulintegrierter und schulergidnzender Tagesstrukturen ausrich-
ten konnen.

3.1 Beratung und Weiterbildung vor Ort

In den kommenden Jahren ist insbesondere mit einem wachsenden Bedarf an Bera-
tungs- und Unterstiitzungsleistungen bei der Projektierung, Umsetzung und Evaluation
von lokalen Blockzeiten- und Tagesstrukturvorhaben zu rechnen.

Gemeindebehorden und Schulleitungen werden entsprechende Dienstleistungen zu-
néchst bei der Einfiihrung und Umsetzung von Blockzeiten benétigen, vorwiegend in
Bezug auf drei Belange:

— auf die Entwicklung von Unterrichtskonzepten samt den dafiir erforderlichen Lehr-
und Lemumgebungen, mit deren Hilfe die Lehrpersonen diejenigen Lemziele, die
sie bislang dem alternierenden Unterricht zugewiesen haben, mit der ganzen Klasse
bearbeiten kénnen;
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— auf die Anwendung von Lehr- und Lernmethoden, die dem eigenaktiven und selbst
gesteuerten Lemen der Kinder hinreichend Raum und Zeit gewihren. Der Block-
zeitenunterricht ist vormittags auf eine gut ausbalancierte Rhythmisierung zwischen
lehrer- und schiilerzentrierten Aktivititen angewiesen;

— auf die Anpassung der Formen der Zusammenarbeit insbesondere zwischen den
Klassenlehrpersonen und den Forderlehrpersonen. Bei Blockzeiten ist die ambulan-
te Forderung moglichst im Teamteaching zu bewerkstelligen und an die schiilerzen-
trierten Aktivititen zu koppeln.

Bei den Weiterbildungsangeboten ist es fiir die Schulen von Vorteil, wenn Forderlehr-
personen flir die Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen Bediirfnissen in einer Klasse
gleichzeitig mehrere Aufgaben iibernehmen kdnnen. Fiir Kantone, in denen dies noch
nicht der Fall ist, sollten die bestehenden Weiterbildungskonzepte emeuert werden.
Interessierte Lehrpersonen sind z. B. dafiir zu qualifizieren, dass sie fiir eine Klasse die
Férderaufgaben sowohl in Deutsch als Zweitsprache wie auch im schriftsprachlichen
und mathematischen Bereich erfiillen kénnen. Ausserdem sollten entsprechende Wei-

terbildungskonzepte auch Angebote in integrativer Didaktik und in Forderdiagnostik
vorsehen.

Begleitung und Beratung wird allerdings nicht nur bei Blockzeiten, sondern zusehends
auch bei der Planung und Einrichtung von Tagesstrukturen nachgefragt werden. Die
Gemeinde- und Schulbehdrden werden z. B. in Erfahrung bringen wollen, wie gross
der Bedarf an familienergdnzender Betreuung ist, welche Angebotsformen aufgrund
der lokalen Gegebenheiten zu bevorzugen sind und wie der Auf- und Ausbau etappiert
werden soll. Vielfach wird fiir sie aus Legitimations- und aus Griinden der Qualitéts-
vorsorge zusdtzlich die Notwendigkeit bestehen, die Umsetzung von kommunalen Pro-
jekten fachlich begleiten und evaluieren zu lassen.

3.2 Forschung und Entwicklung

Blockzeiten und Tagesstrukturen sind in der deutschsprachigen Schweiz noch kein ge-
wichtiger Gegenstand der Forschung und Entwicklung an den Pidagogischen Hoch-
schulen und Universitaten. Bislang hat vor allem das Piddagogische Institut der Uni-
versitit Ziirich die Einfihrung von Blockzeiten in Basel-Stadt und der Stadt Ziirich
untersucht (Stockli et al. ,1997, 2002 und 2003). Gegenwirtig evaluiert die Pddagogi-
sche Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz die Umsetzung von Blockzei-
ten am Kindergarten und an der Primarschule der Stadt Solothurn (Schiipbach et al.,
2005). Ab Mitte 2006 wird die Evaluation der laufenden, von der Pidagogischen Hoch-
schule Rorschach begleiteten Schulversuche mit Blockzeiten im Kanton St. Gallen ein-
setzen (Steger-Vogt, 2004 und 2005b). Bemerkenswert ist ferner, dass der Schweizer
Nationalfonds ein Projekt® finanziell unterstiitzt, das die Qualitit und Wirksamkeit von
Tagesschulen, Blockzeitenmodellen und Hortbetreuung fiir Kinder im frithen Primar-
schulalter (1. und 2. Klasse) erforschen wird.
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Die zuriickliegenden Evaluationen zu Blockzeiten haben die Akzeptanz des Wechsels
von den bisherigen zu den neuen Zeitstrukturen bei den Eltern und Lehrpersonen sowie
die Auswirkungen auf das Befinden und das Lemverhalten der Schiilerinnen und Schii-
ler untersucht. Gepriift wurde ferner, ob die Einfithrung von Blockzeiten die Arbeits-
zufriedenheit und die beruflichen Belastungen der Lehrpersonen verindert bzw. ob die
gewihlten strukturellen Rahmenbedingungen von den Lehrpersonen als hinreichend
beurteilt werden. Noch zu wenig umfassend untersucht werden konnten jedoch die Ver-
dnderungen in den Lehr- und Lemprozessen. Ein wichtiger Grund fiir dieses Defizit
ist, dass die Umstellung auf begradigte Schulbesuchszeiten lange Zeit vorwiegend als
organisatorische Massnahme angegangen worden ist. Diese Einstellung hat sich inzwi-
schen, nicht zuletzt dank der Evaluationen des Padagogischen Instituts der Universitit
Ziirich, gedndert: Die neuesten Projekte stiitzen sich auf pidagogische Konzepte ab,
welche die Umstellung auf Blockzeiten mit Leitideen und umschriebenen Zielen fiir
die Unterrichts- und Schulentwicklung verbinden (Zaugg, 2004; Steger-Vogt, 2005a;
Jurt Betschart et al., 2005).

Die kiinftige Evaluation von Blockzeiten wird sich daher verstéirkt mit den Lehr- und
Lemarrangements innerhalb der verdnderten Zeitstrukturen befassen. Das ist bei der
auf mehrere Jahre hin angelegten Begleitstudie fiir die Stadt Solothurn bereits der Fall.
Ebenso wird die Evaluation der St. Galler Schulversuche den Fokus auf die Unter-
richtsgestaltung richten und das kantonale padagogische Konzept fiir Blockzeiten iiber-
priifen. Die vertiefte Untersuchung der Lehr- und Lernarrangements ist wichtig, weil
nach wie vor zu wenig klar ist, wie ein qualitativ guter Blockzeitenunterricht struktu-
riert werden kann bzw. wie bei der Umstellung auf die verinderten Zeitstrukturen zu
gewihrleisten ist, dass eine gute Unterrichtsqualitit aufrecht erhalten bleibt. In Bezug
auf die Lemzielerreichung durch die Kinder hilt z.B. die Basler Evaluation fest: «In
den Kemfichern Deutsch und Mathematik bilanziert rund ein Drittel (der Klassen-
lehrpersonen — B.W.) eine Abnahme des Lemertrags, wihrend etwa 55 Prozent mit
«teils/teils» antworten.» (Stockli et al., 1997, S. 152) Die Ziircher Studie ist hinsicht-
lich des Lernertrags in den Kermnbereichen Deutsch und Mathematik zu vergleichbaren
Resultaten gelangt (Stockli et al., 2003, S. 50). Angesichts des Umstandes, dass die
Einfithrung von Blockzeiten in Basel-Stadt ebenso wie in Ziirich zusitzliche Kosten
fiir den Unterricht verursacht und somit auch ein «Bildungsmehrwert» erwartet werden
konnte, sind solche Riickmeldungen ernst zu nehmen und bei der anstehenden flichen-
deckenden Einflihrung von Blockzeiten in der deutschsprachigen Schweiz fortgesetzt
unter die Lupe zu nehmen.

In Ergénzung zu lokalen Evaluationen briuchte es unbedingt auch interkantonale For-
schungs- und Entwicklungsprogramme, welche die verschiedenen Konstruktionswei-
sen und Unterrichtskonzepte fiir Blockzeiten miteinander vergleichen und deren Aus-

¢ Das Forschungsvorhaben wird als Kooperationsprojekt von der Universitit Bem und dem
Forschungsschwerpunkt «Bildung der 4- bis 8-jihrigen Kindem» an der Padagogischen Hochschule der
FHNW (Leitung: Prof. Dr. Walter Herzog und Prof. Dr. Marianne Schiipbach) durchgefiihrt.
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wirkungen auf das Lern- und Sozialverhalten der Schiilerinnen und Schiiler sowie auf
die Zusammenarbeit der Lehrpersonen im Team und Kollegium durchleuchten. Die
Bildungsdirektionen und die einzelnen Schulen benétigen ein fundiertes Wissen iiber
die Gelingensbedingungen eines qualitativ guten Blockzeitenunterrichts, der mit den
librigen Zielen der aktuellen Schul- und Unterrichtsentwicklung iibereinstimmt (z. B.
Erreichung der grundlegenden Lemziele der Volksschule mit moglichst allen Kin-
demn, Verbesserung des Umgangs mit der wachsenden Heterogenitiit in den einzelnen
Schulen, Verstirkung der integrativen Ausrichtung bei den Unterstiitzungsangeboten).
Dabei sollte der Blick eigens auch auf Schulen mit erschwerten Bedingungen gerich-
tet werden. Der Blockzeitenunterricht an Schulen mit hohen Anteilen an Kindern aus
bildungsfemen und Migrationsfamilien kann wegen des nétigen aufwindigeren Un-
terstlitzungsangebots nicht gleich geformt sein wie an Schulen, die mehrheitlich von
Kindem aus privilegierten Verhiltnissen besucht werden. Von besonderem Interesse
ist es, in Erfahrung zu bringen, ob Tagesstrukturen ein geeignetes Mittel dafiir sind,
die Unterrichtsbedingungen fiir die Lehrpersonen sowie die Lembedingungen fiir die
Schiilerinnen und Schiiler in belasteten Schulen zu verbessern. Oder anders gefragt:
Aufgrund welcher Einstellungen und Haltungen der beteiligten Professionen, welcher
strukturellen Rahmenbedingungen, welcher Lehr- und Lernarrangements und welcher
Betreuungskonzepte koénnen Blockzeiten mit einer erweiterten Unterrichts- bzw. bil-
dungsnahen Forderzeit den Schulerfolg der Kinder in Brennpunktschulen erhéhen?

Im Zusammenhang mit dem Auf- und Ausbau von Tagesstrukturen ist es aus sozial- und
schulpddagogischer Sicht vorrangig, in den néchsten Jahren die im Bildungsbereich
verfiigbaren Forschungsmittel in die Weiterentwicklung des Blockzeitenunterrichts fiir
alle Kinder zum einen sowie bildungsnaher Tagesstrukturen in sozialen Brennpunkt-
schulen zum anderen zu investieren. Zweifelsohne ist auch die anwendungsorientierte
Forschung im Bereich von schulergdnzenden oder schulintegrierten Formen der fa-
milienerginzenden Betreuung zu fordem, die hauptsichlich eine verbesserte Verein-
barkeit von Familie und Beruf bzw. eine nachhaltigere Integration von Miittern mit
schulpflichtigen Kindern in die Arbeitswelt bezwecken. Da an solchen Forschungspro-
grammen jedoch auch andere Politikbereiche ein grosses Interesse haben, sollten dafiir
nicht in erster Linie Mittel aus den Bildungsetats verwendet, sondem weitere Finanzie-
rungsquellen erschlossen werden.
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Ganztagsschulen in Deutschland

Ludwig Stecher

Die Ganztagsschule ist in Deutschland spitestens seit der Verdffentlichung der
Ergebnisse der ersten PISA-Erhebung (2001) ein viel diskutiertes Thema. Wie die
aktuellen Zahlen zur Entwicklung von Ganztagsschulen zeigen, korrespondiert
mit dem o6ffentlichen Interesse auch ein enormer zahlenmissiger Aufschwung an
Ganztagsschulen. Mit der Ganztagsschule verbinden sich dabei nicht nur Hoff-
nungen auf eine verbesserte Lern- und Lehrkultur, sondern die Ganztagsschu-
le soll auch erzieherische Funktionen iibernehmen und durch ihr verlissliches
Betreuungsangebot beiden Elternteilen eine Erwerbstitigkeit ermoglichen. Ob
die Ganztagsschule alle diese Hoffnungen erfiillen kann, ist jedoch derzeit aus
wissenschaftlicher Sicht noch unklar. In dieser Situation kommt der derzeit in
Deutschland durchgefiihrten Lingsschnittstudie zur Entwicklung von Ganztags-
schulen (StEG) eine besondere Bedeutung zu. Auf der Basis einer reprisentativen
Stichprobe mit ca. 35'000 Schiilerinnen und Schiilern aus 380 Schulen soll sie Ant-
worten auf die dringenden Fragen liefern. Neben den Schiilern wurden auch die
Schulleitungen, das pidagogische Personal, die ausserschulischen Kooperations-
partner wie auch die Eltern befragt. Der Beitrag schliesst mit einigen Anmerkun-
gen dazu, welche moglichen Auswirkungen die Einfiihrung der Ganztagsschule
auf die Lehrerinnen und Lehrer haben kann — sei dies in Bezug auf die Ausbildung
der Lehrerinnen und Lehrer, sei dies in Bezug auf neue Arbeitszeitmodelle mit
lingeren Anwesenheitszeiten in der Schule.

1. Begriindungen ...

Das Thema Ganztagsschule hat zur Zeit Konjunktur. Dies zeigt sich nicht nur in der
offentlichen Diskussion um die Ganztagsschule, sondemn auch in der Zahl wissen-
schaftlicher Ver6ffentlichungen zum Thema. Recherchiert man etwa in der Datenbank
des Fachinformationssystems Bildung (FIS-Bildung), so zeigt sich, dass in den Jah-
ren 2003 und 2004 so viele Artikel, Beitrdge und Biicher zum Thema Ganztagsschule
(Schlagwortsuche «Ganztagsschule») erschienen sind wie niemals zuvor in den letzten
20 Jahren. Einer der Hintergriinde fiir diesen Aufschwung der Ganztagsschule als ei-
nem Offentlichen Thema sind sicher die schlechten Ergebnisse der deutschen Schiile-
rinnen und Schiiler in den PISA-Studien. Die Ganztagsschule soll durch eine verdnder-
te Lehr- und Lemkultur die Schulleistungen der Kinder und Jugendlichen fordem, aber
auch dazu beitragen, dass bildungsrelevante Rahmenkompetenzen wie selbststindiges
Lemen gefordert werden. Mit der Ganztagsschule verbinden sich aber nicht nur bil-
dungspolitische Hoffnungen (vgl. BMFSFJ 2003, S. 487). Jugendpolitische Argumente
beispielsweise zielen auf die allgemeine Verbesserung und Optimierung der Bedingun-
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gen fiir eine gelingende psychosoziale Entwicklung der Heranwachsenden und deren
Integration in die Welt der Erwachsenen, die durch das Mehr an Zeit in der Ganztags-
schule besser unterstiitzt werden sollen. Schliesslich ist nicht zu vemachléssigen, so
familien- und arbeitsmarktpolitische Argumente, dass durch die ganztigige Betreuung
der Kinder und Jugendlichen beiden Elternteilen zunehmend die Méglichkeit zur Er-
werbstitigkeit offen steht.

Im Jahr 2003 hat die deutsche Bundesregierung deshalb das «Investitionsprogramm
Zukunft Bildung und Betreuung» (IZBB) aufgelegt. Im Rahmen dieses Programms
werden zwischen 2003 und 2007 insgesamt vier Milliarden Euro fiir den Auf- und den
Ausbau von Ganztagsschulen zur Verfiigung gestellt. Weitere Forderung und Unterstiit-
zung erhalten die Ganztagsschulen seitens der einzelnen Bundeslinder. Zweifelsohne
haben diese Aktivititen zu einem Aufschwung in der Entwicklung der Ganztagsschu-
len in Deutschland gefiihrt.

2. Entwicklungen ...

Betrachtet man die Entwicklung der Ganztagsschulen in Deutschland auf der Basis der
offiziellen Statistik, zeigt sich ein enormer Aufschwung in den letzten Jahren (Sekreta-
riat der Stéindigen Konferenz der Kultusminister 2006; siehe Abb. 1). So ist die Anzahl
der im Ganztagsbetrieb arbeitenden Grundschulen' von 2002 bis 2004 von 1'757 auf
2"7166 gestiegen, was einer Zunahme in diesem Zeitraum von 57 Prozent entspricht.
Wie Abbildung 1 ausweist, stellen damit die Grundschulen die zahlenmissig stirkste
Gruppe der Ganztagsschulen in Deutschland. Die 2'766 Grundschulen machen 16 Pro-
zent aller Grundschulen im Bundesgebiet aus (siehe Abb. 2).

Die hochste relative Zuwachsrate zwischen 2002 und 2004 haben wir bei den Schulen
mit mehreren Bildungsgdngen, die vornehmlich in den neuen Landemn der Bundesrepu-
blik zu finden sind, und den Gymnasien zu verzeichnen?. Bei den Schulen mit mehreren
Bildungsgéngen ergibt sich zwischen 2002 und 2004 eine Zuwachsrate an ganztigig
arbeitenden Schulen von 68 Prozent®. Die 553 Schulen machen damit etwa ein Viertel

U «Ganztigige Beschulung und Betreuung werden hiufig von Schulzentren angeboten, die mehrere
Schularten als eine Verwaltungseinheit vereinen. An solchen Zentren werden verschiedene Angebote des
Ganztagsschulbetriebs haufig fiir mehrere Schularten gemeinsam vorgehalten» (Sekretariat der Stindigen
Konferenz der Kultusminister 2006, S. €). In einem solchen Fall werden die Schulen schulartspezifisch, das
heisst unter der jeweiligen Schulart, getrennt ausgewiesen. Ein Schulzentrum beispielsweise, das in zwei
Schularten Ganztagsbetrieb vorhalt, wird damit zweimal gezahit.

2 Bei den Freien Waldorfschulen fand zwischen 2002 und 2004 sogar ein Zuwachs an Ganztagsschulen von
110 Prozent statt (von 30 auf 63 im Ganztagsbetrieb arbeitenden Schulen). Auf Grund der zahlenmissig
geringen Bedeutung dieser Schulart im deutschen Bildungssystem soll darauf im Weiteren aber nicht niher
eingegangen werden.

3 Wobei, betrachtet man die Zuwachsraten zwischen den Jahren 2002 und 2003 (53 %) und zwischen 2003
und 2004 (10%) im Vergleich zueinander, gegenwirtig eine deutliche Abschwichung der Zuwachsrate zu
erkennen ist.
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Quelle: Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutsch-
land 2006, Tabelle 1, S. 9.

Abbildung 1: Entwickiung der Ganztagsschulen in Deutschland zwischen 2002 und 2004

aller Schulen mit mehreren Bildungsgiingen aus. Bei den Gymnasien betrégt der Zu-
wachs zwischen 2002 und 2004 67 Prozent. 2004 arbeiteten insgesamt 644 Gymnasi-
en im Ganztagsbetrieb — das entspricht einem relativen Anteil dieser Schulen an allen
Gymnasien von 21 Prozent. Etwas geringer fillt die Zuwachsrate bei den Hauptschulen
aus. Hier betriigt sie aber auch immerhin noch 52 Prozent. Etwa 18 Prozent aller deut-
schen Hauptschulen arbeiten damit gegenwirtig als Ganztagsschulen.

Deutlich geringere Zuwachsraten als fiir die vorgenannten Schularten finden wir fiir
die Realschule mit 39 Prozent und fiir die Integrierten Gesamtschulen bzw. die Sonder-
schulen mit jeweils nur 4 bzw. 9 Prozent Zuwachs. Betrachten wir jedoch Abbildung 2,
so wird deutlich, dass die geringen Zuwachsraten im Bereich der Integrierten Gesamt-
schulen bzw. der Sonderschulen auf einen gewissen Deckeneffekt zuriickzufiihren sind.
Bei den Sonderschulen arbeitete 2002 bereits ein gutes Drittel als Ganztagstagsschule,
bei den Gesamtschulen bereits gut zwei Drittel.

Neben der Betrachtung der Anzahl der Schulen im Ganztagsbetrieb und deren Ent-
wicklung zwischen 2002 und 2004 lohnt auch ein Blick auf die Entwicklung der Zahl
der Schiilerinnen und Schiiler, die am Ganztagsbetrieb teilnehmen. Es zeigt sich, dass
gegenwirtig (2004) etwa 1,1 Millionen Schiilerinnen und Schiiler Ganztagsangebo-
te wahrnehmen®. Dies entspricht einem Anteil an allen deutschen Schiilerinnen und
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<
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Quelle: Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutsch-
land 2006, Tabelle 2, S. 9.

Abbildung 2: Anteil der Ganztagsschulen an allen Schulen der jeweiligen Schulart

Schiilern der Primar- und Sekundarstufe I von 12,5 Prozent (Sekretariat der Stindigen
Konferenz der Kultusminister, 2006, S. 15). Dabei zeigen sich deutliche schulartspezi-
fische Unterschiede: Wahrend der Anteil der am Ganztagsschulbetrieb teilnehmenden
Schiilerinnen und Schiiler an allen Schiilern der jeweiligen Schulart bei den Grund-,
den Realschulen und den Gymnasien nur zwischen 5 und 7 Prozent betriigt, liegt dieser
Anteil bei den Sonderschulen bei 36, bei den Integrierten Gesamtschulen sogar bei 69
Prozent. Diese Unterschiede sind vor allem auf die unterschiedlichen Organisationsmo-
delle des Ganztagsbetriebs in den jeweiligen Schularten zuriickzufiihren. Wihrend die
Integrierten Gesamtschulen (und die Sonderschulen) hiufig als vollgebundene Modelle
organisiert sind — das heisst, dass alle Schiilerinnen und Schiiler, die die Schule besu-
chen, auch an den Ganztagsangeboten verpflichtend teilnehmen miissen — iiberwiegen
bei den anderen Schularten offene Organisationsmodelle. Bei diesen Modellen kénnen
die Schiilerinnen und Schiiler selbst entscheiden, ob sie an den ganztigigen Angeboten

ihrer Schule teilnehmen mdéchten oder nicht (siehe Sekretariat der Stindigen Konferenz
der Kultusminister, 2006, S. 11).

4 Die Statistik der Kultusministerkonferenz lisst dabei keine Aussagen zu, mit welcher zeitlichen und
angebotsbezogenen Intensitit die Schiilerinnen und Schiiler am Ganztagsangebot teilnehmen.
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3. ... und drjngende Fragen

In erstaunlichem Kontrast zur 6ffentlichen Prominenz des Themas und zur eben be-
schriebenen rasanten Entwicklung der Ganztagsschulen in den letzten Jahren steht der
Mangel an wissenschaftlich gesichertem Wissen iiber Ganztagsschulen. Bislang gibt es
kaum Studien, die iiber die padagogische Wirkung, die unterschiedlichen Organisati-
onsmodelle und padagogischen Konzepte, die Ausbildung des Personals im Nachmit-
tags- bzw. ausserunterrichtlichen Bereich oder iiber die Auswirkungen des Ganztagsbe-
suchs der Kinder auf die Familie auf der Basis umfassender reprisentativer Stichproben
Auskunft geben. Mit anderen Worten: Wir wissen derzeit kaum, ob die vielfachen Hoff-
nungen, die sich an die Einrichtung und den Ausbau von Ganztagsschulen kniipfen, in
der Schulpraxis tatsdchlich realisiert werden konnen (vgl. Klieme, Kiihnbach, Radisch
& Stecher, 2005; Radisch & Klieme, 2004).

4. Die Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen

Der gegenwirtig umfassendste und aufwindigste wissenschaftliche Versuch, die vie-
len dringenden Fragen, die sich mit der Ganztagsschule verbinden, zu beantworten ist
die «Studie zur Entwicklung von Ganztagsschuleny (StEG)’. StEG wird durchgefiihrt
von einem Konsortium bestehend aus dem Deutschen Institut fiir Internationale Péada-
gogische Forschung in Frankfurt (Eckhard Klieme), dem Deutschen Jugendinstitut in
Miinchen (Thomas Rauschenbach) und dem Institut fiir Schulentwicklungsforschung
in Dortmund (Heinz Giinter Holtappels), finanziell unterstiitzt vom Bundesministerium
fiir Bildung und Forschung und in Kooperation mit den Kultusministerien der Lander.

Bei StEG handelt es sich — in erster Linie® — um eine bundesweit durchgefiihrte Be-
fragungsstudie an deutschen Ganztagsschulen. Um die Komplexitit der schulischen
Realitét dabei moglichst umfassend abzubilden, werden nahezu alle an Schule betei-
ligten Personengruppen befragt: die Schulleitungen, das Lehrerkollegium, das weitere
im Ganztagsbetrieb arbeitende padagogische Personal, die ausserschulischen Koopera-
tionspartner, die Schiilerinnen und Schiiler sowie deren Eltern. Dies erméglicht einen
umfassenden Blick auf die schulischen Abldufe aus unterschiedlichsten Perspektiven.
Neben der Mehrperspektivitit zeichnet sich StEG durch seine grosse reprdsentative
Stichprobe aus. Rund 380 Schulen mit nahezu 35'000 Schiilerinnen und Schiilern be-
teiligen sich an der Studie. Ein in der deutschen Ganztagsschulforschung bisher einma-
liges Unternehmen.

3 Kontakt StEG: Dr. Ludwig Stecher (Projektkoordinator), Deutsches Institut fiir Internationale Padagogische
Forschung, Frankfurt a.M.

6 Mit StEG kooperiert eine Reihe weiterer — zum Teil qualitativer — Projekte, die sich mit verschiedenen
Schwerpunktthemen zur Ganztagsschule — wie zum Beispiel der Bedeutung von Sport und Bewegung im
Ganztagsangebot — beschiftigen.
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Entsprechend der Forschungsschwerpunkte der beteiligten Institute und der zahlrei-
chen Desiderate im Bereich der Ganztagsschulforschung decken die Fragebogen weite
inhaltliche Bereiche ab. Zielrichtung ist dabei nicht ein Vergleich zwischen «guteny»
und «schlechten« Ganztagsschulen. Vielmehr geht es darum, diejenigen Aspekte und
Faktoren zu identifizieren, die eine erfolgreiche Arbeit an den Schulen ermoglichen
bzw. diese erschweren. Ein zentraler Bereich richtet sich dabei auf die Schul- und Un-
terrichtsqualitit und auf die Qualitit der nachmittiglichen bzw. ausserunterrichtlichen
Angebote. Hier kommen sowohl die Schulleitungen und das Lehrerkollegium als auch
das weitere padagogisch titige Personal und die Schiilerinnen und Schiiler zu Wort.
Ein anderer Bereich bezieht sich eingehender auf das weitere padagogisch tétige Per-
sonal: Wer bestreitet die zusétzlichen Angebote im Ganztagsbetrieb — Lehrkrifte, So-
zialpadagoginnen oder Ehrenamtliche — und welche Ausbildung bringen sie fiir diese
Arbeit mit? Diese Frage ist grundlegend fiir alle Bemithungen zur Weiterbildung dieses
Personals. Ein anderer Bereich richtet den Fokus auf die unterschiedlichen pidago-
gischen und organisatorischen Modelle von Ganztagsschulen. In der Bundesrepublik
Iasst sich hier eine erhebliche Bandbreite feststellen. Ein weitgehendes Novum in der
Ganztagsschulforschung ist der StEG-Fragebogen fiir ausserschulische Kooperations-
partner. Dieser von den Leiterinnen und Leitern der 6rtlichen Verbiande zu bearbeitende
Fragebogen ermoglicht differenzierte Einblicke in die Beschaffenheit und auch Proble-
me der Zusammenarbeit zwischen den Verbidnden und den Schulen — aus der Sicht der
Verbinde. Weitere wichtige inhaltliche Bereiche der Studie richten sich beispielsweise
auf die Akzeptanz des Ganztagsbetriebs und seiner Angebote seitens der Schiilerinnen
und Schiiler sowie deren Eltern und vieles anderes mehr.

StEG ist dabei nicht nur am Status Quo der Ganztagsschulen interessiert — im Sinne ei-
ner Querschnitterhebung —, im Mittelpunkt steht die Entwicklung von Ganztagsschulen
iiber mehrere Jahre hin. Deshalb ist StEG als eine Lingsschnittstudie angelegt, bei der
dieselben Schulen und Personen in drei Erhebungswellen im Abstand von knapp zwei
Jahren befragt werden. Dies erlaubt einen verldngerten Einblick in die Startphase jener
Ganztagsschulen, die erst kiirzlich im Rahmen der Férderprogramme des Bundes und
der Lander den Ganztagsbetrieb aufnahmen. Aber auch bei Schulen, die schon linger
als Ganztagsschule arbeiten, ermdglicht die lingsschnittliche Anlage der Studie ein aus-
reichendes Zeitfenster zur Erfassung dynamischer Entwicklungsprozesse. Im Sommer
2005 wurde die erste Erhebung durch das Data Processing Center, Hamburg, durchge-
filhrt. Die weiteren Erhebungswellen finden im Frithjahr 2007 und 2009 statt. Derzeit
werden die Daten der ersten Erhebungswelle aufbereitet. Im Herbst 2006 werden die
Ergebnisse der Base-line-Erhebung in Buchform verdffentlicht (Juventa-Verlag).
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5. Ganztagsschulen und ihre Konsequenzen fiir die Lehrerinnen und
Lehrer(-bildung)

Die Ganztagsschulen haben in den letzten Jahren die Schullandschaft in Deutschland
deutlich verdndert. Das betrifft neben der formalen Organisation von Schule unter an-
derem auch die Arbeit der Lehrerinnen und Lehrer. Auf zwei der Themen, die mir in
diesem Zusammenhang besonders wichtig erscheinen, machte ich abschliessend kurz
eingehen: a) die Zusammenarbeit zwischen den Lehrerinnen und Lehrem und dem wei-
teren im Ganztagsbetrieb arbeitenden padagogischen Personal und b) neue Arbeitszeit-
regelungen fiir Lehrerinnen und Lehrer.

(a) Die Kooperation zwischen den Lehrerpersonen und dem weiteren piddagogischen
Personal an der Schule ist ein wesentlicher Aspekt fiir eine gelingende Ganztagsschule.
Gerade wenn wir daran denken, dass eines der Definitionskriterien, das die deutsche
Kultusministerkonferenz in Bezug auf Ganztagsschulen formulierte, darin besteht, dass
das, was am Vormittag (unterrichtsbezogen) und das, was am Nachmittag (ausserhalb
des Unterrichts) stattfindet, in einem konzeptionellen Zusammenhang zueinander ste-
hen soll. Dies ist in der Praxis nur dort méglich, wo die Lehrkrifte und das weitere
pidagogische Personal eng zusammenarbeiten und kooperieren. Dazu sind einerseits
geeignete organisatorische Instrumente in der Schule notwendig — wie gemeinsame
Konferenzen und ausreichende Uberschneidungen in den Arbeitszeiten beider Grup-
pen —, die gewihrleisten, dass Absprachen getroffen und gemeinsame Ideen entwickelt
und umgesetzt werden kénnen. Dazu gehort andererseits auch ein professionsiibergrei-
fendes inhaltliches Verstdndnis der gemeinsamen Arbeit. Betrachten wir in diesem Zu-
sammenhang die gegenwirtige Diskussion zwischen Schul- und Sozialpadagogik als
wichtigen Partnemn einer ganztdgigen Bildung, so zeigt diese Diskussion aus meiner
Sicht allerdings, dass hier nur sehr langsam zusammenwéchst, was zusammengehdrt.
So fand beispielsweise 2003 an der Universitit Bielefeld eine Tagung zur Koopera-
tion zwischen Jugendhilfe und Schule im Bereich der ganztdgigen Bildung statt, bei
der das Verhiltnis zwischen Schul- und Sozialpddagogik neu vermessen und im Sin-
ne einer kooperativen Gestaltung ganztigiger Bildung neu formuliert werden sollte.
Wer jedoch den Tagungsband (Otto & Coelen, 2004) zur Hand nimmt und sich dort
auf die Suche nach einem gemeinsamen, die Professionen verbindenden Bildungsver-
stindnis macht, erlebt eine Uberraschung. Gerade der Sozialpidagogik scheint es dort
gar nicht so sehr um die Formulierung eines gemeinsamen verbindenden Bildungs-
verstindnisses mit der Schulpddagogik zu tun zu sein, sondem sie nimmt vielmehr
selbstbewusst und geradezu <eigensinnig eine eigene origindre Bildungsidee fiir sich
in Anspruch. Beispielhaft ist hierfiir der Beitrag von Albert Scherr. Scherr rekurriert
darin auf eine Bildungsidee, die er als Subjekt-Bildung bezeichnet. (Subjekt-)Bildung
versteht er darin als Eigenleistung des Subjekts, die sich auf die Entfaltung der Sub-
jektivitét im Sinne von «Selbstbewusstseins- und Selbstbestimmungsfahigkeit» richtet,
wobei Subjektivitdt «nicht als eine selbstverstandliche Eigenschaft der Individuen un-
terstellt, sondem als ein Potenzial begriffen wird, dessen Entwicklung und Realisierung
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an angebbare Voraussetzungen und Bedingungen gebunden ist» (Scherr in Otto & Co-
elen, 2004, S. 89). Bildungsprozesse sind aus dieser Perspektive danach zu bewerten,
inwieweit sie die Entfaltung dieses Potenzials ermdglichen und «zu solchen Prozessen
[beitragen] ..., in denen Individuen zur bewussten Auseinandersetzung mit demokrati-
schen und menschenrechtlichen Prinzipien, mit fremdenfeindlichen und rassistischen
Ideologemen und Ideologien sowie mit den Méglichkeiten und Schwierigkeiten der
Entwicklung eines verantwortlichen Lebensentwurfs unter den Bedingungen der Ge-
genwartsgesellschaft befihigt werden» (ebd., S. 88). Zu unterscheiden sind derart aus-
gerichtete Bildungsprozesse von Lernprozessen, die auf den «Erwerb eines funktional
abrufbaren Wissens und Koénnensy zielen, die «fiir das identitatsstiftende Selbst- und
Weltverstindnis von Individuen jedoch [...] irrelevant sind» (ebd., S. 91). Eine solcher-
massen formulierte einseitige Landnahme des Bildungsbegriffs — Bildung vs. Lemen
— scheint mir das Verhéltnis zwischen Schul- und Sozialpddagogik eher zu erschwe-
ren als in einem kooperativen Entwurf von Schule zu enden. An der Schnittstelle zwi-
schen Schulpddagogik und den weiteren Professionen im Ganztag sehe ich eine der
Schliisselstellen einer gelingenden Ganztagsschulentwicklung, und es wird interessant
sein, die Diskussion in diesem Zusammenhang die néchsten Jahre zu verfolgen. Zu den
professionspolitischen — und das heisst letztlich auch ausbildungsbezogenen — Fragen
gehort die Frage, ob Lehrpersonen, die im Bereich des Ganztagsangebots eingesetzt
werden, hinreichend fiir die Durchfiihrung ausserunterrichtlicher Angebote qualifiziert
sind. In Methodik und Didaktik unterscheidet sich der Unterricht von den ausserunter-
richtlichen Angeboten. In Russland hat sich aus der Pddagogik heraus hierfiir sogar ein
spezielles neues Berufsbild entwickelt, das des «Padagogen fiir ergéinzende Bildung»
(Rakhkochkine in Otto & Coelen, 2005, S. 117). Wenngleich die Ausbildung dort noch
nicht dem Hochschulstandard der Lehrerausbildung in Russland entspricht, und diese
Ausbildung inhaltlich im Detail erst noch zu priifen wire, zeigt diese Entwicklung, dass
das Thema Weiterqualifikation fiir Lehrpersonen im Ganztagsbereich in besonderem
Mass — und das wird sich in den néchsten Jahren sicher verstarken — virulent ist.

(b) Jenseits dieser Fragen zur Ausbildung und zum Verhéltnis zu anderen Professionen
wird die Ganztagsschule unter Umstdnden gewichtige Veranderungen fiir die Lehrerin-
nen und Lehrer in Bezug auf deren Arbeitszeiten bedeuten (Stichwort: neue Arbeitszeit-
modelle). So beschreibt beispielsweise Hempe-Wankerl (2005) anband eines Bremer
Modellversuchs zu Prisenzzeiten (Ganztagsgrundschule Borchshohe, Bremen) wie die
Arbeitszeit von Lehrerinnen und Lehrem in Ganztagsschulen anhand eines Jahreszei-
tenarbeitsmodells neu geregelt und an die Situation der Ganztagsschulen besser ange-
passt werden kann. In diesem Modell werden fiir die Lehrer 35 Stunden Anwesenheit
in der Schule (ca. 21 Stunden fiir Unterricht und 14 Stunden fiir Arbeiten wie «Planung
und Dokumentation der Lementwicklung der Kinder, Teambesprechungen, Koopera-
tion, Elterngespriache, Arbeit im Schulprogramm, Verwaltungsaufgaben, Pausenauf-
sichten und gemeinsame Essenszeiten mit den Kindemy (Hempe-Wankerl in Fitzner,
Schlag & Lallinger, 2005, S. 234) und etwa 10 weitere Stunden als individuell planbare
Arbeitszeit in der Woche festgelegt. Die wochentliche Gesamtarbeitszeit ergibt sich aus
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einer Arbeitszeitberechnung, die fiir das ganze Jahr einen Erholungsurlaubsanspruch
von 30 Tagen vorsieht. Wie Hempe-Wankerl schreibt, 1dsst sich bei diesem Modellver-
such eine grosse Akzeptanz seitens des Lehrerkollegiums mit der neuen Arbeitszeit-
regelung feststellen. «Die Zufriedenheit griindet sich auf ein positives Lernklima und
angenehme Lernatmosphire und die als entlastend erlebte Arbeitsform im Team, sowie
gemeinsame Arbeiten mit Erzieherinnen in der Schule» (ebd., S. 235). Allerdings muss
hier hinzugefiigt werden, dass der Modellversuch bzw. die Bereitschaft, sich an diesem
Modellversuch zu beteiligen von allen Lehrpersonen des Kollegiums abgestimmt und
mitgetragen wurde. Ob also die positive Reaktion der Lehrpersonen auf das neue Ar-
beitszeitmodell an dieser Ganztagsschule verallgemeinerbar ist, muss an dieser Stelle
offen bleiben. Sicher ist, dass einerseits der politische Wille, weiter Ganztagsangebote
und -schulen einzurichten und die deutlich spiirbaren 6konomischen Zwinge anderer-
seits die bisher geltenden Arbeitszeitregelungen fiir Lehrpersonen unter Anpassungs-
druck setzen werden.

Fassen wir die kurz beschriebenen Aspekte — Verhiltnis zu anderen Professionen, Aus-
bildung und Arbeitszeiten — zusammen, so ldsst sich derzeit nicht abschitzen, in welche
Richtung sich dies konkret auf den Beruf des Lehrers bzw. der Lehrerin auswirken
wird. Ausser Zweifel aber steht fiir mich, dass die Ganztagsschule das Berufsbild der
Lehrerin bzw. des Lehrers (nicht nur) in Deutschland in den nichsten Jahren beeinflus-
sen und verdndern wird.
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Im Schatten der Bildungspolitik. Aufruf flr eine padagogische
Profilierung der Bildungsforschung

Walter Herzog

Die Reformen im schweizerischen Bildungswesen werden zur Zeit von bildungs-
politischen Zielsetzungen dominiert. Diese griinden zum grossen Teil in Postula-
ten der Wirtschaft. Pidagogische Themen und pidagogisches Denken geraten ins
Abseits. Um Reformanliegen, die pidagogisch motiviert sind, in der éffentlichen
Auseinandersetzung mehr Gewicht zu geben, ist die Bildungsforschung aufgeru-
fen, sich vermehrt im Mikrobereich der Schule zu engagieren.

Die Schweiz steht vor dringenden Anpassungen ihres Bildungssystems, die sie jedoch
nur zdgerlich angeht. Der gesellschaftliche Wandel erfordert Massnahmen, die iiber das
hinausgehen, was in den letzten Jahren in die Wege geleitet wurde. Die Dringlichkeit
der Reformen darf aber nicht dazu fithren, dass partikulare Interessen an Boden gewin-
nen und ein eindimensionales Denken iiberhand nimmt. Beunruhigend ist vor allem die
zunehmende Uberschattung padagogischer Themen und Postulate durch wirtschaftli-
che Begehren und Denkmodelle.

Die Bildungspolitik wird zur Zeit auf doppelte Weise von wirtschaftlichen Interessen
beherrscht: einerseits in ihrer Begriindung, weil sich die Rahmenbedingungen der Wirt-
schaft verdndert haben, und andererseits in ihrer Ausrichtung, weil dkonomische Mo-
delle zum Vorbild fiir die Organisation von Bildungsinstitutionen geworden sind. Bei-
des mag faktisch miteinander zusammenhéngen, ein logischer Zusammenhang besteht
aber nicht. Denn die Notwendigkeit, das Bildungswesen besser auf die wirtschaftlichen
Rahmenbedingungen abzustimmen, impliziert in keiner Weise, dass bei den angezeig-
ten Reformen nach den Regeln der 6konomischen Vermnunft verfahren wird. Die fol-
gende Kritik stellt daher nicht in Frage, dass sich das schweizerische Bildungssystem
verdndern muss. In Frage gestellt wird jedoch die Einseitigkeit, mit der die Reformen
inhaltlich und formal angegangen werden.

1. Wirtschaftliche und demografische Verdnderungen

Fiir den Reformbedarf des schweizerischen Bildungswesens gibt es verschiedene An-
zeichen. Ein besonders deutlicher Indikator liegt in der Tatsache, dass inzwischen fast
drei Viertel der erwerbstitigen Bevolkerung im wirtschaftlichen Tertidrsektor arbeiten.
Wihrend der Anteil der erwerbstatigen Bevolkerung in Landwirtschaft, Industrie und
Gewerbe noch in den 1960er-Jahren mit demjenigen in den Dienstleistungen gleich
auflag, ist er inzwischen auf 28 Prozent geschrumpft (vgl. Bundesamt fiir Statistik,
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2005a, S. 162f.). Das hat zur Folge, dass mit einem niedrigen Schulabschluss kaum
mehr Arbeit zu finden ist. Wahrend die Industriegesellschaft auch fiir wenig und unqua-
lifizierte Arbeitskrafte iiber ausreichend Beschaftigungsmoglichkeiten verfiigte, fehlen
diese in der Dienstleistungsgesellschaft in zunehmendem Masse. Des Weiteren verliert
die duale Berufsausbildung an Attraktivitit, da immer mehr Kompetenzen nachgefragt
werden, die iiber spezifische Berufsbereiche hinausgehen. Der schnelle Wandel der
Technologien und Arbeitsanforderungen hat zudem zur Folge, dass Weiterbildung und
Berufswechsel je linger desto mehr zur Normalbiografie eines Menschen in der «post-
industriellen Gesellschaft» gehoren (vgl. Sheldon, 2005).

Der Wandel der Arbeitswelt wird von demografischen Veriinderungen iiberlagert, die
sich schon seit l&ngerem abzeichnen, in unserer Zeit aber deutlicher spiirbar werden. Zu
Buche schlégt vor allem der wachsende Anteil alter und der schwindende Anteil junger
Menschen an der Gesamtbevolkerung (vgl. Bundesamt fur Statistik, 2005a, S. 34f).
Allein dadurch, dass die nachwachsenden Generationen in ihren Bestinden kleiner
werden, gehen der Wirtschaft Jahr um Jahr Arbeitskrifte verloren.

Die sektorielle Verschiebung der Produktivitit und das schrumpfende Arbeitskriftepo-
tenzial schlagen sich in der aktuellen Bildungspolitik nieder. Das gilt fiir die Reform
der Berufsbildung, die trotz des neuen Berufsbildungsgesetzes noch keineswegs abge-
schlossen ist, den Riickgang an Lehrstellen, die traditionellerweise im Sekundéirsektor
angesiedelt sind, die steigende Nachfrage nach einem 10. Schuljahr (da Bildungsdefi-
zite beim Ubergang in die postobligatorische Bildung besonders auffillig werden), die
ungebrochene Expansion des Gymmasiums und die anhaltende Arbeitslosigkeit, die zu
einem grossen Teil strukturell bedingt ist. Es gilt auch fiir den wachsenden politischen
Konsens in Sachen Blockzeiten, Tagesschulen und anderen Formen der extrafamili-
alen Betreuung von Kindem. Denn wenn das Potenzial an Arbeitskriften schwindet
und immer hohere Anspriiche an die Qualifikation der Belegschaften gestellt werden,
dann macht das traditionelle Modell der Geschlechterrollenteilung keinen Sinn mehr.
Die Wirtschaft ist daran interessiert, die steigenden Bildungsqualifikationen der Frauen
zu nutzen, um ihren Bedarf an Humankapital zu decken. Der vormalige Direktor des
Schweizerischen Arbeitgeberverbandes antwortete kiirzlich auf die Frage, weshalb es
mehr familienerginzende Betreuung brauche: «Die Wirtschaft hat ein grosses Interes-
se, das brach liegende berufliche Potenzial der Frauen aufzunehmen» (Hasler, 2002,
S. 79).

Okonomische Griinde sprechen fiir Krippen und Tagesschulen, nicht pidagogische!
Das ist beim Fremdsprachenunterricht auf der Primarstufe kaum anders. Denn Sprach-
kenntnisse sind in einer globalisierten Wirtschaft unabdingbar. Insbesondere das Eng-
lische als lingua franca von Wirtschaft, Wissenschaft und Politik ist nicht aus Griinden
der individuellen Bildung — wie ehedem das Lateinische — wichtig, sondem wegen der
Verstindigung mit potenziellen Handelspartnern und der Erschliessung von Absatz-
mirkten. Auch die Harmonisierung der kantonalen Schulsysteme verdankt sich weit
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cher dem Geist der Okonomie als einer padagogischen Notwendigkeit. Da der schnelle
Wande] der Wirtschaft mehr Mobilitét verlangt, soll das schweizerische Schulsystem
endlich vereinheitlicht werden. So liess Bundesrat Deiss anldsslich der Erdffnung des
Abstimmungskampfes um die neuen Bildungsartikel in der Verfassung verlauten, diese
wiirden «das Wirtschaftswachstum in Schwung bringen» (Tages Anzeiger, 24.2.2006,
S. 2). Eine gewisse Harmonisierung der schweizerischen Schulsysteme sei gerade aus
wirtschaftlicher Sicht nétig (vgl. Neue Ziircher Zeitung, 24.2.2006, S. 13).

2. Die Wirtschaft als Denkmodell

Die Dominanz der Wirtschaft in der aktuellen Bildungspolitik hat nicht nur zur Fol-
ge, dass bestimmte Themen besetzt und andere ausgeschlossen werden. Sie fiihrt auch
dazu, dass iiber die bildungspolitischen Themen anders gedacht wird. Nicht mehr die
Begriffe der Bildungstheorie bestimmen den politischen Diskurs, sondem die Kon-
zepte der Betriebswirtschaftslehre und der neuen Verwaltungsfiihrung («New Public
Management»). Kategorien wie Globalbudget, Qualitétssicherung, Zertifizierung, Wir-
kungsorientierung, Evaluation, Benchmarking, Effizienz, Leistungslohn etc. sind zwar
keineswegs unbrauchbar, aber ihr Ansatz ist nicht padagogischer Art, wenn wir unter
Pidagogik den situativen Umgang von Erwachsenen mit Kindem verstehen. Vielmehr
setzen sie auf der administrativen und regulativen Ebene der Institutionalisierung von
Bildungsprozessen an. Ihr Fokus ist die Makroebene der Systemsteuerung und die Me-
soebene der Organisation von Bildung, wihrend die Mikroebene des pidagogischen
Handelns und der erzieherischen Interaktion in den Hintergrund tritt. Dadurch geraten
genuin padagogische Anliegen in den Schatten der Politik und verlieren in der 6ffentli-
chen Auseinandersetzung an Einfluss. Ich mochte dies an vier Beispielen illustrieren.

(1) Verbannung der Erziehung. Politisch erscheint die Schule zur Zeit fast ausschliess-
lich als ein Ort der Vermittlung von Wissen und des Aufbaus von Kénnen. PISA in-
teressiert sich im Wesentlichen fiir kognitive Leistungen, nicht einmal iiberfachliche
Kompetenzen werden systematisch erfasst. Dass die Schule auch ein Lebensraum ist,
in dem soziale Fertigkeiten eingeiibt und Werte vermittelt werden, bleibt unbeachtet.
Ganz im Sinne der Wirtschaft wird die Qualifikationsfunktion der Schule hervorgeho-
ben, die Sozialisations- und die Integrationsfunktion bleiben im Dunkeln.

Dem entspricht, dass gewisse politische Parteien ein Zuriick zu den Noten fordem, und
zwar ab dem ersten Schuljahr. Die Kinder sollen bereits wihrend der Primarschule (wie-
der) lemen, mit Leistungsdruck umzugehen (vgl. Sonntags Zeitung, 12.2.2006, S. 3).
Gleicher Meinung ist der friihere, langjdhrige Prisident der Schweizerischen Konferenz
der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK), Ulrich Stéckling, dem die Schule keine
Sozialberatungsstelle, sondem ein Ort der Wissensvermittlung ist (vgl. Neue Ziircher
Zeitung, 19.6.2001, S. 13). Gefordert wird ein Zuriick zum «Kerngeschift», das den
Lehrerberuf auszeichne, namlich das Unterrichten, wihrend die Erziechung Sache der
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Familie sei. Dementsprechend finden sich auf der Liste der Arbeitsschwerpunkte der
EDK Projekte wie die Harmonisierung der obligatorischen Schule, die Diplomanerken-
nung und die Steuerung der Sonderschulung, aber weder die Schulsozialarbeit noch die
Gewaltpravention oder die Elternmitsprache kommen vor. Auch das Geschlechterthe-
ma wurde, nachdem man es vor ein paar Jahren zdgerlich angetastet hatte, wieder fallen
gelassen. Sobald es piddagogisch wird, verweigert sich die EDK.

(2) Fehlende Diskussion von Bildungszielen. Seit Jahren findet in der Schweiz kaum
noch eine Auseinandersetzung iiber die Aufgaben von Bildung und Schule statt. Die
Reform der Berufsbildung ist praktisch ohne Grundsatzdiskussion verlaufen (vgl.
Kiener, 2004). Auch die Bologna-Reform an den Hochschulen ging ohne inhaltliche
Auseinandersetzungen liber die Biihne. Ebenso ist die Reform des Gymnasiums, die
noch vor derjenigen der Berufsbildung stattgefunden hat, iiber eine Aufweichung der
Struktur der gymnasialen Facher kaum hinausgelangt (vgl. Schoch, 2003). Selbst die
Frage des friihen Fremdsprachenunterrichts wird nicht paidagogisch verhandelt. Zwar
streitet man sich, ob zwei Fremdsprachen zuviel sind und nicht eine geniigen wiirde.
Aber die Vorbehalte von Seiten der Lehrkrifte werden als Lernverbote abgetan und 14-
cherlich gemacht. Gerade die EDK hat ihre Entscheidung fiir zwei Fremdsprachen nicht
padagogisch, sondem politisch begriindet: Bei zwei Fremdsprachen kann eine davon
eine Landessprache sein, wihrend bei nur einer Fremdsprache das Englische obsiegen
wiirde, was man aus staatspolitischen Griinden verhindern will.

Wenn Inhzlte trotzdem zur Sprache kommen, dann geht es um weltanschauliche Fra-
gen. Das zeigt die Auseinandersetzung um Biblische Geschichte bzw. der Versuch, sie
abzuschaffen oder durch Religionskunde zu ersetzen. Oder das Tragen des Kopftuchs
bei muslimischen Méadchen. Oder die Polemik gegen das neue Geschichtslehrmittel
zum Zweiten Weltkrieg fiir die Sekundarstufe im Kanton Ziirich (vgl. Tages Anzeiger,
11.3.2006, S. 15). Oder die Einfiithrung von Schuluniformen. Es ist bedenklich, wenn
iiber Ziele und Aufgaben der Schule nur mehr in solchen Fallen diskutiert wird, denn
Sinn und Zweck der 6ffentlichen Bildung liegen nicht im Weltanschaulichen.

(3) Bildungsstandards. Auch die Bildungsstandards, die zur Zeit in aller Munde sind,
verdanken sich nicht einer pddagogischen, sondem einer politischen Problemstel-
lung. Denn Bildungsstandards betreffen nicht den Mikrobereich der pidagogischen
Interaktionen, sondern den Makrobereich der Beobachtung und Steuerung des Bil-
dungssystems. Das kommt klar zum Ausdruck, wenn Standards wie beim EDK-Pro-
Jjekt «HarmoS» als «performance standards» definiert werden, die offen lassen, wie die
schulischen Leistungsziele erreicht werden. Das tont zwar nach einem Zugewinn an
Freiheit fiir die einzelne Lehrkraft. In der Literatur kann man sogar lesen, Bildungs-
standards wiirden den Abbau von Lehrplidnen bzw. deren Reduktion auf Kerncurricula
implizieren (vgl. Klieme et al., 2003). Doch genau davon kann beim HarmoS-Projekt
nicht die Rede sein. Ausdriicklich heisst es, die schweizerischen Bildungsstandards
wiirden die Lehrpléne nicht ersetzen, sondem seien «als deren Ergénzung und Prézi-
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sierung zu verstehen» (Maradan & Mangold, 2005, S. 4). Die politische Zielsetzung
der Systemsteuerung wird den padagogischen Interaktionen einfach aufgesetzt. Der
Fokus auf den Output lenkt davon ab, dass auf Seiten des Inputs — bei den so genann-
ten «content standards» — alles beim Alten bleibt. Bestiirzung stellt sich ein, wenn die
Politik nicht nur die Systemsteuerung verdoppelt, sondern ausserdem die Makro- mit
der Mikroebene kurz schliesst, indem sie — wie kiirzlich im Grossen Rat des Kantons
Bem — verlangt, dass die Bildungsstandards iiber ihre regulative Aufgabe hinaus zur
vermeintlichen Objektivierung von Ubertrittsentscheidungen genutzt werden (vgl. Der
Bund, 22.3.2006, S. 29).

(4) Legitimation politischer Entscheidungen. Thre Positionen begriindet die Bildungs-
politik zur Zeit kaum mit piddagogischen Argumenten, sondern vormehmlich mit Er-
kenntnissen der Hirnforschung. «Aus neuropsychologischen Griinden», so der damali-
ge Prisident der EDK, «ist frithes Lemen, insbesondere fiir den Erwerb von Sprachen
wichtig und profitabel» (Stockling, 2004, S. 59). Darin sei sich die Wissenschaft «vollig
einig» (Sonntags Zeitung, 12.2.2006, S. 16). Christian Aeberli, ehedem bildungspoliti-
scher Vordenker von Avenir Suisse, dem Think Tank der Schweizer Wirtschaft, glaubt,
Menschen wiirden in jungen Jahren «eine Sprache allein durch das Eintauchen in die
Jjeweilige Sprachwelt erwerben» (Aeberli, 2005, S. 23). Zitiert wird ein angeblicher
Péadagogikprofessor, der gesagt haben soll: «Wenn sie [die Kinder, W.H.] fiinf Jahre
alt sind, ist entwicklungspsychologisch der Koffer gepackt, der Rest ist dann nur noch
Verfeinerung» (Aeberli, 2004, p. 57). Aeberli selber ist etwas konzilianter und meint:
«Das Entscheidende — die Ausbildung des Gehims — geschieht in den ersten null bis
zehn Jahren» (Der Bund, 22.7.2004, S. 3 — Hervorhebung W.H.). In dieser Zeit wiirden
die Kinder «am meisten lemen. Wie ein Schwamm saugen sie den Lemnstoff in sich
auf» (Aeberli, 2005, S. 23).

Die Metaphorik ist Vehikel fiir eine Rhetorik, die den Kindemn ein fast unendliches
Lemvermdgen andichtet. Lernen wie im Wasserbad, Lemen wie ein Schwamm, Lemen
ohne jede Anstrengung. Allerdings nur, wenn mit dem Lemen frith genug begonnen
wird. «Je friiher, desto besser» lautet die Devise. Die Himforschung dient als Substitut
fiir das Fehlen padagogischer Argumente. Verriterisch ist wiederum eine Ausserung
von Aeberli, der schreibt: «Schuleintritt mit 3 Jahren, Englisch ab der ersten Klasse
und ganztigiges Forderangebot. Hierfiir braucht es keine jahrelangen Schulversuche;
der Erfolg dieser Massnahmen kann schon heute bei der privaten Konkurrenz gemes-
sen werden» (Aeberli, 2005, S. 23). Oder, so kénnte man zynisch beifiigen, im Kanton
Tessin, wo die Kinder in der Tat mit drei Jahren in die «Scuola d'infanzia» eintreten.
Nur scheinen sie dann doch nicht so viel zu lernen, wie es sich Avenir Suisse und der
EDK-Prisident versprechen, denn im nationalen PISA-Vergleich liegen die Tessiner in
allen Testbereichen auf den hinteren Rangen (vgl. Bundesamt fiir Statistik, 2005b).
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3. Appell an die Bildungsforschung

Die Reformen im schweizerischen Bildungswesen stehen zur Zeit nicht nur unter dem
Einfluss wirtschaftspolitischer Zielsetzungen, sondern folgen auch der Logik 6konomi-
scher Denkmodelle. Je mehr ein Reformanliegen einer wirtschaftlichen Notwendigkeit
gehorcht, desto stirker wird es politisch gestiitzt und desto schwicher ist seine padago-
gische Legitimation. Je mehr es umgekehrt einer padagogischen Notwendigkeit folgt,
desto geringer ist sein politischer Riickhalt und desto weniger Support erhilt es von
Seiten der Wirtschaft. Das hat zur Konsequenz, dass padagogische Anliegen im enge-
ren Sinn, d.h. Reformen im Mikrobereich von Schule und Unterricht, ins Hintertreffen
geraten und an Gffentlichem Support verlieren. Davon betroffen ist nicht zuletzt die
Bildung und Erziehung der Vier- bis Achtjdhrigen.

Das mag erstaunen, scheint doch nicht nur die Tagesschule, sondemn auch die Basis-
stufe in aller Munde zu sein. Aber tduschen wir uns nicht. Im Kanton Ziirich war die
Basisstufe als «Grundstufe» Teil des neuen Volksschulgesetzes, mit dem die Regierung
2002 vor dem Volk scheiterte. Der Widerstand gegen die Grundstufe war gross, und sie
wurde aus dem Gesetzespaket herausgelost, das dem Stimmvolk 2005 in revidierter
Form nochmals vorgelegt und dann mit grosser Mehrheit angenommen wurde. Ein
gravierendes Problem der Basisstufe stellt die Verldngerung der Schulpflicht dar, ein
Junktim, das von Seiten der EDK endlich etwas klarer kommuniziert wird (vgl. EDK,
2006). Seit Jahren beklagt sich die Wirtschaft iiber das zu hohe Alter der Hochschul-
abginger (vgl. Neue Ziircher Zeitung, 2.11.2004, S. B17). Zwar stellt die Einfithrung
des Bachelor-Master-Systems einen Schritt zur Verkiirzung der Studiendauer dar, doch
die anhaltende Beschleunigung des gesellschaftlichen Wandels erfordert eine grund-
sitzliche Neuorientierung der Bildungskarrieren. Dazu steht die Verldngerung der
Schulpflicht um zwei Jahre gleichsam quer. Und die Basisstufe konnte allein deshalb
Schiffbruch erleiden, weil sie ohne Verlidngerung der obligatorischen Schulzeit nicht
machbar scheint.

Kommt dazu, dass die Basisstufe ein pddagogisches und kein politisches Projekt ist. Be-
griindet wird sie mit Argumenten wie der Heterogenitét der Kinder, ihrem unterschied-
lichen Entwicklungsstand, dem varierenden Lemtempo, der Integration schwacher und
fremdsprachiger Kinder etc. Wie gering das politische Gewicht dieser Argumente ist,
kann man daran ermessen, dass sie keineswegs auf den schulischen Eingangsbereich
beschrinkt sind. Die Griinde, die fiir die Basisstufe sprechen, sprechen generell gegen
das Sortieren von Kindem in Leistungsgruppen, gegen das Sitzenbleiben und gegen die
dussere Differenzierung wahrend der obligatorischen Schulzeit. Es sind Argumente,
die fiir ein Schulsystem a la Finnland, Schweden oder den USA sprechen. Auf eine sol-
che grundsétzliche Reform ihres Schulsystems ist die Schweiz aber nicht vorbereitet.
Wohlweislich begrenzt man daher die Diskussion iiber die Basisstufe auf den schuli-
schen Eingangsbereich, wo das Interesse der Politik gering ist. Das mag solange oppor-
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tun sein, wie man tatséchlich im Schatten der Bildungspolitik steht. Es kann aber zum
Bumerang werden, wenn die Basisstufe auch politisch durchgesetzt werden muss.

Die Basisstufe wird Kosten verursachen. Die staatlichen Mittel fiir die Bildung werden
in den ndchsten Jahren aber kaum wachsen. Die demografische Entwicklung bringt
den Kantonen zwar weniger Schiilerinnen und Schiiler, die Einsparungen, die dadurch
moglich werden, diirften aber nicht ausreichen, um grossere Reformprojekte kosten-
neutral durchzufiihren. Dies auch deshalb nicht, weil die Gesundheitskosten aufgrund
der «Uberalterung» der Gesellschaft weiter ansteigen werden. Die Alten, deren Anteil
an der stimmberechtigten Bevolkerung Jahr um Jahr zunimmt, wahrend der Anteil der
Jungen abnimmt, werden kaum dafiirhalten, dass auf ihre Kosten in die Bildung inves-
tiert wird. Die Basisstufe wird es daher auch aus finanzpolitischen Griinden schwer
haben, aus dem Schatten der Bildungspolitik herauszutreten.

Dass auch die Tagesschule von dieser Entwicklung betroffen sein kénnte, 14sst sich
daran ablesen, dass die Idee eines padagogisch begriindeten Tagesschulkonzepts in
jlingster Zeit offen in Frage gestellt wird. 25 Jahre nachdem in der Schweiz die erste
Tagesschule erdffnet wurde, spricht die «NZZ am Sonntag» von einem «Auslaufmo-
dell» (12.9.2004, S 13). In einer Zeit der schrumpfenden Mittel seien Tagesschulen
eine Luxusvariante der Kinderbetreuung. Propagiert wird stattdessen die «Tagesschule
light», die von den Eltern nach individuellen Bediirfnissen genutzt werden kann. Dieser
abgespeckten Tagesschule fehlt ausgerechnet das, was eine Tagesschule auszeichnet,
namlich ein padagogisches Konzept (vgl. Neue Ziircher Zeitung, 22.12.2005, S. 47).
Insofern ist nicht auszuschliessen, dass der Schatten der Bildungspolitik, schneller als
manchen lieb sein konnte, auch auf die Tagesschule fillt.

Haben demnach Reformanliegen, die pddagogisch begriindet sind, angesichts der bil-
dungspolitischen Grosswetterlage keine Chance? Dem muss nicht so sein. Allerdings
braucht die Pidagogik Verbiindete, die sie zur Zeit nicht in der Bildungspolitik, aber
vielleicht in der Bildungsforschung finden kann. Zwar gilt fiir die Bildungsforschung
auf ganz andere Weise ebenfalls, dass sie momentan stark im Schatten der Bildungspo-
litik steht. Denn ein nicht geringer Anteil laufender Forschungsprojekte steht im Diens-
te der raschen Einfithrung von Bildungsstandards und eines nationalen Bildungsmoni-
toring. Das gilt nicht zuletzt fiir die Forschung an Padagogischen Hochschulen, die sich
eng an die Vorgaben der Bildungspolitik anlehnt und bei EDK-Projekten wie HarmoS
tatkréftig mitwirkt.

Das ist nicht ungeféhrlich, denn das, wofiir sich die Bildungspolitik zur Zeit interessiert,
steht nur indirekt in Beziehung zu dem, was Lehrerinnen und Lehrer in ihrem Alltag
tun. Um zu vermeiden, dass die Bildungsforschung bei den padagogischen Praktike-
rinnen und Praktikern auf Desinteresse oder gar Ablehnung stdsst, ist mehr Forschung
im schulischen Mikrobereich angezeigt. Deren Ziel miisste die Stirkung der Profes-
sionalitdt der Lehrkrifte sein. Fiir die Forschung an den Paddagogischen Hochschulen
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wire diese Ausrichtung auch iiberzeugender als die Unterstiitzung der aktuellen Bil-
dungspolitik, denn Lehre und Forschung lassen sich dadurch besser verbinden als mit
Forschungsthemen auf der Makro- und Mesoebene des Bildungssystems.

Sich forschungsmissig am Kriterium der Lehrerprofessionalitit orientieren, wiirde
heissen, bewusst aus dem Schatten der Bildungspolitik herauszutreten. Davon kénn-
ten Reformen im Bildungswesen profitieren, die zur Zeit politisch wenig unterstiitzt
werden, da sie vorwiegend pddagogisch begriindet sind. Eine Liaison der Reformanlie-
gen im Mikrobereich der Schule mit der Bildungsforschung kiime aber beiden Seiten
zugute: der Bildungsforschung, die gegeniiber der schulischen Praxis ihren Anwen-
dungsbezug demonstrieren konnte, und den pidagogischen Reformthemen, die durch
den Zugewinn an Sffentlicher Aufmerksamkeit von ihrem politischen Schattendasein
befreit wiirden.
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Was (zukilinftige) Lehrpersonen lber wissenschaftliche
Methoden und Statistik wissen sollen und wollen

Winfried Humpert, Bernhard Hauser und Willi Nagl

Das Curriculum einer obligatorischen Lehrveranstaltung zu wissenschaftlichen
Methoden fiir Lehrpersonen wurde in einer tutoriellen und virtuellen Form ent-
wickelt und erprobt. Im folgenden Beitrag wird der Stellenwert wissenschaftli-
cher Methodik in der Ausbildung von Lehrpersonen anhand empirischer Befunde
begriindet, und es werden Erfolg und Beurteilung der Methodenausbildung aus
Sicht der Studierenden dargestellt. Es zeigt sich u.a. ein positiver Einfluss des
Seminars hinsichtlich der Skepsis gegeniiber Wissenschaftsmethoden, eine positi-
vere Einschiitzung des E-Learning bei den virtuell Lernenden gegeniiber den tra-
ditionell tutoriell Lernenden bei gleichzeitig leicht (aber signifikant) verminderter
Lernleistung bei den virtuell Lernenden. Konsequenzen fiir die Ausbildung von
Lehrpersonen werden diskutiert.

Bei der Ausbildung zu Lehrpersonen und Kindergéirtnerinnen an Padagogischen Hoch-
schulen stellen Lehrveranstaltungen in wissenschaftlichen Methoden wie etwa Beob-
achtung, Befragung, Experiment, Tests, statistische Grundlagen weitgehend ein No-
vum dar, das sich (in der Schweiz) u. a. aufgrund der Tertiarisierung und (damit auch)
der stiarkeren Wissenschaftsorientierung der Ausbildung ergeben hat. An der Padago-
gischen Hochschule Rorschach (PHR) werden seit dem WS 03/04 alle Erstsemester in
einer zweistiindigen Lehrveranstaltung mit einem zusatzlichen Empirieprojekt (Block-
woche im ersten Zwischensemester) in das wissenschaftliche Arbeiten eingefiihrt. Uber
die bisherigen Erfahrungen mit dem Modul «wissenschaftliche Methoden» wird hier
unter der Perspektive des IST-SOLL-VERGLEICHS berichtet. Fiir die Vermittlung von
wissenschaftlichen Methoden, bei der weitgehend von einem empirisch-statistischen
Methodenverstindnis ausgegangen wird, miissen neue berufsbezogene Curricula ent-
wickelt werden, deren Umfang, Schwierigkeit und didaktische Aufbereitung so gestal-
tet sind, dass das fiir zukiinftige Lehrpersonen notwendige Wissen und Verstindnis in
angemessener Zeit vermittelt werden kann, und dass dabei gleichzeitig eine moglichst
hohe Akzeptanz (und wenig Reaktanz) bei den Studierenden auftritt.
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Im Rahmen des Forschungsprojekts «Empirische Methodik»! zum Vergleich der tu-
toriellen und virtuellen Vermittlung empirischer Methoden wurde parallel zum Cur-
riculum ein E-Leaming-Programm entwickelt, das versténdnisorientiert und gleich-
zeitig anschaulich und {ibungsintensiv ist (Naheres s. Hauser & Humpert, 2005). Im
Rahmen dieses Forschungsprojekts wurden die Studierenden auch umfassend zu ihren
Einstellungen zum Erlernen der Wissenschaftsmethoden befragt. Der folgende Beitrag
geht exemplarisch der Frage nach, wie und welche Wissenschaftsmethoden an Pida-
gogischen Hochschulen vermittelt werden kénnen und sollen und wie Studierende den
Lehrstoff Wissenschaftsmethoden und dessen Vermittlung beurteilen.

1. Warum gehoren wissenschaftliche Methoden und Statistik zur Aus-
bildung von Lehrpersonen

Im Jahre 2003 hat J. Utts in The American Statistician einen eindrucksvollen Artikel
unter dem Titel «What educated citizens should know about statistics and probability»
geschrieben, der praxisorientiert belegt, dass ein grundlegendes Statistikverstéindnis fiir
(gebildete) Menschen des 21. Jahrhunderts ein zentraler Bildungsbestandteil sein soll-
te. Utts zeigt anhand von sieben wichtigen Themenbereichen (z.B. Kausalitit und Kor-
relation, statistische Signifikanz und praktische Bedeutung, Verwechslung bedingter
Wahrscheinlichkeiten, Fehlerquellen in Befragungen) auf, wie niitzlich ein statistisches
Grundverstindnis fiir die Interpretation der vielfiltigen Datenmengen ist, die uns im
Alltag begegnen. Im deutschsprachigen Raum wird eine dhnliche Position beziiglich
der Interpretation bedingter Wahrscheinlichkeiten vom Leiter des Max-Planck-Instituts
fiir Bildungsforschung, Gerd Gigerenzer, vertreten: «In der Schule sollte man jungen
Menschen drei Dinge beibringen: Lesen, Schreiben und statistisches Denken» (zit.
nach Blum, 2002).

In den sozialwissenschaftlichen Féachern hat sich in den letzten Jahrzehnten ein Me-
thodenverstindnis etabliert, bei dem empirisch quantitative Methoden und Statistik ei-
nen zentralen Gegenstand der Grundausbildung jedes Studiums darstellen. In der Aus-
bildung von Lehrpersonen auf Hochschulniveau gibt es ebenfalls verschiedene gute
Griinde fiir die Vermittlung des Verstindnisses empirischen Forschens und statistischer
Methoden, so z.B.:

— Kiinftige Lehrpersonen sind regelmaéssig mit Statistiken zu schulischen Leistungen

(PISA, TIMSS etc.) konfrontiert, die sie interpretieren miissen.

— Beurteilungen und Notengebung durch Lehrpersonen kénnen mit Statistikkenntnis-

! Das Forschungsprojekt «Empirische Methodik in der Ausbildung von Lehrpersonen der Primar- und
Basisschulstufe: Virtuelle und tutorielle Seminare im Vergleich» wird an der Internationalen Bodensee-
Hochschule (IBH) auf der Basis des Kooperationsvertrages zwischen dem Kompetenzzentrum Forschung
und Entwicklung der Padagogischen Hochschule Rorschach (PHR) und dem Fachbereich Psychologie und
der AG Methodenlehre der Universitit Konstanz durchgefiihrt und wurde durch den Europiischen Fonds fiir
Regionale Ertwicklung (Interreg I1Ib) und Finanzhilfen des Schweizer Bundes von 2003-2005 unterstiitzt.
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sen (zumindest teilweise) objektiver, zuverlassiger und valider durchgefiihrt wer-
den.

— Fiir die immer wichtiger werdenden Fragen der Evaluation von Unterrichtsqualitit
sind empirische Methodenkenntnisse notwendig.

— Schulentwicklung wird zunehmend mit Forschungsergebnissen begriindet. Ein Blick
in die Aktualitit (z.B. den Umgang mit Pro-Argumenten aus der Himforschung fiir
die Vorverlegung der ersten Fremdsprache in der Primarschule) zeigt, dass Lehrper-
sonen der Zielstufen noch mehrheitlich Glaubige statt kritisch Denkende und Wis-
sende sind. Professionelle Rezeption von Forschung aber erfordert Grundwissen.

In der neueren Forschungsliteratur werden verschiedene Probleme bei fehlendem Sta-
tistikwissen aufgezeigt, die sich zwar mehrheitlich nicht direkt auf padagogische Be-
rufsfelder beziehen, aber — aufgrund erster Erfahrungen der neuen Ausbildungsinhal-
te — iibertragbar sein diirften. Drei Problemkreise sollen hier angesprochen werden.

1.1 Probleme beim Interpretieren von Statistiken (fehlendes K&nnen)
selbst bei Experten
Neue Forschungsarbeiten (z.B. Gigerenzer, 1996, 2002; Hoffrage & Gigerenzer, 1998;
Hoffrage u.a., 2000) haben eindriicklich gezeigt, dass selbst Wissenschaftler z.B. im
medizinischen Bereich grosse Schwierigkeiten bei der Interpretation elementarer Sta-
tistiken haben. Insbesondere das Verstindnis bedingter Wahrscheinlichkeiten scheint
grosse Miihe zu bereiten. Bedingte Wahrscheinlichkeiten sind jedoch fur das Ver-
standnis empirisch gestiitzter Theorien und von Forschungsberichten wie auch beziig-
lich Alltagsfragen von zentraler Bedeutung. Fiir die Medizin berichten zum Beispiel
Hoffrage & Gigerenzer (1998, in Gigerenzer, 2002, S. 148-152, S. 83—124) von erheb-
lichen Fehlinterpretationen bei Arzten und Arztinnen in Bezug auf das Darmkrebs- und
das Brustkrebsrisiko. So wurde Arztinnen und Arzten die Information gegeben, dass
bei Menschen iiber 50 Jahren die Erkrankungswahrscheinlichkeit an Darmkrebs 0.3 %
betriigt und die Wahrscheinlichkeit eines positiven Befundes beim Hamokkulttest bei
Personen mit Darmkrebs 50% betrage, bei Personen ohne Darmkrebs 3% . Auf die
nachfolgende Frage, mit welcher Wahrscheinlichkeit eine Person der gesamten Popula-
tion (die z. B. per Pflichtreihenuntersuchung getestet wurde) mit positivem Befund nun
diesen Krebs habe, kommen die meisten Befragten zu Werten um die 50% statt rund
5% 2. Offenbar stellt selbst bei traditionell wissenschaftsfreundlichen Professionen das
Verstindnis grundlegender Zusammenhénge von wissenschaftlichen Befunden ein Pro-
blem dar. Mit Hilfe von Hiufigkeitsverteilungen in Form von Baumdarstellungen las-
sen sich diese Probleme jedoch allgemeinverstandlich 16sen (Personen; krank-gesund;
krank: positiv-negativ; gesund: positiv-negativ). Bei einer Basis von 100'000 Personen

2 Von den 99.7% nicht an diesem Krebs erkrankten Menschen haben 3% einen positivern Befund (dies
sind 2,991 % der Population!), also eine Fehldiagnose. Bei den 0.3 % erkrankten Menschen hat die Hilfte
(50% ) einen positiven Befund, also 0.15% der gesamten Population. Von den insgesamt rund 3,14 % der
Population mit positivem Befund haben demzufolge nur 150 von 3141 Personen diese Krankheit, was einer
Erkrankungswahrscheinlichkeit von rund 5 % entspricht.
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ldsst sich ein Baum fiir das Problem gut darstellen; 99'700 Personen sind gesund, 300
Personen erkrankt; von 300 erkrankten Personen sind 150 mit positivem Befund und
150 mit negativem Befund ; von 99'700 Gesunden sind 2991 mit positivem Befund und
96'709 mit negativem Befund. Erkrankt sind also 150 Personen von insgesamt 3141
Personen mit positivem Befund (150+2991).

Befunde in den Sozialwissenschaften sind den genannten oft durchaus ahnlich. So be-
richten Dozierende der Padagogik immer wieder von dhnlichen Problemen, beispiels-
weise beim Verstehen des in Olweus (1995) berichteten Zusammenhangs, wonach krif-
tig gebaute Jungen in der Gruppe der mobbenden Kinder (Titer) liberreprisentiert sind.
Bei der Frage, ob nun daraus abzuleiten sei, dass kréftig gebaute Jungen mehrheitlich
mobben, tendiert die Mehrheit der Studierenden dazu, zuzustimmen, obwohl dies auf-
grund einer Uberreprésentation in einer kleinen Gruppe (von 7% ) niemals abgeleitet
werden kann,

1.2 Wissenschaftsskepsis in sozialen und padagogischen Berufen

Die wissenschaftsskeptischen Haltungen von Studierenden sozialpidagogischer und
pidagogischer Berufe fithren nicht selten zu Fehlinterpretationen oder schlicht zu unre-
flektiertem Verhalten mit hochst begrenztem Repertoire. Dabei zeigt sich insbesondere
eine hartnickige Abneigung gegeniiber Wissenschaftsmethoden:

Den Lemenden fehit ein tieferes Verstindnis fiir methodenspezifische Konzepte, Zusammenhinge und
Verfahren. Haufig liegen Fehlkonzepte und Kompetenzillusionen vor, und insbesondere beim Transfer des
Gelemten treten massive Probleme auf. (...) Es gilt, eine intensivere und tiefer gehende Beschiftigung mit
den Inhalten zu unterstiitzen, Fehlkonzepten und Kompetenzillusionen vorzubeugen sowie die Fihigkeit
zur Wissensanwendung zu fordem. (Krause et al. 2003)

1.3 Dirftigkeit des Kénnens von (héherer) Mathematik in der Gesellschaft
Wie anspruchsvoll die Aufgabe der Lehre von «hdherer» Mathematik nur schon jen-
seits der Prozentrechung ist, zeigen die nachfolgenden Ausfithrungen von Stem: «Trotz
der iiberwiltigenden Bedeutung der Mathematik in modernen Industriegesellschaften
sind Menschen, die mathematische Kompetenzen problemlos erwerben, in der Minder-
heit. Auch bei vielen Menschen mit Abitur gehen die mathematischen Kenntnisse nicht
iiber die Prozentrechnung hinaus» (Stern, 2003, S. 208). Da Statistik eine recht kom-
plexe Disziplin ist, bei der Wissenserwerb und Versténdnis sich nicht voraussetzungs-
los automatisch einstellen und gleichzeitig Statistikverstindnis durch die Fahigkeit der
Anwendung von Statistikprogrammpaketen wie z. B. SPSS auch teilweise vorgetiuscht
werden kann, muss im Zentrum die Vermittlung eines basalen Statistikverstindnisses
fiir Lehrpersonen stehen. Dass oft auch in der Wissenschaft bei empirischen Arbeiten,
die mit statistischer Auswertungssoftware analysiert wurden, das Statistikverstindnis
hiufig fehlt, belegte jiingst eindriicklich Spiess (2006) in seinem Kommentar zur jiin-
geren deutschsprachigen Forschung in der Psychologie.
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2.  Welche Inhalte der empirischen Methoden und Statistik sollten auf
welche Weise gelernt werden

Um das Erlemen der Statistik prinzipiell zu erleichtern, liefert die kognitive Psycho-
logie wenn auch eher allgemeine, so doch hinsichtlich einer guten Didaktik der Wis-
senschaftsmethoden niitzliche Befunde, wie z.B. die stirkere Orientierung am Denken
der Probleml6ser. Weiterhin kann die Konfrontation mit dem logischen Denken von
Kindem (der Kindergarten- und Primarschulstufe) niitzlich sein. Hierbei sind didakti-
sche Prinzipien der Anschaulichkeit von zentraler Bedeutung, bei denen sich virtuelle
Demonstrationsmoglichkeiten nutzen lassen.

2.1 Orientierung am Denken der Studierenden

Wissenschaftliche Konzepte lassen sich durch eine stirkere Orientierung am Denken
der Problemlgser in der Regel selbst Laien verstdndlich machen. Deshalb wird dieser
Denkansatz bei der Entwicklung des Methodenseminars fiir PAdagogen genutzt. Durch
die Ankniipfung an die Denkstrategien der Studierenden (z.B. der Priferenz des Den-
kens in Haufigkeiten statt in (bedingten) Wahrscheinlichkeiten) soll den Studierenden
der Einstieg in das wissenschaftliche Arbeiten erleichtert werden. Die entwicklungs-
psychologische Forschung beschéftigt sich in der Folge der Tradition Piagets (theory of
mind, z.B. in Pemer, 1991; Experten-Novizen-Paradigma, z.B. in Ericsson et al., 1993;
oder in Stern, 2001) immer stirker auch mit Parallelen beim Problemldsen von Kindem
und Erwachsenen. Grob verallgemeinert kann man sagen, dass das Erwachsenwerden
auch von «typischen» Kinderfehlem begleitet ist und dass Kinder teilweise (implizit)
wissenschaftliche Methoden des formalen Denkens nutzen (Goswami, 2001). Dabei ist
insbesondere auf das von Nunner-Winkler (1995) hervorragend dargestellte Phdnomen
zu verweisen, wonach Kompetenz in unterschiedlichsten Doménen u. a. als eine Ent-
wicklung des kategorialen Denkens beschrieben werden kann, welches sich von einer
anfanglichen Orentierung an Oberflichenmerkmalen hin zu einer Orientierung an den
tiefer liegenden Strukturen, Regeln und Gesetzmassigkeiten entwickelt.

Daraus lisst sich fiir den hier fokussierten Bereich mehr oder weniger die Regel ab-
leiten, dass ein emsthaftes Verstindnis verschiedener Aspekte der empirischen Wis-
senschaftsmethoden nur zu erreichen ist, wenn die zugrunde liegenden Konzepte der
Wabhrscheinlichkeit und Statistik (einschliesslich einfacher mathematischer Formeln)
auch verstanden werden. In der Folge ist als Ziel abzuleiten, die dem Konzept der Si-
gnifikanz zugrunde liegenden mathematischen Gesetzmissigkeiten den Studierenden
begreiflich zu machen, weil die Signifikanz es ausmacht, dass bei einer Untersuchung
die Schlussfolgerung eines «wahren» Zusammenhangs oder Unterschieds nur mit Hilfe
dieses Konzepts erfolgen kann.

Ein wesentliches Ziel des Moduls «Wissenschaftsmethodeny, ist deshalb der Erwerb

des mathematischen Prinzips des Standardfehlers als «archimedischer Punkty fir das
Verstdndnis der (parametrischen) statistischen Verfahren zur Testung von Hypothesen
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und zur Konstruktion von Konfidenzintervallen. Das Versténdnis von Prinzipien (z. B.
z-Wert-Transformation, Formel zur Berechnung des Standardfehlers) stellt einen Kem
des emsthaft verstandenen regularen Wissens dar und ist — als eigentlicher Gegensatz
zu Oberfléchen- oder Kulissenlernen (Lehtinen, 1994) — méglichst grundlegend anzu-
streben. Die Methoden zur Verstindniserhdhung werden unten niher erliutert. Die Pa-
rallelen der Lésung empirischer Probleme bei Kindern des Kindergartens und der Pri-
marschulstufe und bei Erwachsenen sind ein weiterer Zugangsweg bei der Entwicklung
des Methodenseminars. So konnen z.B. bei der Lemeinheit «Verteilungsparametens
Ahnlichkeiten und Unterschiede bei der Berechnung von Mittelwerten bei Erstkliss-
lemn und Studierenden aufgezeigt werden. Hier soll den Studierenden auch klar werden,
dass empirische Methodenkenntnisse auch unmittelbar niitzlich fiir die (Mathematik-)
Didaktik in der Primarschule sein kénnen. Gleichzeitig werden die Beispiele des Me-
thodenseminars unmittelbar auf die Berufspraxis der Studierenden bezogen.

2.2 Die Ziele und Inhalte der Methodenausbildung von (zukiinftigen)Lehr-

personen

Die Ziele, welche mit den wissenschaftlichen Methoden an Pidagogischen Hochschu-

len verfolgt werden, sind folgende:

1. Lehrpersonen sollen Statistiken (aus Medien und Wissenschaft) besser beurteilen
und auch Fallen und Fehlerquellen erkennen kénnen.

2. Lehrpersonen kénnen empirische Forschungsarbeiten besser verstehen und die Giite
der Durchfiihrung besser beurteilen.

3. Lehrpersonen konnen pidagogische Theorien und Aussagen oder Behauptungen
und empirische Befunde hinsichtlich ihres Wahrheitsgehalts und hinsichtlich ihrer
Generalisierbarkeit besser einordnen und (kritisch) bewerten.

4. Studierende und Lehrpersonen kénnen selbst kleine empirische Untersuchungen
durchfiibren (eine Art Mini-Varianten von Forschung) und hinsichtlich ihres An-
spruches an géngigen Giitekriterien (grob) einschitzen. Die Studierenden werden
Jjedoch nicht zu Forscherinnen und Forschern ausgebildet. Auch wird der Aufbau
potenzieller Imponiertechniken — etwa durch die Einfithrung in komplexere Pro-
grammpakete der Statistik — vermieden.

5. Studierende und Lehrpersonen konnen Tests und Leistungsbeurteilungen von Schii-
lem in der Praxis besser beurteilen (in der Praxis sind Priifungen in der Regel nichts
anderes als kleine Untersuchungen).

6. Lehrpersonen kénnen Schiilerinnen und Schiiler beim forschenden (entdeckenden)
Lernen besser anleiten.

7. Lehrpersonen konnen empirische Schul- und Unterrichtsevaluationen einschétzen
und (evtl.) selbst durchfiihren.

Einige grundlegende Fragen, die im Alltagsverstindnis meist nicht gestellt werden,
lassen sich nun mit Statistik beantworten. Dazu gehéren z.B. die wissenschaftliche
Formulierung von Aussagen und deren Priifbarkeit, die Verteilungsformen von Daten,
die Rolle von Mittelwertstendenzen und Streuungsmassen, die Beziehung zwischen
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Stichprobe und Population und die Absicherung von Aussagen gegen den Zufall. Es
geht also um beschreibende und schliessende Statistik bis hin zum Konzept des Stan-
dardfehlers; d. h. Vermittlung eines Basisstoffes bis zur Hypothesentestung mit Konfi-
denzintervallen bei gesetzten Signifikanzniveaus. Das Programm stiitzt sich beziiglich
der statistischen Inhalte auf Teile aus Weinbach & Grinnell (2000) und Nagl (2003).
Es wurden allerdings neue Praxisbeispiele moglichst ausschliesslich aus dem Kontext
Schule gewdhlt. Als grundlegende Voraussetzungen des Verstindnisses der Methoden
und Statistik sind (im Rahmen einer einsemestrigen, zweistiindigen Lehrveranstaltung)
sieben Lemeinheiten und ein zusétzliches Empirieprojekt zu bearbeiten®:

— Lemeinheit (LE) 1: Wissenschaftliche Verfahren und Alltagsaussagen

— LE 2: Statistische Grundlagen (v.a. Giitekriterien des Messens und Skalentheorie)
— LE 3: Haufigkeitsverteilungen

— LE 4: Mittelwerte und Streuungsmasse

— LE 5: Normalverteilung

— LE 6: Population und Stichprobe (Standardfehler, Hypothesentesten u.a.)

— LE 7: Korrelationsrechnung

— LE 8: Empirieprojekt

Mit dem Programm ldsst sich eines unserer wesentlichen Ziele nochmals rekapitulie-
ren: Ein zentrales Konzept empirischer Forschung und damit von Wissenschaftsme-
thoden stellt der Standardfehler dar. Die Integration der dazugehdrigen formal-mathe-
matischen Symbolisierung? und rdumlich-visuellen Konkretisierung muss didaktisch
so aufbereitet werden, dass sie von der Mehrheit der Studierenden verstanden werden
kann. Damit dies gelingen kann, hat die Pddagogische Hochschule — als Umwelt der
Studierenden — diese (hohe) Anforderung an die Studierenden auch zu stellen, damit
die Studierenden diese bewiltigen lernen. Sie hat die Studierenden aber auch mit raum-
lich-visuellen Konkretisierungen zu unterstiitzen. Die Vermittlung von verschiedenen
(parametrischen und nonparametrischen) Vergleichstests (z. B. t-Test, Varianzanalyse)
wird, wenn das Grundverstandnis vorliegt, nur noch rezeptartig vermittelt; die Stu-
dierenden lemen die Auswertung mit Hilfe des Statistik-Assistenten im Tabellenpro-
gramm Excel durchzufiihren, das diese auch bei der Datenaufnahme und -aufbereitung
von Beginn der Veranstaltung an nutzen (ein exemplarischer Datensatz von Schulkin-
dem einer dritten Primarschulklasse wird dabei vorgegeben). Die empirischen Metho-
den wie Beobachtung, Fragebogen, Experiment etc. werden im Rahmen eines von den
Studierenden selbst durchgefiihrten Empirieprojekts (Lemeinheit 8) geiibt und in der
Grundlagenausbildung in Grundziigen anhand einzelner Beispiele vermittelt. Dabei
werden Generierung von Fragestellungen, Hypothesenbildung, Datenerhebung, Daten-
auswertung, -interpretation und -priasentation systematisch praxisbezogen ausgefiihrt.
Beim Empirieprojekt werden verschiedene andere Ziele mitverfolgt: Die Studierenden

3 Das Gesamtprogramm des Curriculums wurde in Zusammenarbeit mit der AG Methodenlehre des
Fachbereichs Psychologie der Universitdt Konstanz entwickelt.

4 Formel: SF = Wurzel aus der Varianz geteilt durch Anzahl; ein SF = ein z von 1; innerhalb von +/- 1.96 SF
liegen 95 % der Mittelwerte aus unendlich vielen Stichproben der Grossen.
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sollen selber auf angemessene konkurrierende Hypothesen kommen kénnen. Sie sollen
in die Lage kommen, ihren subjektiven Theorien im Hinblick auf professionsbezoge-
ne Themen mit Skepsis zu begegnen und nach besseren Begriindungen zu suchen als
der unmittelbaren intuitiven Eingebung. In dhnlicher Weise sollen sie fahig werden,
schulbezogene Fach- und Ratgeberliteratur hinsichtlich ihrer Begriindungsqualitit an-
gemessen einzuschitzen.

2.3 Wie kann Statistik erlernt werden

Das Erlemen der Statistik kann durch verschiedene Techniken deutlich erleichtert wer-
den. Visualisierung kann zusatzlich durch E-Leaming unterstiitzt werden. Im Folgen-
den werden einige Beispiele gegeben.

2.3.1 Viel Uben und hohe Anforderungen

Fiir den Erwerb der anvisierten Kompetenz scheint es keinen didaktischen Trick zu
geben, er scheint nicht ohne Aufwand zu haben zu sein: «Erst nach mehrfacher Um-
strukturierung des Wissens auf héhere Bewusstseinsebenen kann dieses auf neue Situa-
tionen transferiert werden. Wie Piaget sieht Karmiloff-Smith in der Loslésung mentaler
Reprisentationen vom perzeptuellen Input — also in der Abstraktion — die Wurzel geis-
tigen Fortschritts» (Stem, 2001, S. 191).

Obwohl keinen (Taschenspieler-)Trick, so scheint es doch einen didaktischen Weg zu
geben, der den Einstieg in diese Kompetenzen erleichtert: Es erfordert intensives Uben,
hohe Anforderungen und Hilfen in Form von rdumlich-visuellen Veranschaulichungen
(vgl. Stem, 2001, S. 198).

2.3.2 Visualisieren und Demonstrieren

Fir Seminare zu empirischen Forschungsmethoden bieten sich virtuelle Lernumge-
bungen v.a. zu interaktiven Ubungsaufgaben an. Hier liegen bereits erste Erfahrungen
vor (z.B. Weinberger u.a., 2001; Schulmeister, 2001; Reimann-Rothmeier & Mand],
2001). Die Form des Seminars sollte deshalb méglichst weitgehend mittels virtueller
Unterstiitzung méglich sein. Der Lemerfolg von virtuellen im Vergleich zu traditionell
tutorierten Seminaren fiir Wissenschaftsmethodik ist jedoch bisher nicht wissenschaft-
lich untersucht worden. Mittels eines Parallelgruppendesigns wurde die Frage nach
der Effizienz virtueller Seminare fiir empirische Methoden exemplarisch iiberpriift (Er-
gebnisse dazu s. Hauser & Humpert, 2005). Fiir die virtuelle Prisentation wird eine
Plattform mit Diskussionsforum analog des DORE Projekts «Nutzung und Bewertung
netzbasierter Praxisunterstiitzung» (Beck & Humpert, 2002) an der Padagogischen
Hochschule Rorschach (PHR) genutzt. Die im Rahmen des Forschungsprojekts neu
entwickelte Plattform hat folgende Teile:

— Langfassung der Lemneinheit als PDF-Datei

— Kurzfassung der Lemeinheit (zur schnellen Wiederholung)

— Praxisdatensatz (Schulhaus «Dorf», zur Bearbeitung im Programm Excel)
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— interaktive Ubungen

— interaktive Demonstrationen (z. B. zur Flichenberechnung von Abschnitten der Nor-
malverteilung)

— Forum zum Kliren und weiteren Uben (fiir Fragen an Begleittutoren und deren Ant-
worten)

Die Ubungen und Demonstrationen stellen Kempunkte zur Uberpriifung des Verstand-
nisses der statistischen Konzepte dar. Ein Beispiel fiir die interaktive Demonstration
der Abhéngigkeit ist die Mittelwertsstreuung von der Stichprobengrésse (als Hinfiih-
rung zum Standardfehler). Hier wird z. B. veranschaulicht, dass die Mittelwertsstreu-
ung der mdglichen Stichproben bei wachsender Stichprobengrosse abnimmt, somit das
Konfidenzintervall kleiner wird und schneller Signifikanz erzielt wird. Die Studieren-
den konnen die Stichprobengrésse (n) frei variieren und erhalten eine Darstellung der
Streuung der Stichprobenmittelwerte.

3. Wie Studierende Wissenschaftsmethoden und Statistik beurteilen

Im Folgenden werden einige ausgewihlte Antworten auf Fragen zum WS 04/05 an
der PHR zusammengestellt. Es wurden 134 Studierende befragt, die die Lerneinhei-
ten 2 bis 6 nach vorbereitender Skriptiektiire entweder tutoriell (traditionell mit Lehr-
person) oder virtuell (ausschliesslich mit Netzunterstiitzung) bearbeiteten. Die beiden
Lemgruppen wurden nach Computervorkenntnissen mit Hilfe des «Inventars zur Com-
puterbildung» (INCOBI) von Richter et al. (2001) parallelisiert.

3.1 Lernerfolg

Fiir die meisten Lemneinheiten finden sich leichte Mehrheiten innerhalb des positiven
subjektiven Lemerfolgs. Die Studierenden zeigten eine mittlere Zufriedenheit mit dem
Skript und haben es nach eigenen Angaben mehrheitlich auch vorbereitend gelesen.
Die Lerndisziplin war offenbar gut. Die fiir jede Lemeinheit vorliegenden Ubungen mit
Losungen wurden geschétzt und einige der Studierenden wiinschten sogar noch mehr
davon. Die interaktive Préisentation der Losungen wurde von den virtuell Studierenden
mehrheitlich befiirwortet.

Als eigentliche Zielerreichung ist anzusehen, dass insgesamt weniger als 10 % der Stu-
dierenden in den Tests die Lemziele nicht erreicht haben und dass zwei Drittel der Stu-
dierenden in ihrer Selbsteinschitzung angaben, das Konzept der Signifikanz verstanden
zu haben. Dies ist einerseits ein Hinweis darauf, dass es uns mit unserem Vorgehen
gelungen ist, die in der Regel in dieser Zielgruppe haufig auftretenden Kompetenzillu-
sionen weitgehend zu verhindern (erkennbar an der Ubereinstimmung von Testergebnis
und Selbsteinschétzung), andrerseits aber auch auf die Erreichung des Ziels, die meis-
ten Studierenden — mit hohen Anforderungen — an das Verstindnis der mathematischen
Grundlagen dieses Konzepts herangeflihrt zu haben.
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3.2 Positiver Einfluss auf die Wissenschaftsskepsis

Den Stoffumfang bzw. die Notwendigkeit des Wissens {iber Wissenschaftsmethoden
halten bei beiden Gruppen mehr als 50 % der Studierenden fiir gerade richtig, von den
librigen hilt eine grossere Gruppe den Stoffumfang fiir zu gross. Die beiden Verteilun-
gen (virtuell und tutoriell Studierende) unterscheiden sich nicht signifikant.

Die Geschwindigkeit der Stoffbehandlung wurde als angemessen, der Stoffumfang als
etwas zu hoch angesehen. Auch wenn nur eine Minderheit an den Wissenschaftsme-
thoden Spass fand, anerkannte doch die Mehrheit der Studierenden die Notwendigkeit
dieses Grundwissens in Wissenschaftsmethoden, was im Hinblick auf die aus der Lite-
ratur bekannte Wissenschaftsskepsis bei Padagoginnen und P4ddagogen schon fast als
Trendwende angesehen werden kann. Damit wurde ein wichtiges Ziel wenn auch nicht
ganz erreicht, so doch in erfreulicher Weise angenihert.

3.3 Virtuelles Lernen: Mit dem Essen kommt der Appetit

Obwohl die virtuell Studierenden insgesamt viel lieber in der tutoriellen Gruppe ein-
geteilt gewesen wiéren als umgekehrt, und obwohl das virtuelle Lemnen von beiden
Gruppen mehrheitlich abgelehnt wurde, schitzten die virtuell Lemnenden die virtuelle
Lernmethode deutlich sinnvoller ein als die tutorielle. Dies ist ein nicht unbedingt er-
wartetes Ergebnis: Man kann offenbar mit einer Verpflichtung zum virtuellen Lernen
den Anteil der diese Lernform befiirwortenden Studierenden auf fast einen Drittel er-
héhen und damit verdreifachen! In Kombination mit der starken Beflirwortung von
virtuellem Lemen bei Freiwilligkeit ist daraus zu schliessen, dass der Phase der Wihl-
barkeit der Lemform (virtuell oder tutoriell) eine — wenn auch kurze — Phase des ver-
pflichteten virtuellen Lernens vorausgehen sollte, weil die Befiirwortung steigt, wenn
man die Lemform aus eigener Erfahrung kennt. Zwar ist fraglich, ob die Beflirwortung
auch so stark steigt, wenn diese Phase kiirzer ist als in der vorliegenden Untersuchung,
Jjedoch ist aufgrund der Befunde ein kombiniertes Verfahren zu empfehlen. Aufgrund
der Beflirwortungsanteile fiir die virtuellen Lerneinheiten, der positiven Einschitzung
der Demonstrationen, der Zufriedenheit mit der Online-Betreuung und der abgelehnten
Priferenz fiir die tutorielle Gruppe kann davon ausgegangen werden, dass etwa 10%
der Studierenden das virtuelle Lemnen selber wihlen wiirden. Dieser Anteil kénnte bei
einem verpflichteten Vorlauf im virtuellen Lemen (eine oder zwei Doppellektionen) auf
schitzungsweise 15 bis 20 % erhoht werden.

3.4 Zusammenhang mit Mathematikvorwissen

Obwohl beide Gruppen ihre eigenen mathematischen Fihigkeiten dhnlich einschiitzten,
machte Mathematik den tutoriell Lernenden mehr Spass, was heissen kénnte, dass das
virtuelle Lermen einen negativen Einfluss auf das Merkmal «Spass an Mathematik» hat-
te. Obwohl nicht in einem signifikanten Ergebnis sichtbar, so wenden die Studierenden
mit den geringsten Mathematikkenntnissen am wenigsten Zeit fiir diesen mathematik-
lastigen Bereich auf.
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An sich wire zu erwarten gewesen, dass die Studierenden mit mangelnden Vorkennt-
nissen am meisten Zeit aufwenden wiirden, und die Studierenden mit grossem Vor-
wissen am wenigsten. Bei den Studierenden mit geringem Vorwissen ist jedoch das
Gegenteil der Fall. Dies lasst den Schluss zu, dass genau die Studierenden, die es am
nétigsten hitten, am wenigsten ins Lernen investieren. Dies ist ein Hinweis darauf, dass
in kiinftigen Kursen in Wissenschaftsmethoden — gerade in der Anfangsphase — ein
besonderes Augenmerk auf Studierende geworfen werden sollte, welche ihre eigenen
Mathematikkenntnisse als gering einstufen. Es sollte ihnen verdeutlicht werden, dass
das Investieren von Zeit in das Verstehen und Lemen der Grundkenntnisse sich lohnt
und dass sie jeweils nicht aufgeben sollten, bevor sie einen Zusammenhang verstanden
haben (z.B. so gut, dass sie ihn einer anderen Person erkldren konnten). Sie sollten
auch mit Nachdruck darauf aufmerksam gemacht werden, dass sie moglicherweise oft
zu friith das Gefiihl haben, ausreichend gelemt zu haben.

3.5 Flow in Wissenschaftsmethoden?

Erfreulicherweise kann das Empirieprojekt als letzte Lemeinheit als eine erfolgreiche
Lehrveranstaltung bewertet werden. So fand die Mehrheit der Studierenden, dass die-
ses Projekt einen interessanten Uberblick iiber die Forschung in der Schule ermdglicht
hat. Auch hatte mehr als die Halfte der Studierenden Spass bei der Durchfiihrung ihres
Projekts. Die mit dem «Spass»-Item erhobene intrinsische Motivation konnte mit dem
Empirieprojekt deutlich erhoht werden. Im Hinblick auf die tendenziell starke Wissen-
schaftsskepsis im Berufsfeld unserer Zielstufen ist dies als ein respektabler Erfolg zu
werten.

Die Haltung der Studierenden gegeniiber der Attraktivitit der Veranstaltung und der
subjektiv empfundenen Lemerfahrung ist dagegen gespalten. Dies kann dadurch zu-
stande gekommen sein, dass im Empirieprojekt vor allem bereits bestehendes Wissen
angewandt und vertieft wurde. Auch ist das Fach Wissenschaftsmethoden ein eher we-
niger beliebtes Fach, was wiederum die Attraktivitdt der Veranstaltungen senkt. Aus
diesem Grund ist die durchschnittliche Zustimmung auf die Aussage «Die Durchfiih-
rung des Empirieprojekts machte auch Spass» umso positiver zu bewerten.

4. Zusammenfassung und Konsequenzen

Empirische Wissenschaftsmethodik und Statistik sind in den Sozialwissenschaften seit
Jahrzehnten in das (Grund-)Studium fest etabliert. Auch fiir die Ausbildung von zukiinf-
tigen Lehrpersonen gibt es gute Griinde fiir eine verstdndnisbasierte, statistikorientierte
wissenschaftsmethodische Ausbildung. Die Beschiftigung mit Wissenschaftsmetho-
den und Statistik im Rahmen einer zweistiindigen Lehrveranstaltung fiir Erstsemester
an der PHR wurde von 134 Studierenden des Berufes der Lehrperson fiir Primarschule
und Kindergarten des WS 04/05 recht skeptisch angegangen. Die Veranstaltung wurde
fiir die eine Halfte der Studierenden traditionell mit Dozierenden (tutoriell), fiir die an-
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dere Hilfte der Studierenden virtuell auf einer neu entwickelten E-Leaming-Plattform
durchgefiihrt. Dabei gab es selbstindige Ubungen mit automatischer Beantwortung
und interaktive Demonstrationen statistischer Grundlagen. Gleichzeitig existierte ein
Forum mit Online-Betreuung durch Tutoren. Der Trend, dass die virtuell Lemenden
die Wissenschaftsmethoden eher kritischer beurteilen als die tutoriell Lernenden legt
nahe, Wissenschaftsmethoden nicht ausschliesslich virtuell zu vermitteln, sondern E-
Leaming als Unterstiitzung zum Versténdnis der Statistik und fiir interaktive virtuelle
Ubungen zu nutzen. Der (verbliiffende) Befund, dass virtuell Lemende und tutoriell
Lernende in der abschliessenden Priifung des Stoffes sich nicht signifikant unterschie-
den, kontrastiert mit den subjektiven Einstellungen zum Stoff.

Die Wissenschaftsmethoden werden eher nicht als «Spass machend» erlebt. Die ein-
zelnen Lemeinheiten werden in mittlerem Masse als niitzlich beurteilt. Tendenziell
beurteilen die virtuellen Teilnehmer die Lerneinheiten etwas schlechter als die tuto-
riellen Teilnehmer. Nach einer einsemestrigen Veranstaltung sind rund die Hilfte der
Studierenden der Meinung, dass das vermittelte Wissen (Skalentheorie, Verteilungs-
formen, Lage- und Streuungsmasse, Stichprobe und Population, Hypothesentesten)
vom Umfang her richtig ist, obwohl die Studierenden sich eher nicht freiwillig mit den
Wissenschaftsmethoden beschiftigen wiirden. Fiir die knappe Hilfte der Studierenden
erscheint der Stoffumfang trotz der elementaren Beschrinkung auf das Grundverstind-
nis als noch immer zu gross. Dies kann eventuell daran liegen, dass das Verstindnis fiir
die statistischen Konzepte (subjektiv) noch nicht stabil genug ist (Ziel: Verstindnis des
Standardfehlers). Die zu grosse Stoffmenge gilt vor allem fiir die virtuellen Teilnehmer.
Obwohl die virtuellen Hilfen der Demonstrationen und Ubungen umfassender waren
als bei den tutoriell Studierenden, baut sich bei vielen virtuell Studierenden offenbar
noch Unsicherheit iiber die eigenen Fihigkeiten nach der Bearbeitung auf. Denn diese
Unsicherheit existiert unabhéngig von der objektiv gleichen Leistung der beiden Grup-
pen in der Priifung. Dies liegt moglicherweise an der mangelnden direkten Fragemog-
lichkeit der Dozierenden.

Als Konsequenz sollten also die virtuellen Teilnehmenden sich freiwillig rekrutie-
ren (diese sehen die virtuelle Form mehrheitlich als sinnvoll an). Um die Vorteile der
virtuellen Form kenntlich zu machen, sollten noch weitere Ubungen in die Plattform
eingebaut werden. Es erscheint sinnvoll, zwei Anfangseinheiten (LE 2: Grundlagen
und LE 4 Verteilungsformen) fiir alle Studierenden ausschliesslich virtuell (bei gleich-
zeitiger Online-Betreuung durch die Dozierenden) anzubieten und den Effekt auf die
Akzeptanz des virtuellen Lemens zu priifen. Es ist davon auszugehen, dass ein Teil der
Studierenden nach der Eingangserfahrung das virtuelle Angebot (zusitzlich) wihrend
des ganzen Semesters nutzt und das Versténdnis durch die interaktiven Ubungen verbes-
sert. Die Qualitit der virtuellen Komponenten ist aufgrund der bisherigen Erfahrungen
zu optimieren. Unabhéngig von der Frage der Art der Vermittlung (virtuell/tutoriell)
der Inhalte ist fiir eine weitere Erth6hung der Akzeptanz der Inhalte der Wissenschafts-
methoden und Statistik auf alle Fille praktische Arbeit innerhalb eines Empirieprojekts
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fiir die Studierenden notwendig. Ein Empirieprojekt ist ohne statistisches Grundlagen-
verstdndnis nicht sinnvoll durchfithrbar. Die Einfithrung in die Wissenschaftsmethoden
sollte nicht zuletzt deshalb am Anfang des padagogischen Studiums stehen.

23% VoN Evd
HABEN ETNE
NoTE

@D

5. Literatur

Beck, E. & Humpert, W. (2002). Intranet-basierte Unterstiitzung von Junglehrpersonen — Das Padagogi-
sche Praxisnetz (PPN). Journal fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung (jIb), 2, 26-37.

Blum, W. (2002). Mein Freund, der Baum, zihlt gut. Frankfurter Allgemeine Sonntagszeitung, 2.6.2002, S.
70.

Ericsson, K.A., Krampe, R. & Tesch-Romer, C. (1993). The role of deliberate practice in the acquisition
of expert performance. Psychological Review, 100, 363—406.

Gigerenzer, G. (1996). The psychology of good judgement: Frequency formats and simple algorithms.
Medical Decision Making, 16, 273-280.

Gigerenzer, G. (2002). Das Einmaleins der Skepsis. Berlin: Berlin Verlag.

Goswami, U. (2001) So denken Kinder. Bern: Huber.

Helmke, A. (2002). Unterrichtsqualitit: Konzepte, Messung, Verinderung. Universitit Kaiserslautern:
Femstudium Schulmanagement.

Hoffrage, U. & Gigerenzer, G. (1998). Using natural frequencies to improve diagnostic inferences. Acade-
mic Medicine, 73, 538-540.

Heoffrage, U., Lindsey, S., Hertwig, R. & Gigerenzer, G. (2000). Wie kann man die Bedeutung medi-
zinischer Testbefunde besser verstehen und kommunizieren? Zeitschrift fiir drztliche Fortbildung und
Qualitditssicherung, 94, 713-720.

Hauser, B. & Humpert, W. (2005). Empirische Methodik fiir Lehrpersonen der Primar- und Basis-
schulstufe: Tutorielle und virtuelle Seminare im Vergleich. Schlussbericht des Forschungsprojekts fiir die
Internationale Bodensee-Hochschule (IBH). Rorschach: Padagogische Hochschule.

243



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 24 (2), 20086

Humpert, W. (2002). Nutzung und Bewertung intranet-basierter Praxisunterstiitzung bei Junglehrperso-
nen. Forschungsbericht (Projekt KTI 5614.1 FHS, DORE 01017.1). Rorschach: Pidagogische Hochschule.
Krause, U,, Stark, R. & Mandl, H. (2003). Die Forderung des computerbasierten Wissenserwerbs im
Bereich empirischer Forschungsmethoden durch kooperatives Lernen und Feedbackmassnahme. For-
schungsbericht. Nr. 160. Miinchen: Ludwig-Maximilians-Universitét, Departement Psychologie, Institut fiir
Pidagogische Psychologie.

Lehtinen, E. (1994). Institutionelle und motivationale Rahmenbedingungen und Prozesse des Verstehens
im Unterricht. In K. Reusser & M. Reusser-Weyeneth, M. (Hrsg.), Verstehen: Psychologischer Prozess und
didaktische Aufgabe. Bem: Huber.

Nagl, W. (2003). Einfiihrung in die Statistik, Konstanz, Skript zur gleichnamigen Veranstaltung (herunter-
ladbar: http://www.rz.uni-konstanz.de/statistik/wnagl/)

Naumann, J., Richter, T. & Groeben, N. (2001). Validierung des INCOBI anhand des Vergleichs von
Anwendungsexperten und Anwendungsnovizen. Zeitschrift fiir Piddagogische Psychologie, 15, 219-232.
Nunner-Winkler, G. (1995). Zur sozialen Konstruktion von Differenzen. Beitrdge zur Lehrerbildung, 14,
S. 43-52.

Olweus, D. (1995). Gewalt in der Schule. Was Lehrer und Eltern wissen sollten — und tun kénnten. Bem:
Huber.

Perner, J. (1991). Understanding the representational mind. Cambridge, Massachusetts: MIT Press.
Reinmann-Rothmeier, G. & Mandl. H. (2001).Virtuelle Seminare in Hochschule und Weiterbildung,
Bern: Huber.

Richter, T., Naumann, J. & Groeben, N. (2001). Das Inventar zur Computerbildung (INCOBI): Ein
Instrument zur Erfassung von Computer Literacy und computerbezogenen Einstellungen bei Studierenden
der Geistes- und Sozialwissenschaften. Psychologie in Evziehung und Unterricht, 48, 1-13.

Schulmeister, R. (1997). Grundlagen hypermedialer Lernsysteme (2. Aufl.). Miinchen: Oldenbourg.
Schulmeister, R. (2001). Virtuelle Universitdt — virtuelles Lernen. Miinchen: Oldenbourg Wissenschafts-
verlag.

Spiess, M. (2005). Wozu ein tieferes Verstandnis von Statistik? Ein Kommentar zu Hager (2005). Psycho-
logische Rundschau, 57, 43—46.

Stern, E. (2003). Der Erwerb mathematischer Kompetenzen. In W. Schneider & M. Knopf (2003). Ent-
wicklung, Lehren und Lernen. Gottingen: Hogrefe.

Stern, E. (2001). Intelligenz, Wissen, Transfer und der Umgang mit Zeichensystemen. In E. Stem &

J. Guthke (Hrsg.), Perspektiven der Intelligenzforschung. Lengerich: Pabst.

Utts, J. (2003) What educated citizens should know about statistics and probability. The American Statisti-
cian.

Weinbach, R. & Grinnell, R. (2000, {ibersetzt und bearbeitet von Godenzi, A. & Stadler, R.): Statistik fiir
soziale Berufe (4. Aufl.). Neuwied: Luchterhand.

Weinberger, A., Lerche, Th., Mandl, H. & Gruber, H. (2001). Ein virtuelles Hochschulseminar zu Empi-
rischen Erhebungs- und Auswertungsverfahren. In G. Reinmann-Rothmeier & H. Mandl (Hrsg.), Virtuelle
Seminare in Hochschule und Weiterbildung. Bemn: Huber.

Wygotski, L. (1934). Denken und Sprechen (Deutsche Ubersetzung: 1993. Fischer Taschenbuch)

Autoren

Winfried Humpert, Dr. rer. nat., Pddagogische Hochschule Rorschach, Kompetenzzentrum Forschung und
Entwicklung, Miiller-Friedberg-Str. 34, 9400 Rorschach, winfried. humpert@phr.ch

Bernhard Hauser, Dr. phil. I, Pddagogische Hochschule Rorschach, Kompetenzzentrum Forschung und
Entwicklung, Miiller-Friedberg-Str. 34, 9400 Rorschach, bemhard.hauser@phr.ch

Willi Nagl, Dr. rer. soc., Universitat Konstanz, Sektion Naturwissenschaften und Mathematik, Fachbereich
Psychologie, AG Methodenlehre, Universititsstr. 10, D-78434 Konstanz, willi.nagl@uni-konstanz.de

244



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 24 (2), 2006

Weiterbildung zum Dialogischen Lernmodell fiir Lehrper-
sonen

Nadja Badr Goetz

Wissenschaftsbasierte und praxisrelevante Weiterbildungskonzepte der Lehrer-
bildung zeichnen sich durch ihre theoretische Fundierung aus, belegen in empiri-
schen Studien ihre Wirksamkeit und eignen sich, um Lehrpersonen erfahrungs-
gebunden, handlungsorientiert und situationsspezifisch weiterzubilden. In diesem
Beitrag wird iiber ein Weiterbildungsprojekt der Universitiit Ziirich berichtet,
das diesem Anspruch zu geniigen sucht. Das Projekt hat die Implementierung ei-
ner didaktischen Innovation zum Ziel und wurde im Schuljahr 2002/03 an einem
Deutschschweizer Gymnasium umgesetzt. Es erméglichte die Realisierung eines
langfristigen, auf die konkrete Praxis der beteiligten Lehrpersonen zugeschnit-
tenen und dennoch allgemein-didaktischen Programms, das Vertreterinnen und
Vertreter der Praxis und der Wissenschaft in einen intensiven Dialog iiber Mog-
lichkeiten und Grenzen didaktischer Innovationen einband.

1. Wissenschaftsbasierte und praxisrelevante Weiterbildung

Wissenschaftsbasierte und praxisrelevante Weiterbildung fiir Lehrpersonen ist nicht
nur anspruchsvoll, weil Lehrerhandeln vielféltig und komplex ist (vgl. Bromme, 1997),
sondern auch, weil zwei unterschiedliche Giitemassstibe ins Spiel kommen: Auf der
einen Seite soll Weiterbildung aus Sicht der Wissenschaft theoretisch gut begriindet
und empirisch sorgfiltig belegt werden. Auf der anderen Seite soll sie das in der Leh-
rerausbildung erworbene Basiswissen erginzen sowie die durch die konkrete Berufs-
erfahrung erzeugten Weiterbildungsanliegen der Lehrkrifte erfullen (vgl. Messner &
Reusser, 2000).

1.1 Personale, soziale und fachliche Aspekte von Lehrkompetenz stehen
im Zentrum der Weiterbildung

Ein méglicher Giitemassstab gelungenen Lehrerhandelns lautet: «Pddagogisch pro-
fessionell handelt eine Person, die gezielt ein berufliches Selbst aufbaut, das sich an
berufstypischen Werten orientiert, sich eines umfassenden padagogischen Handlungs-
repertoires zur Bewiltigung von Arbeitsaufgaben sicher ist, sich mit sich und anderen
Angehérigen der Berufsgruppe Pédagogen in einer nicht-alltiglichen Berufssprache
verstandigt, ihre Handlungen unter Bezug auf eine Berufswissenschaft begriinden kann
und persénlich die Verantwortung fiirr Handlungsfolgen in ihrem Einflussbereich iiber-
nimmt» (Bauer, 1997. S. 57). Diese Definition kann auf folgende drei Schwerpunkte
des Lehrerhandelns zugespitzt werden:
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— Personale Aspekte von Lehrkompetenz: Eine Lehrperson agiert in ihrer kontextuell
weitgehend festgelegten Berufsrolle als Personlichkeit, die sich an berufstypischen
Werten orientiert und den Unterricht sowie Teilbereiche der Schulkultur verantwor-
tet.

— Soziale Aspekte von Lehrkompetenz: Diese manifestieren sich in Situationen, in de-
nen Interaktionen unterschiedlicher Art stattfinden: Gemeint sind einerseits Unter-
richtssituationen, in denen instruiert und konstruiert, modelliert und nachgebildet,
unterstiitzt und gestaltet, gesprochen und zugehort wird. Andererseits gehéren auch
Interaktionen dazu, in denen Lehrerinnen und Lehrer mit anderen Lehrpersonen,
Vertreterinnen und Vertretern der Schulleitung, der Behorden, der Bildungsadminis-
tration und mit Eltern kommunizieren.

— Fachliche Aspekte von Lehrkompetenz: Diese Aspekte beziehen sich zum einen auf
den konkreten Umgang mit einem fachlichen Inhalt im Unterricht und zum anderen
auf simtliche Tatigkeiten der Lehrkraft, die in Bezug zu ihrem Fach bzw. ihren Fa-
chern stehen (Weiterbildung, Forschung, ausserschulische Praxis usw.).

Diese personalen, sozialen und fachlichen Aspekte der Lehrkompetenz treten in einem
dynamischen Wechselspiel zu- und miteinander auf, was zu den hiufig erwahnten Va-
rianten an vielfaltigen und komplexen Handlungsmustemn bzw. -alternativen fiihrt (vgl.
Lipowsky, 2004; Tenorth, 2004). Die meisten Weiterbildungsangebote decken jedoch
nur einzelne Aspekte der Lehrkompetenz ab. Besonders hiufig werden die sozialen und
fachlichen Aspekte in den Vordergrund geriickt: Erziehungspsychologische Angebote
der humanistischen Tradition (vgl. u.a. Tausch & Tausch, 1963; Gordon, 1974) zielten
hauptsichlich auf soziale Aspekte, indem Ubungen zum Gesprichsverhalten durchge-
fiihrt wurden. Spiéter haben lempsychologisch inspirierte Programme jenen Bereichen
von Unterricht besondere Aufmerksamkeit gewidmet, die Lehrpersonen besonders he-
rausfordern, wie z. B. das Darbieten von Fachwissen und das Fiihren von Diskussionen
(vgl. u.a. Klinzing, 1976; Pallasch & Strehlow, 1987) sowie der Umgang mit Phéinome-
nen wie Aggression, Hyperaktivitit oder Disziplinschwierigkeiten (vgl. u.a. Nolting,
2002). Aus- und vor allem Weiterbildungsprogramme jiingeren Datums beriicksich-
tigen vermehrt alle Aspekte der Lehrkompetenz: Das «Konstanzer Trainingsmodell»
nimmt die handlungsleitenden subjektiven Theorien von Lehrpersonen in den Blick
(vgl. Tennstidt, Krause, Humpert & Dann, 1987; Dann & Humpert, 2002). Subjektive
Theorien und Lehrkompetenz sind auch Gegenstand des langfristig (mehrphasig) ange-
legten Dozententrainings (vgl. Wahl, Wolfing, Rapp & Heger, 1995; Wahl, 2001). Und
als weiteres exemplarisches Beispiel sei das «Fachspezifische Piadagogische Coaching»
genannt, das die Analyse und Beratung konkreter Handlungen im Fachunterricht fokus-
siert (vgl. West & Staub, 2003).

Modeme wissenschaftsbasierte und praxisrelevante Weiterbildungen fiir Lehrpersonen
schliessen punktuelle, vom Erfahrungs- und Situationskontext der Adressatinnen und
Adressaten unabhingige Angebote aus (vgl. Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1999).
Gefragt sind vielmehr Angebote, die situationsspezifische Aspekte des Schulorts, des
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Schultyps, der Schulstufe und des Fachs bzw. der Facher explizit beriicksichtigen und
die Erprobung von Versuchshandlungen und Handlungsalternativen ermoglichen. Ent-
sprechend ist bei der Konzeption von Weiterbildungsangeboten darauf zu achten, dass
diese (a) langfristig angelegt werden, (b) auf alle Aspekte von Lehrkompetenz Be-
zug nehmen und (c) einen intensiven Austausch sowohl zwischen Lehrpersonen als
auch zwischen Lehrpersonen und Fachexpertinnen und -experten erméglichen (vgl.
Richardson & Placier, 2001).

1.2 Verdnderungen behutsam, wohlwollend und gemeinsam angehen

Didaktische Weiterbildungsprojekte sind oftmals wihrend der Durchfiihrung erfolg-
reich, bleiben aber fiir die Praxis wenig nachhaltig: So belegt die Unterrichtsforschung,
dass Implementierungen, die sich iiber einen lingeren Zeitraum erstrecken und um-
fangreiche oder gar unterschiedliche Aspekte schulischen Handelns fokussieren, der
schleichenden Gefahr unterliegen, nach anfinglichem Engagement aller Projektbe-
teiligten zu versanden (vgl. Altrichter, 2002; Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1999).
Die Unterrichtswissenschaft ortet das Leck im Bereich der Zielgruppe: So klagen
Grisel & Parchmann (2004, S. 200) dariiber, «wie langfristig und miithsam Veriinde-
rungsprozesse des Lehrens und Lemens in der Schule sind und wie viel Unterstiitzung
dafiir erforderlich ist». Herangetragene Praxiserfahrungen oder wissenschaftsbasier-
te Erkenntnisse — so die Uberzeugung der beiden Unterrichtsforscherinnen — seien
nur schwer anschlussfihig an das bestehende Erfahrungswissen und die bestehenden
Uberzeugungssysteme der Lehrpersonen. Eine Klage, die zwar verstindlich aber auch
kritisch zu beleuchten ist, induzieren doch Verinderungsprozesse oftmals héhere Be-
lastungen (vgl. Kuhl, 2001). Diese entstehen, weil bekannte und vertraute Abldufe im
Kontext der Veranderung nicht mehr vollstdndig ausreichen und die Konstruktion von
neuen deklarativen und prozeduralen Wissenseinheiten notwendig machen (vgl. fiir
den schulischen Kontext Richardson & Placier, 2001 und Neuweg, 2004). Ob diese
Anforderungen von den Personen, die in einen Verinderungsprozess involviert sind,
als erreichbar oder als iiberfordemd wahrgenommen werden, hingt einerseits von
der Komplexitit der Verdnderungsanforderungen und andererseits von den persona-
len und situativen Gegebenheiten bzw. den aktivierbaren Bewiltigungsstrategien ab
(vgl. Kuhl, 2001). Fiir die Lehrerbildung muss folglich beriicksichtigt und respektiert
werden, dass eine Lehrperson im Laufe ihrer Ausbildung und Berufstitigkeit a) vie-
le unterschiedliche Erfahrungen beim Erarbeiten von Fachkompetenz und beim Ver-
mitteln von Fachstrukturen, -inhalten und -verfahren sammelt, b) weit reichende und
komplexe Wissensstrukturen zu unterschiedlichen Bereichen ihrer Unterrichtstitigkeit
aufbaut (Instruktion, Unterstiitzung von Lernprozessen, Diagnose von Lemleistungen,
Klassenfiihrung, Beratung) und c) daneben haufig auch Expertise in schulpolitischen
und qualititssichernden Belangen erreicht. Diese Prozesse fiihren zur Bildung eines
komplexen und oftmals stabilen Uberzeugungssystems zur Auffassung beruflicher Pro-
fessionalitét, dessen Umstrukturierung einiger Anstrengung bedarf.
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Wird eine Verdnderung nicht nur geplant, sondem auch umgesetzt, ist sie unmittelbar
mit Reaktionen anderer Personen, die von dieser Verdnderung tangiert werden, ver-
kniipft. Das Verhalten und Handeln einer Lehrperson ist nicht isolierbar vom Verhalten
und Handeln der Klasse(n), des Kollegiums, der Schule. Auch diese sind als Teil des
Unterrichtssystems von der Verdnderungsbereitschaft einer Lehrperson betroffen und
reagieren unweigerlich emotional und kognitiv. Solche Reaktionen kénnen positiv ver-
stirkend und unterstiitzend, aber auch widerstindig und bremsend ausfallen. Deshalb
ist es wichtig, diese Verdnderungen in kleinen Schritten und vor allem wohlwollend
im Umgang mit den Versuchshandlungen aller beteiligten Personen herbeizufiihren.
Zudem ist ein solches Vorhaben nicht im Alleingang, sondemn vielmehr von mehre-
ren Personen gemeinsam und mit Bedacht anzugehen. Dazu gehren mit Blick auf
das Gymnasium die Bildungsadministration, die Schulleitung, die Lehrpersonen, die
Schiilerinnen und Schiiler und die Gymnasialpadagogik. Dass die Zusammenarbeit
dieser miteinander vernetzten, aber hiufig nebeneinander her agierenden Subsysteme
funktionieren und umfassende Verdnderungen herbeifiihren soll, wird im Kontext der
Implementierungsforschung bereits eingefordert (vgl. Euler & Sloane, 1998; Grisel &
Parchmann, 2004; Winkler & Mandl, 2004) — dass derartige Forderungen auch reali-
sierbar sind, zeigt das Implementierungsprojekt «Dialogisches Lermen im gymnasialen
Unterricht», das im ndchsten Abschnitt beschrieben wird.

2. Konzept der Weiterbildung zum Dialogischen Lernmodell

An der Universitat Ziirich, Hoheres Lehramt Mittelschulen (HLM), wurde unter der
Leitung von Prof. Dr. U. Ruf ein Weiterbildungsangebot zum Dialogischen Lemmodell
(vgl. Ruf & Gallin, 2003 a/b) entwickelt und im Schuljahr 2002/03 an einem Deutsch-
schweizer Gymnasium erprobt. Es beteiligten sich fiinf Mathematik- und sechs Sprach-
lehrkréfte mit jeweils einer Projektklasse (insgesamt 180 Schiilerinnen und Schiiler).

2.1 Schwerpunkte des Weiterbildungsprogramms

Das Weiterbildungsprogramm zielte auf die Implementierung des Dialogischen Lern-

modells in den gymnasialen Fachunterricht. Um dies zu erreichen, wurden die Lehr-

personen In einem ersten Schritt geschult und anschliessend zu einem Austausch (u.a.

auch mit Fachpersonen) vernetzt:

— Schulung zum Dialogischen Lernmodell: Wahrend zwei Einfilhrungstagen wurden
die Grundlagen zum Dialogischen Lemmodell in einem kursorischen Angebot ver-
mittelt. Dazu gehorten piddagogische und psychologische Grundlagen zur Gestal-
tung guten Unterrichts (z.B. De Corte, 1995; Fend, 1998, Einsiedler, 1997; Rein-
mann-Rothmeier & Mandl, 2001; Reusser, 2001; Ruf & Badr Goetz, 2002), das
Vorstellen des Modells und seiner Instrumente und Beispiele aus der Praxis (vgl.
Ruf, 2003 und Gallin, 2003).

— Austausch iiber Versuchshandlungen mit dem Dialogischen Lernmodell: Die Weiter-
bildung wurde so organisiert, dass die Lehrpersonen kontinuierlich dazu angehalten
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wurden, den Transfer des gelemten Wissens zu den theoretischen Grundlagen und
zum Modell in die eigene Praxis vorzunehmen und in einem Forschungsjournal
zu dokumentieren. Auf dem Hintergrund dieser individuellen Auseinandersetzung
wurde wihrend des ganzen Projekts bzw. des Schuljahres ein regelméissiger Aus-
tausch in vier unterschiedlichen Konstellationen durchgefiihrt: (1) Allgemeine Fra-
gen zum Dialogischen Lemmodell und zur Anwendung der einzelnen Instrumente
wurden im Plenum behandelt (im Abstand von ca. acht Wochen, insgesamt vier
Veranstaltungen). (2) Je zwei Lehrpersonen bildeten ein Tandem und vereinbarten
im Abstand von zwei bis drei Wochen Termine, an denen sie ihre Versuchshandlun-
gen zum Dialogischen Lemmodell und ihre Verarbeitungsprozesse besprachen. (3)
Fachspezifische Fragen wurden in Fachgruppen von drei bis sieben Personen unter
der Leitung eines Fachdidaktikers bzw. einer Fachdidaktikerin diskutiert (insgesamt
drei Veranstaltungen). (4) Zudem stand es den Lehrpersonen frei, erzichungswis-
senschaftliche oder fachdidaktische Fachpersonen beizuziehen, um Fragen aus dem
Unterricht gezielt und individuell zu besprechen.

2.2 Austausch zwischen Praxis und Wissenschaft iiber das Dialogische
Lernmodell

Das Projekt «Dialogisches Lemen im gymnasialen Unterricht» ermoglichte eine inten-

sive Zusammenarbeit zwischen den Gymnasiallehrpersonen und den Fachpersonen der

Universitit Ziirich. Geleitet wurde diese Zusammenarbeit sowohl durch gemeinsame

als auch durch differente Zielsetzungen. Die gemeinsame Zielsetzung bezog sich auf

die Einfithrung der didaktischen Innovation und die damit verbundene Entwicklung
des professionellen Lehrerhandelns bei der Gestaltung der gymnasialen Lehr-/Lernum-
gebung. Die unterschiedlichen Zielsetzungen der beiden Referenzsysteme Praxis und

Wissenschaft betrafen Folgendes:

— Seitens der Praxis ging es vor allem um die Suche nach konkreten Handlungsmog-
lichkeiten und -alternativen im Zusammenhang mit den Versuchshandlungen zum
Dialogischen Lemmodell. Dies galt sowohl fiir Lehrpersonen als auch fiir Schiile-
rinnen und Schiiler.

— Seitens der Wissenschaft standen erstens der Erkenntnisgewinn und die theoretische
Giite des Schulungsangebots und zweitens die methodische Giite der wissenschaft-
lichen Begleitung im Vordergrund.

Diese unterschiedlichen Interessen sollten in ein produktives Wechselspiel gebracht

werden. Voraussetzung bildete die Bereitschaft aller Projektbeteiligten — Vertreterinnen

und Vertreter der Praxis und der Wissenschaft —, sich liber eine langere Zeitspanne und

kontinuierlich iiber die Projektinhalte und -erfahrungen auszutauschen und sich auf die

Perspektiven ihres Gegeniibers einzulassen. Im Zentrum standen folgende Fragen:

— Worauf soll auf Seiten der Praxis geachtet werden, damit das didaktische Modell
sein Potenzial entfalten kann?
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— Was soll auf Seiten der Gymnasialpddagogik getan werden, damit Weiterbildung zu
didaktischen Modellen die Praxis nicht nur erreicht, sondem diese auch unterstiitzt
und gegebenenfalls verbessert?

2.3 Was miissen Lehrpersonen erfahren, wissen und kénnen, um erfolg-

reich dialogisch zu unterrichten?

Zunéchst sollten Lehrpersonen das didaktische Modell kennen lernen und sich Gedan-

ken iiber dessen Potenzial und dessen Grenzen sowie iiber Transformationsméglichkei-

ten machen. Im Zentrum stand die Anwendung folgender funf Instrumente (vgl. Ruf &

Gallin, 2003a/b; Ruf & Badr Goetz, 2002):

1) Die Kernidee bildet die Ausgangslage fiir eine fachliche Auseinandersetzung. In ihr
biindelt die Lehrperson das biografisch und/oder curricular begriindete Herausfor-
derungspotenzial eines fachlichen Inhaltes, den sie in den Mittelpunkt des Unter-
richts stellen will.

2) Der schriftliche Auftrag initiiert die intensive Beschiftigung der Schiilerinnen und
Schiiler mit einem fachlichen Gegenstand. Er zielt auf die Aktivierung personaler,
sozialer und/oder fachlicher Aspekte der fachbezogenen Handlungskompetenz der
Schiilerinnen und Schiiler und schafft Entfaltungsméglichkeiten fiir sowohl kogni-
tive als auch emotionale Verhaltensweisen.

3) Im Lernjournal halten die Schiilerinnen und Schiiler fest, was sie denken und fiihlen
im Umgang mit einem mathematischen Problem, beim Verfassen eines Textes oder
beim Schreiben eines Dialoges in einer Fremdsprache. Diese schriftlichen Eintrige
werden von der Lehrperson und/oder von den Mitlernenden gelesen und mit Riick-
meldungen versehen.

4) Die Riickmeldungen beziehen sich auf Passagen im Lernjournal, die besonders ge-
lungen sind und machen explizit, welche erfolgversprechenden Verhaltensweisen
weiterverfolgt werden sollen bzw. kénnen. Zudem werden die Eintréige der Schiile-
rinnen und Schiiler bewertet.

In einem ersten Schritt wurden diese Instrumente den Lehrpersonen vorgestellt. An-
schliessend planten sie deren Einsatz und erprobten sie in ihrem eigenen Unterricht.
Die zugehorigen Planungsarbeiten und die ersten Versuchshandlungen wurden von ei-
nem Begleitteam unterstiitzt und formativ evaluiert.

2.4 Struktur der Weiterbildung zum Dialogischen Lernmodell

Das Projekt «Dialogisches Lernen im gymnasialen Unterricht» durchlief vier Phasen,
die in Tabelle 1 zusammengefasst und nachfolgend erliutert werden.
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Tabelle 1: Phasenplan des Unterrichtsforschungsprojekts «Dialogisches Lernen im gymnasialen

Unterricht»
Phase I:

Projektkonzipierung und
erster Kontakt zwischen
Wissenschaft und Praxis

Nov. 2001-Juli 2002

Planung, Kontaktauf-
nahme und Informa-
tionsveranstattung flr
alle Lehrpersonen des

Phase Il:

Schulung der Lehrperso-
nen als wissenschafisba-
siertes Angebot

Sep. 2002-Feb. 2003

Schulung der Lehrper-
sonen an zwel ganzen
Tagen und zusétzlichen
mehrstiindigen Veran-

Phase lll:

Realisierung des
dialogisch konzipierten
Unterrichts und Aus-
tausch Uber Erfahrungen
zwischen Wissenschaft
und Praxis

Feb. 2003-Juli 2003

Realisierung der Semes-
terprogramme;

Austausch an vier

Phase vV

Datenbearbeitung,
Ergebnisdarstellung und
Rickmeldung

August 2003-Jull 2005

Wissenschaftiiche Aus-
wertung;

Rickmeldungen an

Gymnasiums staltungen, die (iber ein Plenumsveranstaltungen,  Lehrkrafte, an betelligte
Semester vertelll wurden  "egelmassige Treffen Schule und an Projekt-
der Lehrertandems, drei leitung
Fachgruppentreffen,

individuelle Betreuung
der Lehrpersonen durch
Fachpersonen des HLM;

Evaluation

Die erste Phase wurde bestimmt durch die Beschreibung der Ausgangslage gymnasia-
len Unterrichts und der Projektzielsetzungen. Es folgte die Suche nach einer geeigneten
Projektschule und das Aushandeln von Richtlinien und Rahmenbedingungen mit den
zustindigen Bildungspolitikerinnen und -politikern sowie der Schulleitung. Anschlies-
send gaben die Projektleiter und die Autorin dieses Beitrags der gesamten Lehrerschaft
Einblick in das geplante Vorhaben und informierten einerseits iiber die Projektziele
und andererseits liber die Vorgehensweise bei der Schulung und Realisierung sowie
der sozialwissenschaftlichen Begleitung. Die an einer Projektteilnahme interessierten
Lehrpersonen meldeten sich bei der Schulleitung an.

In der zweiten Phase wurden die Lehrpersonen zum Dialogischen Lemmodell geschult.
Dabei wurden sie zunédchst in die theoretischen Grundlagen und Beispiele des Modells
eingefiihrt und erarbeiteten anschliessend Materialien fiir einen dialogisch konzipierten
Unterricht in ihrer Projektklasse.

In der dritten Phase folgte die Realisierung der dialogischen Unterrichtskonzeptionen
im konkreten Fachunterricht. Nun arbeiteten die Lehrpersonen mit ihren Projektklas-
sen wihrend eines Semesters mit dem Dialogischen Lernmodell. Wihrend dieser Phase
tagten sie in den oben erlduterten Konstellationen tiber erste Versuchshandlungen und
Erfahrungen mit dem didaktischen Modell.
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Die letzte Projektphase stand im Zeichen der sozialwissenschaftlichen Evaluation, die
sich auf folgende drei Aspekte bezog: (a) Kontextbedingungen des Implementierungs-
und Unterrichtsentwicklungsprojekts (schriftliche Befragung der Lehrpersonen und der
Klassen), (b) Realisierung des Dialogischen Lernmodells im gymnasialen Fachunter-
richt (Dokumentationen der Lehrpersonen zu Unterrichtsvorbereitungen und -reflexio-
nen und Materialien, die im dialogisch konzipierten Unterricht entstanden sind) und (c)
Einschdtzungen der projektbeteiligten Personen zum Implementierungsvorhaben und
zum Dialogischen Lernmodell (Einzelinterviews der Lehrpersonen und standardisierte
Befragung der Klassen).

Nachfolgend wird iiber ausgewihlte Ergebnisse der Studie berichtet (zur ausfiihrlichen
Dokumentation der Ergebnisse vgl. Badr Goetz, 2005).

3. Ausgewihlte Ergebnisse

Die folgenden Ergebnisse illustrieren, wie erfolgreich das Dialogische Lernmodell in-
nerhalb des Projektjahres in den gymnasialen Unterricht eingefithrt (3.1), wie das Mo-
dell von den Projektteilnehmem und -teilnehmerinnen eingeschitzt (3.2) und wie das
Weiterbildungskonzept beurteilt wurde (3.3).

3.1 Realisierung des Dialogischen Lernmodells im gymnasialen Fachun-

terricht

Die Lehrpersonen dokumentierten ihre Versuchshandlungen mit dem Dialogischen

Lernmodell in einem Forschungsjournal. Darin berichteten sie {iber ihre konzeptio-

nellen Arbeiten und sammelten die Aufirdge und Ausziige aus den Lemnjournalen der

Schiilerinnen und Schiiler. Die Analyse dieser Dokumentationen gab Aufschluss iiber

die Rahmenbedingungen des dialogisch konzipierten Unterrichts und zeigte, wie die

einzelnen Instrumente des didaktischen Modells angewendet wurden:

— Vier der elf Lehrpersonen haben sehr gute Bedingungen fiir einen dialogisch kon-
zipierten Unterricht geschaffen, indem sie fiir umfangreiche Themen ausreichend
Unterrichtszeit fiir die dialogisch organisierte Arbeit zur Verfiigung stellten. Insge-
samt setzten sie das dialogische Lernmodell sehr konsequent um und integrierten
samtliche Instrumente in ihren Unterricht.

— Vier weitere Lehrpersonen haben gute Voraussetzungen fur die Arbeit mit dem Di-
alogischen Lemmodell geschaffen, indem sie sich intensiv mit geeigneten Inhalten
auseinander setzten. Allerdings stellten sie nur einen Teil ihres Fachunterrichts fiir
den dialogisch konzipierten Unterricht zur Verfiigung oder wandten nur eine Aus-
wahl der Instrumente des Modells an.

— Drei Lehrpersonen haben minimale Rahmenbedingungen fur die Durchfithrung eines
dialogisch konzipierten Unterrichts hergestellt. Sie stellten nur wenig Unterrichts-
zeit fiir die Anwendung des Modells zur Verfligung und behielten ihre bisherigen
Unterrichtsorganisationsformen weitgehend bei.
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Das bedeutet, dass zwei Drittel der teilnehmenden Lehrpersonen das Dialogische Lemn-
modell in Teilbereichen und mehrheitlich konsequent und umfassend auf ihren Fachun-
terricht transferieren bzw. adaptieren konnten.

3.2 Einschatzungen der projektbeteiligten Personen zum Implementie-
rungsvorhaben und zum Dialogischen Lernmodell
Die Befunde zu den Einschdtzungen zum Implementierungsvorhaben verdeutlichen,
dass das langfristig angelegte Weiterbildungskonzept, der kontinuierliche Austausch
und das Betreuungsangebot von den Lehrpersonen positiv eingeschitzt wurden. Exem-
plarisch sei hier eine Ausserung einer Lehrperson angefiihrt:
«Es war sehr gut, dass die Einfiihrung langsam und mit gewissen Zwischenriumen passierte und nicht mal

einen halben Tag so ganz intensiv (...). Wir konnten zwischendurch Einiges ausprobieren. Und gut war fiir
mich, dass wir das selber, sozusagen am eigenen Leib ausprobiert haben (Lehrperson Deutsch).»

Ebenfalls hilfreich scheint die gemeinsame Ausrichtung auf konkrete Beispiele zur
Anwendung des Dialogischen Lernmodells, die von den Weiterbildungsanbietern wie
auch den Schulungsteilnehmem und -teilnehmerinnen eingebracht wurden:

«Das Praktische, die praktischen Beispiele haben mir am meisten gebracht (Lehrperson Mathematik).»
Beziiglich der didaktischen Innovation wurden widerspriichliche Auffassungen zu
Tage gefordert. So schétzten einige Lehrpersonen die einzelnen Instrumente des Dialo-
gischen Lemmodells als hilfreich und geeignet fiir die Gestaltung ihres Fachunterrichts
ein, wihrend andere iiber gewisse Unsicherheiten berichteten. Letztere bezogen sich
hauptséchlich auf die Entwicklung von Kemideen, den konkreten Umgang mit den
Nutzungsnachweisen der Schiilerinnen und Schiiler (Lernjournale) und das zweidi-
mensionale Leistungsbeurteilungssystem. Kaum Schwierigkeiten wahrgenommen ha-
ben die Lehrpersonen in Bezug auf die Entwicklung von Auftrigen und die Formulie-
rung von Riickmeldungen. Jene Lehrpersonen, die konsequent dialogisch unterrichtet
hatten, betonten, dass sie den stofflichen Vorgaben entsprechen konnten und dass sie
den dialogisch konzipierten Unterricht als geeignet betrachteten, um die Entwicklung
der fachbezogenen Handlungskompetenz sowohl leistungsstarker als auch leistungs-
schwacher Schiilerinnen und Schiiler zu unterstiitzen. Die darin enthaltene Konsequenz
schien sich auch positiv auf die Schiilerinnen und Schiiler auszuwirken. Die folgen-
den Ausziige aus einem Interview mit sechs Schiilerinnen einer Mathematikklasse, die
wihrend dem Implementierungssemester 18 Auftrige bearbeitet hatten und deren Jour-
naleintriige regelmissig gelesen und bewertet wurden, illustriert die hohe Akzeptanz
der didaktischen Innovation in dieser Klasse:

Schiilerin A:

«Wenn ich regelmissig an den Auftrigen arbeite, dann arbeite ich am Thema, dann habe ich weniger Lii-

cken und deshalb spiire ich weniger Druck.»

Schiilerin B:

«Man ackert nicht nur Seitenzahlen, es bleibt besser.»
Schiilerin C:

«Genau, es ist nicht immer das Gleiche, du hast das selber entdeckt, das ist von dir, das was du da auf-
schreibst, das verstehst du wirklich.»
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Die Vertreterinnen dieser Klasse schienen es zu schitzen, dass sie kontinuierlich an
Auftrégen arbeiten konnten und dass ihre zugehérigen Prozessnachweise gelesen und
bewertet wurden. Zudem berichteten sie, dass diese Vorgehensweise sie in ihren Lem-
aktivititen unterstiitzt habe.

3.3 Einschatzungen der Weiterbildung

Die Befragung der Lehrpersonen verdeutlichte, dass das Weiterbildungsangebot iiber-
wiegend gut akzeptiert wurde. Positiv vermerkt wurde, dass die Weiterbildung vor Ort
und iiber einen léngeren Zeitraum stattfand. Zudem schitzten die Lehrpersonen die In-
tegration ihrer spezifischen situativen und fachlichen Anliegen in das Weiterbildungs-
programm. Ebenfalls geschitzt wurden die Betreuungsformen in den Fachgruppen und
die Einzelberatungen. Als weniger effektiv wurde der Austausch im Tandem einge-
schétzt. Begriindet wurde dies durch terminliche Schwierigkeiten.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass das Dialogische Lernmodell in ei-
nem Grossteil der Projektklassen eingesetzt wurde und dass das Weiterbildungsangebot
von den Projekitteilnehmerinnen und -teilnehmem genutzt und von den Lehrpersonen
mehrheitlich als positiv bewertet wurde. Es ist allen elf Lehrpersonen gelungen, Vorbe-
reitungen und Rahmenbedingungen fiir die Realisierung eines dialogisch konzipierten
Unterrichts zu schaffen — in der Anwendung der Instrumente der didaktischen Innovati-
on wurden unterschiedliche Varianten erprobt. Insbesondere jene Lehrpersonen, die das
Dialogische Lernmodell sehr konsequent in ihren Unterricht integriert haben, dusserten
sich positiv Giber dessen unterrichtsrelevante Wirkungen (vgl. Badr Goetz, 2005). Da-
mit wurde erkannt, dass sich die einzelnen Instrumente nicht beliebig isolieren lassen,
sondern ihr Potenzial erst in ihrem Zusammenspiel entfalten.

4. Erkenntnisse

Das gymnasialpddagogische Unterrichtsentwicklungs- und Unterrichtsforschungspro-
jekt hat gezeigt, dass die als intensive Zusammenarbeit zwischen Vertreterinnen und
Vertretern der Wissenschaft und der Praxis konzipierte Weiterbildung weitgehend er-
folgreich verlief: Es hat sich bewihrt, das Projekt langfristig anzulegen, das Weiterbil-
dungsangebot vor Ort anzubieten, die kontextuellen und situativen Bedingungen der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer explizit zu beriicksichtigen und einen intensiven Aus-
tausch zwischen den Lehrkriften und Gymnasialpiddagogen und -pidagoginnen iiber
gymnasialen Unterricht und Lehrkompetenz zu fiihren. Die wissenschaftsbasierten
Schulungsinhalte fanden Eingang in den Fachunterricht der meisten Projektlehrkrifte
und ermdglichten die Erweiterung ihrer beruflichen Professionalitit durch die Entwick-
lung personaler, sozialer und fachlicher Handlungsméglichkeiten und -alternativen. In
kiinftigen Weiterbildungsangeboten sollen die Schulungsinhalte zu den Grundlagen
allgemeindidaktischer Aspekte guten Unterrichts und zum Dialogischen Lemmodell
sowie die unterschiedlichen Formen des Austauschs innerhalb der Projektgruppe bei-
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behalten werden. Ausbaufahig ist das Angebot padagogisch-psychologischer als auch
fachdidaktischer Beratung.
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Forschung an Padagogischen Hochschulen - Kurzberichte!
Zur Akzeptanz von Laufbahnmodellen im Lehrberuf

Das «Sackgassen-Image» haftet hartndckig am Lehrberuf. Moglichkeiten der Verdn-
derung oder gar des Aufstiegs innerhalb des Berufes existieren tatsdchlich nur in be-
schrinktem Mass. Zwar gibt es eine Vielzahl von bildungsnahen Berufen, in welche
Lehrpersonen haufig wechseln, und auch innerhalb des Bildungswesens sind viele ehe-
malige Lehrpersonen in unterschiedlichen Funktionen beschiftigt. Doch die meisten
dieser beruflichen Entwicklungen fiihren aus dem Kembereich Unterrichten heraus.
Bisherige Versuche, im Lehrberuf vermehrt Entwicklungsperspektiven zu etablieren,
wurden in der Vergangenheit von den Lehrpersonen jedoch eher ablehnend aufgenom-
men.

Die hier beschriebene Untersuchung geht auf einen Auftrag des Dachverbands Schwei-
zer Lehrerinnen und Lehrer (LCH) zuriick. Ziele der Studie waren, erstens Griinde fiir
die in der Vergangenheit beobachteten Abwehrreaktionen aufzuarbeiten sowie zweitens
anhand von Erfahrungen mit Laufbahnmodellen in anderen Kontexten einzuschétzen,
welche Prozesse ausgelost werden, wenn Differenzierungen in Berufen eingefiihrt wer-
den, wo zuvor alle auf der gleichen Stufe die gleiche Arbeit verrichteten. Dazu wurden
Fallstudien bei den Pflegeberufen im schweizerischen Gesundheitswesen sowie bei
innovativen Laufoahnmodellen fiir den Lehrberuf in England und in Arizona durchge-
fiihrt. Drittens sollte die Studie die heute in der Schweiz vorherrschenden Einstellungen
und Haltungen zu Laufbahnmodellen aufzeigen. Grundlage dafiir lieferten schriftliche
und miindliche Befragungen von Lehrpersonen und Vertretungen von Bildungsverwal-
tungen und Berufsverbanden.

Die Fallstudien zeigen, dass in allen drei Fillen die Einfiihrung differenzierter Lauf-
bahnmodelle zu Beginn eher skeptisch oder ablehnend aufgenommen wurde und Angs-
te ausldste. Uberall hat sich aber die Akzeptanz seither positiv entwickelt, wobei dies
nicht nur ein Gewohnungseffekt ist, sondern auch auf der zunehmenden Erkenntnis be-
ruht, dass die Aufgaben heute besser und effizienter erfiillt werden konnen. Bei den be-
fragten Lehrpersonen und Vertretern von Berufsverbanden und Bildungsverwaltungen
in der Schweiz herrschen heute mehrheitlich befiirwortende Einstellungen vor. Aller-
dings wiirden so genannte non-reform roles — also Funktionen, die nicht versuchen, in
das Kermngeschift der Kolleginnen und Kollegen einzugreifen — klar vorgezogen. Dies
kann als Hinweis dafiir interpretiert werden, dass die traditionelle Berufskultur, die sich
stark an den Prinzipien der Autonomie und der Gleichheit orientiert, stirker verankert
ist, als dies die hohe Akzeptanz von Laufbahnmodellen vermuten liesse.

1 Zusammengestellt von der Schweizerischen Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung (SKBF), Ent-
felderstrasse 61, 5000 Aarau, Tel. 062 835 23 90, www.skbf-csre.ch. Die schweizerische Datenbank zur
Bildungsforschung ist erreichbar unter: www.skbf-csre.ch/datenbank_de_html
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Zusammenarbeit in Bildungsfragen (IZB), 93 S. + Anhinge.

Schulen in der transnaticnalen Gesellschaft: Segregations- und Integrati-
onsprozesse am Beispiel Bern West

Ausgangspunkt der (ethnographischen) Forschung im multikulturellen Stadtteil Bem
West war die Frage, wie Schulen im Alltag jenseits padagogischer Interventionen mit
den demografischen Verdnderungen der letzten Jahre und Jahrzehnte umgehen. Die
Untersuchung der Klientel dreier Schulen ergab, dass sich nicht nur auf Stadtebene,
sondern auch innerhalb des Stadtteils Bern West selbst und zum Teil bis in einzelne
Strassenziige hinein eine starke sozialrdumliche Segregation abzeichnet; so variiert der
Auslénderanteil der untersuchten Schulen zwischen 76 % und 36 %. Diese Form der
sozialrfumlichen Entmischung hat gravierende Auswirtkungen auf die Quartierschu-
len, welche in der Schulforschung bisher noch viel zu wenig zur Kenntnis genommen
worden sind: So bleiben in den Kategorien des internationalen Leistungsvergleichs
(vgl. PISA) vor allem jene Schulen kompetitiv, welche sich an soziodkonomisch pri-
vilegierten Standorten befinden, wihrend andere Schulen vor allem die Funktion der
sozialen Eingliederung und Assimilation iibernehmen. In der Folge kommt es zu einer
sozialrdumlichen Aufsplitterung der beiden Hauptfunktionen des Bildungssystems —
dem akademischen, wettbewerbsorientierten Lernen einerseits und dem assimilativen,
sozialen Lernen andererseits. Mit der Eingliederung der kulturell und sozial heteroge-
nen Schiilerschaft erfiillen die Schulen in Bern West zwar eine der zentralen Aufgaben
jedes staatlichen Bildungssystems, oft geschieht dies jedoch zum Nachteil ihrer Wett-
bewerbs- und Innovationsfihigkeit. Eine mogliche Umsetzung der vorliegenden Unter-
suchungsergebnisse weist deshalb auf die Notwendigkeit hin, die Schulen in ihrem Be-
miihen, im multikulturellen Umfeld innovativ zu werden, konsequent zu unterstiitzen.

Der Bericht schlégt abschliessend in diese Richtung zielende Vorkehrungen auf fiinf
Ebenen vor: (1) Massnahmen gegen die sozialrdumliche Segregation, etwa Eingriffe im
Bereich der Quartierentwicklung; (2) Stirkung integrativer und innovativer Prozesse
an Schulen; (3) verstirkte Ausbildung und Partizipation von Lehrpersonen mit Migrati-
onshintergrund; (4) vermehrte Einfilhrung integrativer und durchlissiger Schulmodel-
le; (5) Forderung der Sprachenvielfalt.
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(Kurzfassung des Forschungsberichts; die ausfiihrliche Fassung wird vorbereitet).

Integrative Schulungsform im Kanton Aargau

Im aargauischen Bildungswesen bestand die standardisierte Form des Umgangs mit
schulisch schwachen Kindem lange Zeit in der Zuweisung zu einer Spezialklasse. Seit
1998 nun lasst das Schulgesetz den Gemeinden die freie Wahl zwischen Kleinklassen
und der so genannten Integrativen Schulungsform (ISF), bei welcher Schiilerinnen und
Schiiler mit Lemschwierigkeiten in ihrer gewohnten Klasse bleiben kénnen und dort
durch schulische Heilpadagogen bzw. Heilpddagoginnen unterstiitzt werden. Bisher
sind es allerdings nur etwa 15 unter den tiber 200 Gemeinden, die der Aargau zihlt,
welche sich fiir das integrative Modell entschieden haben. Im Auftrag der aarganischen
Behorden hat ein Ziircher Forschungsteam das aargauische Modell der integrativen
Schulungsform begutachtet. Die Beurteilung beruht im wesentlichen auf den Ergebnis-
sen von strukturierten Interviews mit 83 ausgewihlten Personen, die in verschiedenen
Funktionen an der Ein- oder der Durchfiihrung der Neuerung beteiligt sind und waren.
Da das Forschungsteam ohnehin davon ausging, die Evaluation werde zu positiven
Ergebnissen fiir die ISF fiihren, konzentrierte sie ihr Interesse auf die Faktoren, welche
eine Einfiihrung der integrativen Férderung von Schiilerinnen und Schiilern mit Schul-
schwierigkeiten férdem oder behindern.

Die Evaluation gibt der Integrativen Schulungsform, wie sie im Aargau praktiziert wird,
insgesamt gute Noten. Die Neuerung trigt um so reichere Friichte, je geschlossener in
einem Schulhaus das Team hinter der Idee steht; basiert ISF hingegen nur auf dem En-
gagement einer oder weniger Einzelpersonen, so ist das Modell fragil und kann durch
relativ geringfligige Vorkommnisse bedroht werden. Der wichtigste negative Punkt
scheint im betrdchtlichen zusétzlichen Zeitaufwand zu liegen, den die Kommunikation
einer erhéhten Anzahl von mit einem Kind oder einer Klasse beschiftigten Personen
untereinander verursacht (Besprechungen, Sitzungen, Protokolle von Beobachtungen,
Erstellen von Berichten usw.). Andererseits beschrianken sich die positiven Aspekte
nicht nur auf die Auswirkungen auf die Kinder, die von den integrierten Fordermass-
nahmen sowohl hinsichtlich der kognitiven wie auch der Selbst- und Sozialkompeten-
zen profitieren; sie betreffen auch die Schulhauskultur im Ganzen, das padagogische
Klima und die Schulentwicklung. Unter anderem auf der Grundlage dieses Berichts er-
arbeiten die aargauischen Bildungsbehdrden nun Massnahmen, welche mehr Gemein-
den dazu ermutigen sollen, auf das ISF-Modell einzuschwenken.
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Evaluation des Englischunterrichts an den Primarschulen des Kantons
Appenzell Innerrhoden

Appenzell Innerrhoden hat sich als erster Kanton der Schweiz fiir Englisch als erste
Fremdsprache entschieden, und seit dem Schuljahr 2001/02 wird diese Sprache ab Be-
ginn der 3. Klasse unterrichtet. Vor den Sommerferien 2005 wurde in allen sechsten
Klassen (N=17) des Kantons nach vier Jahren Unterricht eine Evaluation durchge-
fiihrt; es handelte sich dabei um die zweite, nachdem schon vor den Sommerferien
2003, also zu Ende des zweiten Jahres mit Englischunterricht, Tests durchgefiihrt wor-
den waren. Die Evaluationsequipe, die sich aus zwei Professorinnen der Padagogischen
Hochschule der Nordwestschweiz und ihren Studierenden zusammensetzte, bediente
sich im wesentlichen der Mittel einer schriftlichen Befragung von Schiilerinnen und
Schiilern wie auch der Lehrkrifte sowie miindlicher und schriftlicher Tests zum Lem-
erfolg in Englisch.

Die 17 Klassen (49,4% Jungen und 50,6 % Midchen) sind weitgehend homogene
Gruppen; nahezu neun von zehn sprechen in ihrer Familie Schweizerdeutsch. Ebenso
hoch ist der Prozentsatz jener, denen es laut eigenen Angaben Spass bereitet, Englisch
zu lernen, und 80 % geben dafiir Beweggriinde an, die als intrinsische Motivation ver-
bucht werden kénnen. Auch die Lehrkrifte stehen (wie schon in der ersten Evaluations-
runde) geschlossen hinter dem Englischunterricht auf der Primarstufe; sie fiihlen sich
hinreichend fiir ihre Aufgabe qualifiziert und legen Wert darauf, einen Unterricht zu
erteilen, bei dem die Kinder Freude haben.

Da bisher kaum Standards flir Fremdsprachenkompetenzen auf Primarschulstufe beste-
hen, sind die Ergebnisse der Appenzeller Sechstklisslerinnen und Sechstkldssler nicht
einfach einzuordnen. Die Leiterinnen der Evaluation sind aber der Ansicht, dass sie
das Niveau A 2.1 oder A 2.2 des Europiischen Sprachenportfolios erreichen, was den
Lehrplanzielen entspricht. So waren alle Kinder dazu fihig, innerhalb von 15 Minuten
einen Antwortbrief an eine fiktive Besucherin aus England zu schreiben; die Antworten
enthielten durchschnittlich 10,1 Aussagen in 8,6 Sitzen bzw. 62,8 Worten, wobei alle
Briefe verstandlich waren.

260



Forschung an Padagogischen Hochschulen

Institution und Kontakt

Fachhochschule Nordwestschweiz, Pidagogische Hochschule, Institut Weiterbildung und Beratung, Abtei-
lung Aarau, Kiittigerstrasse 42, 5000 Aarau. Ursula Bader (ursula.bader@fhnw.ch)

Publikation

Bader, U. & Schaer, U. (2006). Evaluation Englisch in den 6. Klassen, Appenzell Innerrhoden 2005: Be-
richt. Fachhochschule Nordwestschweiz, 0. O., 178 S.
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Behinderte Studierende an schweizerischen Hochschulen

Eine im Rahmen des Nationalen Forschungsprogramms 45 («Probleme des Sozial-
staats») angesiedelte Studie fragte nach den Problemen, mit denen sich behinderte Stu-
dierende an schweizerischen Universititen konfrontiert sehen. An die 12 % der an den
drei ausgewihlten Hochschulen Befragten bezeichneten sich als behindert oder chro-
nisch krank, und etwa die Hilfte von ihnen gab an, dadurch im Studium beeintréchtigt
zu sein. Die Studierenden mit einer Behinderung oder einer chronischen Krankheit
verteilen sich nicht gleichmissig auf die Fakultiten und Facher. So ist es etwa viel
wahrscheinlicher, dass Behinderte Theologie studieren als Wirtschaftswissenschaften.
Die Schwierigkeiten, die den Studierenden an der Universitét begegnen, treten beson-
ders deutlich zu Tage im Falle psychischer Erkrankungen, bei Horbehinderungen, bei
Beceintrichtigungen im Bereich des Zentralnervensystems sowie bei Drogensiichtigen.

Die Autorinnen betonen die Notwendigkeit, die Implikationen jeder einzelnen Behin-
derung fiir das Studium genau abzukléren, wenn es darum gehen soll, die studiumsbe-
zogenen Bediirfnisse adiquat zu bestimmen, und sie warnen, ein allzu subjektiver Blick
bei dieser Bestimmung kénne leicht in die Irre filhren. Ferner weisen die Autorinnen
darauf hin, dass auch ganz praktischen Aspekten gebiihrend Beachtung geschenkt wer-
den muss, wie etwa der Zugénglichkeit von Unterrichtsrdumen. Dass rollstuhlgéngige
Rampen manchenorts immer noch fehlen, sei ein Beleg dafiir, dass fiir viele Architek-
ten die Behindertengerechtigkeit als Prinzip des Bauens noch keine Selbstverstind-
lichkeit sei; selbst Bauten aus jiingster Zeit verletzten oft die gesetzlichen Normen,
so die Autorinnen. Als diskriminierend kénnen laut Ansicht der Autorinnen auch die
langen Fristen der Invalidenversicherung bezeichnet werden, die sie in Anspruch neh-
me, bevor sie iiber die Gewihrung von Hilfen an behinderte Studierende entscheide.
Es sei librigens iiberraschend, wie zuriickhaltend latent Berechtigte um die Gewéhrung
von Versicherungsleistungen nachsuchten, die doch fiir sie geschaffen seien; fiir vie-
le komme ein Gesuch an die IV einer Kapitulation vor den Schwierigkeiten gleich.
Manche Studierende kritisierten eine gewisse Voreingenommenheit bei den Dienst-
leistungen der IV; so tendierten die IV-Beratungsstellen zu moglichst kostengiinstigen
Losungen und rieten somit meist zu Studiengéngen, die innert kurzer Zeit abgeschlos-
sen werden konnten. Da fiir die Beratungsstellen die behinderten Ratsuchenden oft
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eine kleine Minderheit darstellen, seien hiufig auch die entsprechenden Kompetenzen
nicht vorhanden. Eine der Schlussfolgerungen des Berichts besagt, dass es wohl auch
nicht ratsam oder méglich sei, ein entsprechendes Know-how in sémtlichen Beratungs-
stellen aufzubauen; diese komplexe Arbeit wiirde vielleicht besser von einer zentralen
iiberregionalen Stelle geleistet, die sich um die Belange von behinderten Menschen an
Hochschulen kiimmert und mit anderen Dienstleistungsanbietern und den Hochschu-
len selber gut vernetzt ist.

Institution und Kontakt
Péddagogische Hochschule Ziirich (PHZH), Forschung und Entwicklung, Hirschengraben 28, Postfach,
8090 Ziirich. Judith Hollenweger (judith.hollenweger@phzh.ch).

Publikation
Hollenweger, J., unter Mitarbeit ven S. Giirber & A. Keck (2005). Menschen mit Behinderungen an
Schweizer Hochschulen. Befunde und Empfehlungen. Ziirich: Riegger, 190 S.

Forschung an PHs - Anmeldung von abgeschlossenen Projekten

Die Schweizerische Koordinationsstelle fir Bildungsforschung (SKBF) nimmt
die Forschungsprojekte aus Padagogischen Hochschulen in die «Information Bil-
dungsforschungy» auf. Durch die Aufnahme in unserer Forschungsinformation und
-datenbank erfahren die Projekte eine nationale und internationale Verbreitung.
Abgeschlossene Projekte mit Publikationen (gedruckt oder elektronisch) kénnen
eingereicht werden an: skbf-csre@email.ch oder Postadresse: SKBF, Entfelderstr.
61, 5000 Aarau.
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Veranstaltungsberichte

«Soft and social?» Beitrage zum Diskurs (iber das Image des Lehrberufs.
11. Forum Lehrerinnen- und Lehrerbildung vom 14.3.2006 im Stapferhaus
auf Schloss Lenzburg

Die Frage nach dem Lehrerbild in der Gesellschaft wird unter wechselnden Problem-
lagen mit unterschiedlichen Facetten diskutiert. Das diesjéhrige «Forum Lehrerinnen-
und Lehrerbildung» setzte bei der heute im 6ffentlichen Diskurs weit verbreiteten
Klage iiber das Image des Lehrberufs an. Dabei debattierten rund 30 Kaderpersonen
vomehmlich aus Padagogischen Hochschulen und Bildungsverwaltungen iiber die Fra-
ge, wie weit die Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung das Image des Lehrberufs
verdndert habe und wie weit die Institutionen, die selbst Lehrpersonen ausbilden, dieses
Image zu beeinflussen vermdchten.

Zu Beginn liess das eigens fiir das Forum gedrehte Feature von Laurin Merz unter-
schiedlichste Menschen iiber das Image des Lehrberufs zu Wort kommen. Uberdeutlich
wurde dabei, dass nicht nur der Umfang des heutigen Berufsauftrages fiir die Leh-
rerschaft ein Problem darstellt, sondern dass vor allem die Widerspriichlichkeit der
Anforderungen zu iiberhohten und deshalb unrealistischen Anforderungen fiihrt — zu
Anforderungen, fiir deren prinzipielle Uneinlosbarkeit der Berufsstand haftbar gemacht
wird, so dass dieser die Beschrankung auf das Realistische nur zu oft mit einem defi-
zitdren Image biisst. Das Einfithrungsreferat von Iwan Rickenbacher nahm diese These
insofemn auf, als dass die Beschrinkung der Ausbildung auf die Vermittlung des Be-
rufsauftrags als problematisch fiir die Wahmehmung des Berufs dargestellt wurde. Weil
sich die erfolgreichen traditionellen «lehrerbildnerischen Nebenprodukte» — wie bei-
spieslweise die Befdhigung, als Coach oder Mediatorin zu wirken — mit eigenen Aus-
bildungsgingen verselbstindigten, sei die frither hoch gelobte Polyvalenz nicht l&nger
gefragt. So limitiere die zunehmende Fokussierung der Ausbildung auf einen engen
schulischen Bedarf die Ausstrahlung der Ausbildungsinstitutionen, welche jedoch iiber
eine orchestrierte Prisenz im offentlichen Diskurs vermehrt eine anwaltschaftliche
Funktion fiir den Lehrberuf einnehmen sollten.

Die Diskussionen iiber Kategorien und Entwicklungen von Bildern des Lehrberufs im
Atelier von Heinz Rhyn vom Generalsekretariat EDK zeigten in zweifacher Hinsicht
unvorteilhafte Konsequenzen der Imagedebatte fiir den Lehrberuf auf: Dass Anteile
verschiedener traditioneller Berufsbilder in einem modernen Versténdnis des Berufes
enthalten sind, verunmdglicht einerseits eine akzentuierte Profilierung des Berufes.
Dass ein von allen ausbildenden Institutionen gemeinsam getragenes Leitbild fehit,
fithrt andererseits zu einem Mangel an klaren Erwartungen und insofern zu einer Ori-
entierungslosigkeit fiir angehende Berufsleute. So ist es nicht erstaunlich, wenn Studie-
rende Padagogischer Hochschulen ihre je individuell vorgepragten Berufs- und Rollen-
bilder tradieren und damit wiederum Wirklichkeit erschaffen.
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Das Atelier von Anton Strittmatter vom LCH fragte danach, wie iiberdurchschnittlich
intelligente, leistungsorientierte und belastbare Menschen fiir den Lehrberuf gewon-
nen werden konnen. Neben der Diskussion der wiinsch- und realisierbaren Eingangs-
und Abschlussniveaus der Grundausbildung stand dabei das von Antonovsky gepriigte
Konzept des «Sense of Coherence» im Zentrum, das als iibergeordneter Orientierungs-
rahmen fiir Aus- und Weiterbildung gelten kdnnte. Lehrpersonen, die in ihrem Beruf
eine hohe, jedoch geklérte und deshalb realistische Sinngebung finden, die den eigenen
Handlungsspielraum zu nutzen wissen und die auf einer individuellen und systemi-
schen Ebene verstehen, was um sie herum passiert, und deshalb Deutungs- und Er-
klarungsmuster zur Verfligung haben — solche Lehrpersonen haben das Potenzial, das
Image des Lehrberufs nachhaltig positiv zu beeinflussen.

Im Atelier von Thomas Riiegg vom Verband St. Galler Volksschultriiger wurden aller-
dings die Limiten fiir einen solchen Orientierungsrahmen deutlich. Dabei stellten sich
einerseits die aus verschiedenen Perspektiven dargestellte Paradoxie der Anspriiche
an den Berufsstand und die damit einhergehende Schwierigkeit von Berufsleuten als
problematisch heraus, weil gerade diese den Aufbau einer kohérenten Berufsidentitit
erschwert. Andererseits wurde deutlich, wie das Festhalten am Generalistentum diese
Problematik akzentuiert: Weil es Gefahr lduft, die Schule zu einem «Tummelfeld von
Laien» zu degradieren und weil es dem Lehrberuf unterstellt, fiir die ganze Heteroge-
nitdt der Anspriiche verantwortlich zu sein. Eine moderate Spezialisierung kénnte dies-
beziiglich Abhilfe schaffen, wenn sie die Anspriiche an die Lehrpersonen realistischer
hiélt — selbst wenn damit nicht auch die Anspriiche an das Bildungssystem insgesamt
realistischer wiirden. Zudem fiihrt eine Reduktion der Anspruchsbreite zu Spezialisie-
rungen, wie sie in anderen Berufsfeldern mit Professionalisierung und damit auch mit
Imagesteigerung einhergehen.

Die abschliessende Integration der Auseinandersetzungen durch Walter Bircher von
der Pédagogischen Hochschule Ziirich fasste die Antworten zu den eingangs aufge-
worfenen Fragen zusammen: Einig war man sich aus allen Perspektiven, dass sich
das Image des Lehrberufs in den letzten Jahren insgesamt verschlechtert hat, Hand-
lungsmoglichkeiten fiir die Institutionen der Lehrpersonenbildung hingegen wurden in
verschiedenen Dimensionen geortet, beispielsweise bei der medialen Prisenz, bei der
Teilhabe am offentlichen Diskurs zu grundsitzlichen Fragen des Lehrberufs und des
Bildungssystems, beim Festlegen eines hohen Zulassungsniveaus und der Gewihrleis-
tung eines entsprechend hohen Abgangsniveaus in der Grundausbildung oder auch bei
der Erméglichung von attraktiven beruflichen Entwicklungen {iber massgeschneiderte,
anspruchsvolle Weiterbildungen.

Insofern lieferten die Referate, Workshops und nicht zuletzt die engagierten Diskussio-
nen des diesjadhrigen Forums Lenzburg ein kohirentes Bild zum Image des Lehrberufs
und sie zeigten Moglichkeiten auf, wie die Aus- und Weiterbildungsinstitutionen gegen
die «soziale Demontage des Lehrberufs» (Dubs) angehen kénnten.
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XIll. Wagenschein-Tagung, 31.5.2006 in Liestal

Martin Wagenschein, Paddagoge, Mathematik- und Physiklehrer, lebte von 1896 bis
1988. Er entwickelte sein «genetisch-sokratisch-exemplarisches Lemnen» in der Ab-
sicht, das Verstehen grundlegender Sachverhalte besonders in den Naturwissenschaften
und in der Mathematik zu ermoglichen. Verstehen des Verstehbaren war fiir ihn ein
Menschenrecht. Nach seinem Tode wurde 1990 in Hasliberg Goldern die Schweizeri-
sche Wagenschein-Gesellschaft im Martin-Wagenschein-Haus der Ecole d'Humanité
gegriindet. Der Zweck der Gesellschaft ist die Férderung des exakten Denkens und
urspriinglichen Verstehens im Sinne Martin Wagenscheins im Unterricht aller Schulstu-
fen und -typen. Diesem Anliegen der Forderung grundlegenden Verstehens sind auch
die jahrlichen Wagenschein-Tagungen in Liestal gewidmet. Die 13. Tagung in dieser
Reihe fand am 31. Mai 2006 statt.

Astrid Eichenberger, Institutsleiterin Primarstufe der Pddagogischen Hochschule der
Fachhochschule Nordwestschweiz konnte 150 Teilnehmer und Teilnehmerinnen mit
dem Zitat von G. Hausmann «die Dramaturgie ist der Schliissel zur Didaktik» begriis-
sen. Damit war ein zentrales Leitthema in den Raum gestellt, das Ueli Aeschlimann
als Physikdozent und Michael Schindhelm als Theaterdirektor und Schrifisteller gerne
aufnahmen. Aeschlimann ging als Physiker vom Lehrstiick «Pascals Barometer» aus,
withrend Schindhelm die geschichtliche Entwicklung der Dramaturgie zum Ausgangs-
punkt nahm, um auf die heutige Bedeutung der «Interaktivitit» hinzuweisen.

Nachdem A. Eichenberger und P. Moser exemplarische Umsetzungen von Wagen-
scheins Pddagogik in Liestal vorgestellt hatten, nahm R. Kiinzli als Direktor der P4d-
agogischen Hochschule (FHNW) das Stichwort der «Interaktivitit» auf, indem er auf
seine personliche Begegnung mit Wagenschein zuriickkam. Er wies auf die Moglichkeit
der aus acht Hochschulen bestehenden Fachhochschule Nordwestschweiz hin, wenn es
darum geht, in einen interdisziplindren Diskurs miteinander zu treten. Wenn — wie Bun-
desrat Couchepin in der Presse konstatieren musste — ein Mangel an Ingenieuren in der
Schweiz festzustellen ist, stellt sich weiter die Frage, welchen Beitrag Lehrpersonen als
erste Vermittler der naturwissenschaftlichen Disziplinen leisten kdnnen.

Nach der Mittagspause standen vier Workkshops zur Auswahl, die mit den Stichworten
«die Welt von oben — Einsatz von Luft- und Satellitenbilderm», «Unterrichtsberich-
te von Studentinnen aus der Primarmittelstufe», «Honigbienen im Schulzimmen» und
«Tierpadagogik» umrissen werden kénnen. Zur «Tierpddagogik» des Primar- und Pra-
xislehrers Dieter Kradolfer hielt dessen Kollege Christian Reumer fest:
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Die Présentation der Tierpadagogik war fiir mich wieder einmal mehr ein Beweis dafiir, wie viel die
persdnliche Verbundenheit mit einem Thema sowohl in der Arbeit mit den Kindern als auch bei der
Priisentation den Funken zum Ziinden bringen kann. Die beiden Power-Point-Sequenzen liessen uns die
wichtigen Teilschritte des Entdeckens, Vermutens, Vergleichens, Formulierens und des Begriindens auf
Kinderebene ansatzweise erkennen. Der sorgfiltige methodische Aufbau und die vorgestellten Ergebnis-
se auf Schiilerinnen- und Schiilerebene vermittelten einen motivierenden Einflick in das Schaffen nach
den Leitgedanken Martin Wagenscheinsy»

Wie sie von Viktor Krummenachers «Honigbienen» angeregt wurden, berichteten die
beiden Studentinnen Rahel Geissler und Sabine Schwyn folgendermassen:
Wir sitzen vor dem Bienenkasten und schauen: Warum gibt es unterschiedlich grosse Bienen? Was ist in
den Waben drin? Wie finden die Bienen zu ihrem Stock zurlick? Beobachten, Beobachtungen festhalten,
spekulieren, philosophieren, Fragen stellen, Fragen sortieren — beobachtend Antworten suchen. So kom-
men nicht nur die Bienen, sondem auch unsere Gedanken ins Summen. Und wie von selbst sind wir nach
zwei Stunden sowohl den Bienen wie auch Martin Wagenschein ein wenig niher gekommen.

Auch den Wolken kénnen wir ein wenig niher kommen, meinte die Studentin Rebekka
Braun, indem sie von ibrer Kollegin Sibylle Sieber berichtete, die mit sichtbarer Freude
und Begeisterung das Thema «Wolken» in einem Praktikum umsetzte:

Drei Wande waren mit vielen bunten Plakaten, welche die Klasse unter ihrer Leitung herstellte, behangt.
Eindriicklich fand ich, dass die erste Hilfte der Plakate und somit auch der erste Teil des Unterrichtes nur
aus Sammeln von Vermutungen und Beobachtungen der Schiilerinnen und Schiiler bestand. Kinderblicke
wanderten demnach oft zum Fenster hinaus und einmal sogar erwiinscht! Goénnen auch Sie sich wieder
einmal emnen Blick zu den Wolken.

Wie die Welt der Wolken mit Luft- und Satellitenbildern systematisch festgehalten wer-
den kann, zeigte der Workshop von Dr. Rolf Tanner von der PH Bem:

Was kann uns ein Luftbild verraten? Mit einem konkreten Beispiel fingen wir an und erarbeiteten dann
die Unterschiede von Luftbild (zeigt alle Details, ist aber von der Jahreszeit abhingig) und Karte (wihlt
aus, stelli in Symbolen dar). Danach hatten wir Gelegenheit, mit verschiedenen Materialien (stereos-
kopische Aufnahmen, Plane mit alten und neuen Luftbildern und Karten, Luftbilder aus dem Internet)
zu arbeiten. Erstaunlich wie viel man von oben iiber die Welt erfahren kann (Kurzbericht von Dr. Ueli
Aeschlimann, PH Bem)

Satelliten und Flugzeuge sind eine Méglichkeit, zu den Wolken, in die Liifte zu gelan-
gen. Eine andere Moglichkeit wire das Erklettern von hohen Tiirmen, womit wir beim
letzten Thema der Tagung angelangt wiren. Walter Am rundete diese mit einem Referat
zu «Tiirme denken — Tiirme bauen — Mit Kindern sehen, staunen, entwickeln, umset-
zen» ab, bevor A. Eichenberger allen am Erfolg der XIII. Wagenschein-Tagung Betei-
ligten dankte und so darauf hinwies, wie viele hilfreiche Hiinde — und diese lenkende
Képfe — seit lingerem an den verschiedensten Vorarbeiten beteiligt gewesen waren. Die
néchste Wagenschein-Tagung wird am 13. Juni 2007 in Liestal stattfinden.
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Buchbesprechungen

Reinmann, G. (2005). Blended Learning in der Lehrerbildung. Grundlagen
fur die Konzeption innovativer Lernumgebungen. Lengerich: Pabst Sci-
ence Publishers, 279 Seiten.

Im hier vorgestellten Buches geht es

— um Blended Learning — verstanden als didaktisches Konzept, das die Vorteile von
Priasenzveranstaltungen und von digital unterstiitzten Lemphasen verbindet;

— um den Einsatz von Blended Learning in der Lehrerbildung — verstanden als Uber-
begriff fiir die Ausbildung und die Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern;

— um die Bereitstellung von Grundlagenwissen fiir die Konzeption innovativer Lern-
umgebungen.

Drei Rahmenkapitel stellen den Bezug zwischen Blended Leaming und Lehrerbildung
her. In den Eingangskapiteln werden die Notwendigkeit und die Potenziale digitaler
Medien in der Lehrerbildung erlautert und im Schlusskapitel werden Beispiele fiir in-
novative Blended Learning-Kurse in der Lehrerbildung vorgestellt. Betrachtet man die
explizite Zielsetzung (S. 14-15) und die inhaltliche Gewichtung des Buches, wird je-
doch deutlich, dass das Hauptanliegen darin besteht, Grundlagenwissen zum Lehren
und Lemen iibersichtlich und verstindlich darzustellen und «den Aufbau von konzep-
tioneller Kompetenz» (S. 15) im Zusammenhang mit Blended Learning-Konzepten zu
unterstiitzen. Diese Zielsetzung verfolgt das Buch mit bemerkenswerter Systematik und
Transparenz. In fiinf Kemkapiteln iber Dimensionen des Lemens, Lemen mit digita-
len Medien, Lehr-Lernprozesse, Lemparadigmen und didaktische Modelle fachert die
Autorin die Theorielandschaft und didaktische Konsequenzen fiir die Gestaltung von
digital unterstiitzten Lernumgebungen auf. Dabei geht die Autorin von zwei Pramissen
aus: Erstens betrachtet sie auch das Lehren und Lemen mit Hilfe elektronischer Medi-
en als ein genuin didaktisches Anliegen und ordnet technische Entscheidungen nach.
Zweitens geht sie davon aus, dass die ganze Vielfalt des Wissens iiber Lemprozesse, die
dahinter stehenden Lehr-Lemparadigmen und die daraus abgeleiteten Unterrichtsmo-
delle als Informationsquelle und Orientierungsrahmen fiir die Konzeption (digitaler)
Lemumgebungen genutzt werden konnen. In vielen Aussagen wird aber deutlich, dass
die Autorin didaktische Umsetzungen favorisiert, die darauf abzielen, anregende und
fiir die Lemmenden relevante Lemumgebungen zu konzipieren. Insbesondere in Kapitel
4 (Vom Lemen zum Lehren) und in Kapitel 6 (Instruktionsdesign — Kontextdesign
— Aufgabendesign) finden sich viele Anhaltspunkte und Ideen fiir die Gestaltung der-
artiger Lernumgebungen, wobei die Autorin betont, dass es essentiell ist, bei der Aus-
arbeitung von Inhalten und Aufgaben auf ein kohdrentes stimmiges Gesamtdesign hin-
zuarbeiten. Zusatzlich dazu vertritt sie die These, dass Lermaufgaben das «Herz» von
Lernumgebungen bilden (S. 207). Aufgaben lenken die Lernaktivititen und sichemn die
Lernergebnisse (S. 226). Uberraschend und auch erfrischend sind die Beziige, die in der
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Folge zwischen Lemaufgabendesign und dem Spiel als didaktischem Rahmenkonzept
hergestellt werden: «Das Spiel zeichnet sich vor allem dadurch aus, dass es Aktivitit
und emotionale Beteiligung fordert, dass es flexibel und dennoch regelgeleitet abliuft,
dass es eben nicht eine emnsthafte Situation darstellt, sondem einen geschiitzten Raum
zum Uben und Experimentieren bietet, dass es das Ziel in sich selbst trigt und letztlich
Freiwilligkeit voraussetzt — Merkmale also, die man sich als Lehrender so auch in einer
Lemsituation wiinscht» (S. 219). Dieser Ansatz ermuntert dazu, bei der Gestaltung von
Lemumgebungen nicht einseitig kognitive Aspekte im Auge zu haben, sondern auch
Spielrdume fiir Neugier, Spannung, soziale Interaktionen, Perspektivenwechsel etc. zu
schaffen.

Insgesamt ist das Buch sowohl mit der Darstellung der theoretischen Hintergriinde
als auch deren Anwendung auf Blended Learing-Szenarien fiir die angesprochene
Zielgruppe (Entscheidungstriger/-trigerinnen, Gestalter und Gestalterinnen und Do-
zierende in der Lehrerbildung, aber auch Lehramtsstudierende und der ganze Perso-
nenkreis, der Blended Leaming-Konzepte in der Aus- und Weiterbildung einsetzen
mochte, S. 16-17) ein hilfreiches und gut strukturiertes Nachschlagewerk. Geht es
dann fiir diese Zielgruppe darum, ganz konkret an die Planungsarbeit zu gehen, bietet
das Werk zwar viele Anregungen, gibt aber keine ganz detaillierten Vorgehensweisen
vor. Dennoch wird es zweifelsohne seinem Anspruch gerecht, Orientierungswissen fiir
die Konzeption von Blended Leaming-Umgebungen bereitzustellen und wird — wegen
seiner Reichhaltigkeit und der guten Lesbarkeit — sicherlich gerne mehrfach zu Rate
gezogen.
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Oser, F. & Spychiger, M. (2005). Lernen ist schmerzhaft. Zur Theorie des
Negativen Wissens und zur Praxis der Fehlerkultur. Weinheim: Beltz,
255 Seiten.

Lemen ist schmerzhaft, so der Titel des vorliegenden Buches von Oser und Spychiger.
«Wie flirchterlich!», «Nein, da bin ich gar nicht einverstanden!», «Oh, je, da will aber
niemand mehr etwas lernen!» So kdnnten erste Reaktionen der Leserinnen und Leser
auf den Buchtitzel sein. Sie reagieren mit Protest, Abwehr, einer Wertung. Es wird
sozusagen das Negative Wissen geweckt — wir finden den Begriff im Untertitel — durch
das jeder Mensch, nach Oser und Spychiger, lemt. Doch zum Titel spiter nochmals ein
Gedanke.
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Oser und Spychiger verfolgen mit ihrem Buch ein Hauptziel: Sie wollen zeigen, dass
Negatives Wissen einen wesentlichen Bestandteil des menschlichen Wissens ausmacht.
Es wird nach Meinung der beiden Autoren in der heutigen klassischen wissenschafts-
theoretischen Landschaft jedoch zu wenig beachtet. Seine Funktion solle neu einge-
ordnet und verstanden werden. Ein vom Schweizerischen Nationalfonds finanziertes
fiinfjihriges Projekt soll zeigen, dass es nicht gerechtfertigt ist, das Lernen durch Feh-
ler auszublenden.

In einem ersten Teil des Buches werden das Konstrukt und die Funktion des Negativen
Wissens erldutert. Jeder Mensch erwirbt aufgrund von Erfahrungen negativer Art, das
sind Fehler und Irrtiimer, oder durch Konstruktions- und Abgrenzungsprozesse Negati-
ves Wissen. Es sagt, was etwas nicht ist und wie etwas nicht funktioniert. Somit handelt
es sich um ein wichtiges Wissen, das dem positiven Wissen zur Seite gestellt wird und
immer gleichzeitig abgerufen wird. Die Spiegelseite der Dinge wird erkennbar. Es ist
eine lebendige Wissensstruktur, die sich nach Oser und Spychiger den gleichen vier
Typen zuteilen ldsst, wie das allgemeine Wissen: deklarativ, prozedural, konzeptuell
und strategisch (vgl. S. 26).

Im zweiten Teil wird gezeigt, dass das Negative Wissen mit Emotionalitdt, v.a. im
Bereich des Moralischen, gekoppelt ist. Besonders interessant ist dieser Teil fiir ange-
hende Lehrpersonen, da die Begriffe «positive» und «negative» Beschdmer im Zusam-
menhang mit der Fehlerkultur in der Schule thematisiert werden.

Im dritten Teil, einem Kernstiick des Buches, wird der Frage nachgegangen, wie Schule
und Unterricht mit Negativem Wissen, insbesondere Fehlem, umgehen. Dazu wurde in
einer Schule eine Interventionsstudie durchgefiihrt, bei der die Lehrpersonen anhand
eines Algorithmus einen bewussten Umgang mit Fehlern und dem Abbau von Nega-
tivem Wissen lemten. Eine Wirkung im erwiinschten Sinn konnte gezeigt werden.
Weiter werden in diesem Teil didaktische Aspekte der Fehlerkultur sowie verschie-
dene Messverfahren, Videoanalyse und Fragebogen, zur Erfassung der Fehlerkultur
im Klassenraum vorgestellt. Das Projekt zeigt neben einem spannenden Praxisbezug
auch, dass sich eine vertiefte Auseinandersetzung mit dem Thema lohnt. Fiir angehende
Lehrpersonen ist sicher die Frage relevant, wie das schulische Selbst der Schiilerinnen
und Schiiler gestirkt werden kann. Auch auf diese Frage wird die Antwort in der po-
sitiven Wirkung des Fehlers gefunden. Deswegen miissen Lehrpersonen schon in der
Ausbildung eine Haltung und ein Bewusstsein entwickeln, die das Positive im Fehler-
machen, d.h. des negativen Wissens niitzlich werden lasst. Im Weiteren fanden Oser
und Spychiger in den von ihnen videographierten Mathematik- und Geschichtslektio-
nen das Phidnomen der «Fehlervermeidungsdidaktik». Sie schlagen nun das Konzept
«Fehlerermutigungsdidaktik» vor. Thre tabellarische Gegeniiberstellung der beiden Di-
daktiken ist sehr aufschlussreich (S. 266).

Der vierte Teil des Buches wechselt den Blickwinkel: Fehler, resp. das Falsche werden
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in lebensgeschichtliche Zusammenhinge gestellt. Ausgehend von Biographien wird
aufgezeigt, was fiir lebenslange Konsequenzen der negative Umgang mit Fehlern haben
kann. Auch fiir Oser und Spychiger bleibt die Frage offen, «weshalb Negatives Wissen
nicht zu Schutzwissen wird» (S. 203). Einem Wissen, das hilft, begangene Fehler nicht
zu wiederholen, sondern einen Transfer in neue Situationen vorzunehmen.

In Teil funf des Buches stellen Oser und Spychiger nochmals die Frage, warum der
Mensch nicht aus Fehlem lemt. Eine Antwort kénnen auch sie nicht geben. Aber sie
zeigen auf, dass der Kontext des Fehlermachens ebenfalls zu beriicksichtigen ist. Im
Lemprozess ist er hilfreich, in Produktions- und Servicesituationen eher ungiinstig. Es
geht ihnen nicht darum, das Fehlermachen zu verherrlichen, denn aus Fehlern entsteht
nicht automatisch das Richtige. Der Kern des Anliegens lautet aber: «Man muss iiber
das Gefiihl des Ungeniigens neue Systeme, Abliufe oder Inhalte kreieren und diese
tiber Vergleiche mit dem Alten sichtbar machen; ansonsten entsteht keine Innovation»
(S. 243). Und genau dieser Prozess wird als schmerzhaft bezeichnet, womit wir verste-
hen, warum Oser und Spychiger ihrem Buch diesen provokativen Titel gaben.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass das Buch von seinem Wechsel zwischen
empirischen Studien, die eine grosse praktische Relevanz haben und den theoretischen
Erklirungen lebt. Die Autoren schépfen aus einem reichen Fundus von Daten, deren
Vielfalt das Lesen jedoch teilweise erschwert. Diese Fiille ldsst die Frage auftauchen,
ob eine Einschrinkung nicht sinnvoller gewesen wire. Mit seinen bewegenden Fallbei-
spielen und der dargestellten Bedeutung des Lemens aus Fehler fiir den Lebensver-
lauf resp. die Lebenshaltung kénnte beispielsweise der vierte Teil einen eigenen Band
beanspruchen.

Schlussendlich sei die Frage erlaubt, ob es den Begriff des Negativen Wissens wirklich
braucht, wenn im Ergebnis festgestellt wird, dass aus Fehlem oder Irrtiimern nur durch
Einsicht gelemt werden kann. Ist aber nicht alles, was wir Menschen lemen und wissen,
also kein triges Wissen ist, egal ob aus Fehlern oder aus dem Richtigen gelemt, einfach
ein Bestandteil des umfassenden lebendigen Wissens?
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Neuerscheinungen

Aligemeine Piidagogik
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(2. erw. Aufl.). Luzem: Comenius (=Module der Lehrerbildung).

Oelkers, J., Casale, R., Horlacher, R. & Larcher Klee, S. (2006). (Hrsg.). Rationalisierung und Bildung
bei Max Weber. Beitrdge zur Historischen Bildungsforschung, Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Ofenbach, B. (2006). Geschichte des padagogischen Berufsethos. Realbedingungen fiir Lehrerhandeln von
der Antike bis zum 21. Jahrhundert. Wiirzburg: Konigshausen & Neumann.

Didaktik / Fachdidaktik

Carell, A. (2006). Selbststeuerung und Partizipation beim computerunterstiitzten kollaborativen Lernen.
Eine Analyse im Kontext hochschulischer Lernprozesse. Miinster: Waxmann,
Sindler, A. (2006). (Hrsg.). Qualitéissicherung im E-Learning. Miinster: Waxmann.

Lehrerinnen- und Lehrerbildung / Weiterbildung von Lehrpersonen / Lehrerberuf

Bieri, Thomas (2006). Lehrpersonen: Hoch belastet und trotzdem zufrieden? Bern: Haupt.

Brophy, J. & Pinnegar, S. (Eds.). (2005). Learning from research on teaching: Perspective, methodology,
and representation. Amsterdam: Elsevier.

Gudjons, H. (2006). Neue Unterrichtskultur — veranderte Lehrerrolle. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.
Hartig, J., Klieme, E. & Leutner, D. (2006). (Eds.). Assessment of Competencies in Educational Settings.
State of the Art and Future Prospects. Gottingen: Hogrefe & Huber Publishers.

Kobler, Hans Peter (2006). Lehren mit Freude. Schliissel zu erfolgreichem Unterricht. Bem: Haupt.
Ploger, W. (2006). (Hrsg.). Was miissen Lehrerinnen und Lehrer kinnen? Kernkompetenzen in der Lehrer-
aus- und Weiterbildung. Paderbom: Schoningh.

Schmidt, H.-R. (2006). Zusammen geht es besser. Teamarbeit in Schulen. Miinchen: Luchterhand.
Treptow, E. (2006). Bildungsbiografien von Lehrerinnen und Lehrern. Eine empirische Untersuchung
unter Beriicksichtigung geschlechtsspezifischer Unterschiede. Miinster: Waxmann.

Wehr, S. (2006). Hochschullehre — adressatengerecht und wirkungsvoll. Beitrdge aus hochschuldidakti-
scher Praxis. Bern: Haupt.

Pidagogische Psychologie

Arbinger, R., Jiger, R. & Jiger-Flor, D. (2006). Lernen lernen — Ein Lern- und Arbeitsbuch. Landau:
Verlag Empirische Piadagogik.

Ricking, H. (2006) Wenn Schiiler dem Unterricht fernbleiben. Schulabsenti als padagogische Heraus-
Sforderung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Entwicklungspsychologie

Goppel, R. (2005). Das Jugendalter. Entwicklungsaufgaben — Entwicklungskrisen — Bewdltigungsformen.
Stuttgart: Kohlhammer.
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Bild ungsfdr{chung! Unterrichtsforschung

Béttcher, W., Holtappels, H. & Brohm, M. (2006). (Hrsg.). Evaluation im Bildungswesen, Eine Einfiih-
rung in Grundlagen und Pravisbeispiele. Weinheim: Juventa,

Elen, J. & Clark, R. (2006). Handling Complexity in Learning Environments: Theory and Research.
Amsterdam: Elsevier Science.

Kuper, H. & Schneewind, J. (2006). (Hrsg.). Riickmeldung und Rezeption von Forschungsergebnissen.
Zur Verwendung wissenschaftlichen Wissens im Bildungssystem. Miinster: Waxmann.

Maag Merki. K. (2006). (Hrsg.). Lernort Gymnasium. Individuelle Entwicklungsverliufe und Schulerfak-
rungen. Bern: Haupt.

Rahm, S., Mammes, 1. & Schratz, M. (Hrsg.). Schulpddagogische Forschung. Unterrichtsforschung,
Perspektiven innovativer Ansitze. Innsbruck: Studienverlag.

Ulber, D. (2006). Organisationsdiagnose an Schulen. Entwicklung eines Survey-Feedback-Instrumentes zur
Bestandesaufnahme im Schulentwicklungsprozess. Miinster; Waxmann.

Sonder- und jnlegrat{onspid_agogik / Hochbegabung

Ahlbrecht, K. (2006). Hochleistungjihige Kinder in der Grundschule. Entwicklung und Evaluation eines
Forderkonzepts. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Rausch, A. (2006). Problembelastete Schiilerinnen und Schiiler. Begriffe - Umfeld - Handlungsméglichkei-
ten. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Stein, R. & Stein, A. (2006). Unterricht bei Verhaltensstrungen. Ein integrativ didaktisches Modell. Bad
Heilbrunn: Klinkhardt.

Von Stechow, E. & Hofmann, C. (2006) (Hrsg.). Sonderpidagogik und Pisa. Kritisch-konstruktive Beitri-
ge. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Hinweis

Die von der Aebli Nif Stiftung in Zusammenarbeit mit der Zeitschrift «Beitrige zur Lehrerbildung» heraus-
gegebene und in Heft 1/2006 mittels einer Prospektbeilage angekiindigte Publikation

Baer, M., Fuchs, M., Fiiglister, P., Reusser, K. & Wyss, H. (2006). (Hrsg.) Didaktik auf psychologischer
Grundlage, Von Hans Aeblis kognitionspsychologischer Didaktik zur modernen Lehr- und Lernforschung.
Bem: h.e.p.-Verlag

ist Anfang Juni 2006 erschienen und an einer Buchvemissage im Rahmen einer Lehrveranstaltung an der
Universitit Neuenburg prasentiert worden.

Personen, die auf die «Beitréige zur Lehrerbildung» abonniert sind, kénnen mittels Bestelltalon beim h.e.p.-
Verlag in Bem gegen Bezahlung der Versandkosten von CHF 10.00 ein Freiexemplar bestellen. Die Bestell-
karte lag den BzL 1/2006 bei. Bei Bedarf kann bei der Geschiftsstelle SGL/BzL ein Ersatztalon angefordert
werden (bzl@sis.unjbe.ch). Das Angebot ist giiltig bis 31. Dezember 2006.
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Zeitschriftenspiegel

Allgemeine Padagogik

Liegle, L. (2006). Perspektiven des intemationalen Vergleichs in der Erziehungswissenschaft: Die histori-
sche Perspektive. Bildung und Erziehung, 59 (1), 97-110.

Didaktik / Fachdidaktik

Kramarski, B. & Mizrachi, N. (2006). Online Discussion and Self-Regulated Learning: Effects of Instruc-
tional Methods on Mathematical Literacy. The Journal of Educational Research, 99 (4), 218-231.

Lehrerinnen- und Lebrerbildung / Weiterbildung von Lehrpersonen / Lehrerberuf

Becker, P. (2006). Die Bedeutung von Personlichkeitseigenschafien und chronischem Stress aufgrund
eines Mangels an Bediirfnisbefriedigung fur gesundheitliche Beeintrachtigung von Lehrem. Psychologie in
Erziehung und Unterricht. Zeitschrift fiir Forschung und Praxis, 53 (2), 81-96.

Eiilam, B. & Poyas, Y. (2006). Promoting awareness of the characteristics of classrooms' compexity: A
course curriculum in teacher education. Teaching and Teacher Education, 22 (3), 337-352.

Grisel, C., Fussangel, K. & Probstel, C. (2006). Lehrkrifte zur Kooperation anregen — eine Aufgabe fiir
Sisyphos? Zeitschrift fiir Pidagogik, 52 (2), 205-219.

Steinert, B., Klieme, E., Maag Merki, K., Débrich, P., Halbheer, U. & Kunz, A. (2006). Lehrerkoopera-
tion in der Schule: Konzeption, Erfassung, Ergebnisse. Zeitschrift fiir Pddagogik, 52 (2),185-204.
Terhart, E. (2006). Was wissen wir iiber gute Lehrer? Pddagogik, 5/06, 42—46.

Wilson, G. & I'Anson, J. (2006). Reframing the practicum: Constructing performative space in initial
teacher education. Teaching and Teacher Education, 22 (3), 353-362.

Padagogische Psychologie -
Déring, N. & Kleeberg, N. (2006). Mobiles Lemen in der Schule. Entwicklungs- und Forschungsstand.
Unterrichtswissenschaft, 34 (1), 70-92.

Scheuner, N., de la Cruz, M., Pozo, J.1., Huarte, M. F. & Sola, G. (2006). The mind is not a black box:
Children's ideas about the writing process. Learning and Instruction, 16 (1), 72-85.

Seifried, J. & Kliiber, C. (2006). Unterrichtserleben in schiiler- und lehrerzentrierten Unterrichtsphasen.
Unterrichtswissenschaft, 34 (1), 2-21.

Stamm, M. (2006). Schulabsentismus. Anmerkungen zu Theorie und Empirie einer vermeintlichen Rander-
scheinung schulischer Bildung. Zeitschrift fiir Padagogik, 52 (2), 285-302.

Bildungsforschung / Unterrichtsforschung

Dubs, R. (2006). Bildungsstandards: Das Problem der schulpraktischen Umsetzung. Seminar, 4/2005,
15-33.

Fraefel, U. & Baer, M. (2006). Standards erforschen. Zwischenbilanz eines laufenden Forschungsprojek-
tes. journal fiir lehrerinnen- und lehrerbildung, 6 (1), 52-59.

Hartinger, A., Kleickmann, T. & Hawelka, B. (2006). Der Einfluss von Lehrervorstellungen zum Lemen
und Lehren auf die Gestaltung des Unterrichts und auf motivationale Schiilervariablen. Zeitschrift fiir
Erziehungswissenschaft, 9 (1), 110-126.
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Helmke, A. (2006). Was wissen wir iiber guten Unterricht? Uber die Notwendigkeit einer Riickbesinnung
auf den Unterricht als dem «Kemgeschaft» von Schule. Padagogik, 2/2006, 42—45.

Lersch, R. (2006). Unterricht zwischen Standardisierung und individueller Férderung. Uberlegungen zu
einer neuen Lemnkultur angesichts der bevorstehenden Einfiihrung von Bildungsstandards. Die Deutsche
Schule, 98 (1), 28-40.

Schweizerische Zeitschrift fir Bildungswissenschaften SZBW
An dieser Stelle weisen wir neu auf die jeweils aktuelle Ausgabe der SZBW hin.

Die Ausgabe 2/2006 der SZBW ist dem Thema

Klassenfiihrung — Konzepte und neue Forschungsbefunde

gewidmet, mit folgenden Beitrigen:

— Monika Waldis, Kurt Reusser & Christine Pauli: Klassenfiihrung als abhingige Variable und als Determi-
nante von Lemprozessen

— Marcel Crahay: La conduite de la classe, une réalité multidimensionnelle. Apport des recherches anglo-
saxonnes

— Gérard Sensevy: L'action didactique. Eléments de théorisation

— Johannes Mayr: Klassenfiihrung auf der Sekundarstufe II. Strategien und Muster erfolgreichen Lehrerhan-
delns

— Markus P. Neuenschwander: Klassenfiihrung: Uberpriifung einer Lehrertypologie

— Marie-Theres Schonbachler: Inhalte von Regeln und Klassenmanagement

— Ferdinand Eder: Qualitat der Klassenfithrung als Evaluationskriterium in Schulentwicklungsprozessen

Detailinformationen und Zusammenfassungen: www.szbw.ch

274



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 24 (2), 2006

Veranstaltungskalender

04.09.2006 bis 07.09.2005

IAHE 2006: Die Qualitiit von Lehre und Unterricht vor neuen Herausforderungen! Kompetenz —
Standards — Module

Ort: Bmo / Briinn, Tschechische Republik

Veranstalter: International Academy for the Humanization of Education (IAHE)

Informationen und Anmeldung: www.uni-hildesheim.de/~englhiwi/IAHE/text_termine.htm

Dr. Margitta Rudolph, Universitit Hildesheim, Tel./Fax +49 5121 883 436/431, rudolph@rz.uni-hildes-
heim.de

10.09.2006 bis 13.09.2006

68. Tagung der AEPF: Ubergiinge im Bildungswesen
Ort: Miinchen, Deutschland

Veranstalter: Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen
Informationen und Anmeldung: Professor Thomas Eckert; Leopoldstr. 13, D-80802 Miinchen; Tel. +49 89
2180- 5139; Fax +49 89/ 2180- 63730, aepf@edu.uni-muenchen.de

13093006 bis 16092006

Annual Conference SGBF/SSRE & ECER 2006, Geneva
Transforming knowledge- European Conference on Educational Research
Ort: Genf

Veranstalter: European Educational Research Association (EERA)
Post-Graduate and New Researchers' Pre-Conference!

In the domain of education, forms of knowledge are produced and selected to serve multiple goals; through
new combinations, they become part of new contexts of meaning. The educational settings in which the pro-
cesses of knowledge transformation occur are diverse as well: formal and informal, individual and collective,
at school and in the workplace, face-to-face interaction and distance leaming. The orientations of knowledge
transformation also show diversity, depending on the goals to be attained and the institutional references:
academic knowledge or contextualized competencies; basic education, vocational and professional training,
continuing education.

Informationen und Anmeldung: www.unige.ch/fapse/SSE/ecer2006/Faculté de Psychologie et des Sci-
ences de 1'éducation, Université de Genéve, UNI MAIL, 40, boulevard Pont d'Arve, 1205 Geneve,
C.Burke@education.leeds.ac.uk

14.09.2006 bis 15.09.2006

Kunst-Spiegelungen zwischen Schule und Alltag

Ort: Rorschach

Veranstalter: Studienbereich Gestaltung Musik Bewegung Sport/ Padagogische Hochschule Rorschach

Die Tagung richtet sich an Lehrpersonen fiir gestalterische/kiinstlerische Bildung auf allen Stufen und will
einen zeitgemissen Gestaltungsbegriff aus aktuellen Ansitzen aus Anthropologie, Forschung und Kunstpi-
dagogik diskutieren.

Referentinnen und Referenten sind Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler in den Bereichen Kunst, Kul-
tur und Pidagogik, sowie Kulturvermittlerinnen und -vermittler aus der Schweiz und aus dem Ausland und
befragen Schule als Ort fiir kulturelle [dentitit. In co-referierten Ateliers werden Handlungsformen fiir die
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Schul-Praxis sowie fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen vorgestellt.

Informationen und Anmeldung: www.phr.ch

Tagungssekretariat: Padagogische Hochschule Rorschach, Elsbeth Bischof, Miiller-Friedbergstrasse 34,
9400 Rorschach, Tel. 071 858 71 20, elsbeth.bischof@phr.ch

17.09.2006 bis 20.09.2006

16. Symposion Deutschdidaktik

Ort: Weingarten

Veranstalter: Symposion Deutschdidaktik

Thema: Kompetenzen im Deutschunterricht

Informationen und Anmeldung: www.symposion-deutschdidaktik.de, Martin Bohnisch, Tel. +49 751 501
8303, boehnisch@ph-weingarten.de

17.09.2006 bis 21.09.2006

45. Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir Psychologie

Ort: Niimberg, Deutschland

Veranstalter: Geschiftsstelle der Deutschen Gesellschaft fiir Psychologie

Informationen und Anmeldung: www.dgps2006nuemnberg.de, Tel. +49 2533 28115250, Fax +49 2533
281144

18.09.2006 bis 21.09.2006

Gesellschaft fiir Didaktik der Chemie und Physik

Jahreskongress 2006 in Bem

Ort: Bem, Piddagogischen Hochschule Bem

Die Jahrestagung 2006 wird erstmals ausserbalb Deutschlands stattfinden: vom 18.-21.9.2006 an der PH
Bemn. Mit dem Schwerpunktthema «Naturwissenschaftlicher Unterricht im internationalen Vergleich» soll
bewusst ein intemationaler Akzent gesetzt werden. Wie jedes Jahr werden auch in Bern ca. 250 Teilneh-
mende erwartet.

Informationen und Anmeldung: Prof. Dr. Peter Labudde www.gdcp.de, peter.labudde@phbern.ch

18.09.2006 bis 22.09.2006

17. Bundeskonferenz fiir Schulpsychologie des BDP

Leistung — Lust und Last. Impulse fiir eine Schule zwischen Aufbruch und Widerstand
Ort: K6lIn, Deutschland

Informationen und Anmeldung: www.bdp-buko-schulpsychologie.de

Tel. +49 221 22129001, Fax +49 221 22129185, gabriele.sabo@stadt-koeln.de

19.09.2006 bis 22.09.2006

46. Historikertag 2006 Motto «GeschichtsBilder»

Ort: Konstanz, Deutschland

Veranstalter: Verband der Historiker und Historikerinnen Deutschlands (VHD)

Wissenschaftler aus dem In- und Ausland présentieren auf der Veranstaltung den Teilnehmem ihre neuesten
Forschungsergebnisse. Besucht wird der Kongress von Wissenschaftlern, Lehremn, Joumalisten, Studieren-
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Veranstaltungskalender

den und Schiilem. Er dient als zentrale Kontaktb6rse und wichtiger Kommunikationsort sowohl innerhalb
des Faches, als auch zwischen dem Fach Geschichte und einer breiteren Offentlichkeit.
Informationen und Anmeldung: www.historikertag.de. historikertag@uni-konstanz.de

21.09.2006 bis 22.09.2006

Fachtagung des Forschungszentrums Diversity der Pidagogischen Hochschule Nordwestschweiz
(PHNW) und der Abteilung Pidagogik der Universitiit Basel

Ort: Basel

Veranstalter: Universitat Basel

Tagungsthema: Heterogene Diversity

Informationen und Anmeldung: http://pages.unibas.ch/kongress-erzwiss/

26.09.2005 bis 30.09.2006

Schulleitungssymposium (SLS) & Internationales Seminar (IS) 2006

Eigenverantwortliche Schule — Herausforderungen fiir Schulleitung

Fachtagung zu Schulqualitit, Schulentwicklung, Schulmanagement

Ort: Erfurt, Deutschland

Informationen und Anmeldung: www.Schulleitungssymposium.de, Prof. Dr. Stephan Gerhard Huber; Zen-
trum fiir Lehr-, Lem- und Bildungsforschung; Universitét Erfurt, Saalestrasse 4, D-99089 Erfurt; Germany,
stephan.huber@uni-erfurt.de

27.09.2006 bis 29.09.2006

9. Jahrestagung der DeGEval — Gesellschaft fiir Evaluation

Netzwerkevaluation ~ Evaluation von Netzwerken

Ort: Liineburg, Deutschland

Informationen und Anmeldung: www.degeval.de/index php?class=Calimero_Webpage&id=12219
Angelina Breithaupt, DeGEval — Gesellschaft fur Evaluation e.V., c/o ZQ Uni Mainz, Forum universitatis 2,
D-55099 Mainz, Tel. +49 6131 39-26869, Fax +49 6131 39-26868, info@degeval.de

28.09.2006 bis 30.09.2006

2. Tagung Internationale Sonderpidagogik 2006: Begegnung und Differenz: Menschen — Lénder —
Kulturen

Ort: Wien, Osterreich

Veranstalter: Arbeitsgruppe Sonder- und Heilpadagogik am Institut fiir Bildungswissenschaft der Universitat
Wien in Kooperation mit der Sektion Sonderpadagogik der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissen-
schaft (DGE)

Informationen und Anmeldung: http://institut.erz.univie.ac.at/home/fe3/vorankuendigung

Institut fiir Bildungswissenschaft der Universitit Wien, Palka Beatrix , UniversititsstraBe 7, A-1010 Wien,
Tel. +43 (0)1 4277 46801, Fax +43 (0)1 4277 46809, Gottfried. Biewer@univie.ac.at

04.10.2006 bis 016.10.2006

15. Jahrestagung der Kommission «Grundschulforschung und Piidagogik der Primarstufe» der DGIE
(Sektion Schulpadagogik)

Tagungsthema: «Qualitit von Grundschulunterricht entwickeln, erfassen und bewerten»

Ort: Miinster, Deutschland
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Das Tagungsthema steht im Kontext der aktuellen interdisziplindren Diskussionen um Bildungsqualitit von
Schule. Informationen und Anmeldung: DGfE-Tagung Grundschulforschung 2006, Institut fiic Schulpida-
gogik und Allgemeine Didaktik, Bispinghof 5/6, D-48143 Miinster, Tel. +49 251/83-28449, dgfe.2006@uni-
muenster.de

016.10.2006 bis 07.10.2006

Elementarisierung im Schulbuch/Jahrestagung 2006 der Internationalen Gesellschaft fiir historische
und systematische Schulbuchforschung

Ort: Ichenhausen, Deutschland

Veranstalter: Internationale Gesellschaft fiir historische und systematische Schulbuchforschung e.V,
Informationen und Anmeldung: www.philso.uni-augsburg.de/de/lehrstuehle/paedagogik/paed1/Schulb uch-
forschung/Jzhrestagung.html. Prof. Dr. Eva Matthes, Universitat Augsburg, Lehrstuhl fiir Pidagogik, Uni-
versititsstr. 10, D-86159 Augsburg, eva.matthes@phil.uni-augsburg.de

18102006 bis 19102006 _

Studientage PHBern 2006: Bildungsstandards und Unterrichtsqualitit

Ort: Bemn

Veranstalter: Padagogische Hochschule Bern

Stufeniibergreifende Veranstaltung fiir Studierende und Dozierende aller Institute der PHBem. Gleichzeitig
stehen die Studientage den Dozierenden der anderen Pidagogischen Hochschulen, den Lehrpersonen des
Kantons Bem sowie einer interessierten Offentlichkeit offen. In diesem Jahr soll die bildungspolitische,
padagogische und fachdidaktische Auseinandersetzung mit dem Thema «Bildungsstandards und Unterrichts-
qualitity ermdglicht werden, wobei ein Schwerpunkt auf das EDK-Projekt HarmoS gelegt wird.
Informationen und Anmeldung: http:/studientage.phbern.ch, studientage@phbem.ch

29.11.2006 bis 01.12. 2006 _

Entwicklungslinien der Hochschuldidaktik. Ein Blick zuriick nach vorn. Tagung

Ort; Tiibingen, Universitit

Veranstalterin: Arbeitsstelle Hochschuldidaktik der Universitét Titbingen

Seit Mitte der Neunziger Jahre erlebt die Hochschuldidaktik einen neuen Boom. Neu ist sie jedoch nicht; sie
hat Vorginger in Ost und West. Es ist an der Zeit, Zwischenbilanz zu ziehen und die Entwicklungslinien der
Hochschuldidaktik nachzuzeichnen. Im historischen Riickblick ist ein besonderes Augenmerk auf die Hoch-
schuldidaktik in der ehemaligen DDR zu legen. In der westdeutschen Entwicklung ist der Zusammenhang
zur Studierenden- und Miitelbau-Bewegung von Interesse. Mit Blick auf die anstehenden Entwicklungen
werden zukunftsweisende Trends vorgestellt und kritisch reflektiert.

Informationen: www.uni-tuebingen.de‘hochschuldidaktik/tagung2006

8.12.2006 bis 9.12.2006

Fachtagung «Balaneieren im Lehrberuf— Im Spannungsfeld Schule wirksam und gesund bleibens»
Ort: Bemn, Kursaal

Veranstalter: Dachverband LCH, FHNW Zentrum RessourcenPlus R+, Lehrstuhl Arbeitspsychologie Uni-
versitit Bem, Radix Gesundheitsforderung SNGS, ULEF Basel

8.12.06: Symposium

9.12.06: 60 Workshops. Detailliertes Programm mit Angaben zur Anmeldung: www.Ich.ch/Fachtagung;
www.radix.ch/Gesundheitsfordemde Schulen; www.bildungundgesundheit.ch/RessourcenPlusR+fhnw.
Infos: Tagungssekretariat: Tel. 041 210 62 10, zumstein@pradix.ch
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INNANAN]
[AASNAAA
Fa¥a¥a¥a)

L) -v‘(li CASITE D FRIBOURE & UnIVERIITAT FRTIOUNG
INVERMTAS
FEBURGENGY

University Master of Advanced Studies

Standards for Educational Leadership
and Teacher Training

Inhalt

Berufsbegleitendes universitares postgraduales Programm mit zentra-
len Themen des Lehrens und Lernens, der Bildungssysteme und der
Persdnlichkeitsentwicklung, das sich an professionellen Standards er-
zieherischen, unterrichtlichen und beratenden Handelns in Theorie und
Praxis orientiert

Modultitel sowie Dozierende unter www.unifr.ch/formcont

Umfang und Dauer
60 ECTS-Kreditpunkte (ca 1’800 Stunden) mit 16 dreitagigen
Prasenzmodulen, April 2007 bis Juni 2009

Kursverantwortung
Prof. Dr. Dr. h.c. mult. Fritz Oser und Prof. Dr. Jean-Luc Gurtner,
Departement Erziehungswissenschaften

Dozierende
Universitatsprofessorinnen aus dem Inland, aus ganz Europa sowie
den USA

Zielpublikum

Dozentinnen mit Hochschulabschluss, die bereits beruflich tatig sind,
Leiterlnnen von Bildungs- und Erziehungsinstitutionen, P&ddagogische
Beratende von Erziechungsdepartementen, Forscherlnnen im padago-
gisch-psychologischen Bereich, Spezialistinnen der Lehrerbildung

Auskiinfte
Weiterbildung UniFR, Tel. 026 300 73 47
E-Mail: formcont@unifr.ch, www.unifr.ch/formcont
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Didaktik auf psychologisel

Matthias Baer  Michael Fuchs -_-Pet:er Fuglister
Kurt Reusser  Heinz Wyss . (Hrsg.)

Didaktik auf psychologischer Grundlage
- Von Hans Aeblis kognitionspsychologischer Didaktik
zur modernen Lehr- und Lernforschung

Eine Publikation der Aebli Naf Stiftung in Zusammen-
arbeit mit der Zeitschrift Beitrage zur Lehrerbildung

seiten
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