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Editorial

Das vorliegende Heft hat den Schwerpunkt <Bildung und Betreuung vier- bis achtjäh-
riger Kinden. Im ersten Teil beinhaltet es vor allem Beiträge, die an der von Marianne
Schüpbach und Ursula Hottinger organisierten Tagung der Schweizerischen Gesell-
schaft für Lehrerinnen- und Lehrerbildung vom 16./17.März 2006 an der Pädagogi-
schen Hochschule Solothum vorgestellt und diskutiert worden sind.

In letzter Zeit wurden auch im Bereich der Schuleingangsstufe vermehrt Diskussionen
über Restrukturierungsprozesse geflihrt. Die Diskussionen werden in diesem Zusam-
menhang häufig emotionaler als auf anderen Schulstufen geführt. Für die emotionalere
Diskussion scheinen uns folgende Grtinde ausschlaggebend: DerWandel von der Kin-
dergartenstufe - wo der Begriff <Garten> zwar individuell unterschiedliche, aber den-
noch einheitliche Assoziationen von (spontanem wachstum und gepflegter Entwick-
lunp> entstehen liess - hin zur Basis- und Grundstufe, in der wichtige Grundlagen für
das <<lebenslange Lemen> vermittelt werden sollen, provoziert Angste und Unsicher-
heit. Die Angst vor einer Verschulung des bisher <unverschulten> Vorschulraums grtin-
det auf einer mehrfachen Unsicherheit: erstens der Ungewissheit angesichts der bil-
dungspolitischen Herausforderungen einer multikulturellen, heterogenen Gesellschaft
in dauemdem Wandel und der daraus resultierenden Überforderung sowie zweitens ei-
ner Unsicherheit bezüglich wissenschaftlicher und bildungstheoretischer Grundlagen.

Viele der für die Basis- und Grundstufe heute gestellten pädagogischen Fragen oder
Desiderata gelten ebenso für andere Stufen und sind demnach nicht neu: Didaktik für
heterogene Gruppen, Binnendifferenzierung, entwicklungsorientierte Lernumgebun-
gen, Wechsel von angeleitetem zu selbstständigem Lemen, optimale Strukturierung
von Lemprozessen etc. Es sind wohl verschiedene Gründe, die den Fragestellungen für
die Stufe der 4- bis 8-jährigen Kinder jedoch ein besonderes Gewicht verleihen. Zum
einen wissen wir alle intuitiv um die Wichtigkeit eines gutenAnfangs für das Gelingen
einer Sache (. . .und jedem Anfang liegt ein Zauber inne), dies gilt bekarurtlich auch für
Bildung und Lemprozesse. Zum anderen erhöht sich durch die Ansprüche der nachfol-
genden Stufen der Druck auf die Basis (was Hänschen nicht lernt, lemt Hans nimmer
mehr). Dieser Druck wird nun zusätzlich durch bildungspolitische Forderungen, die
mit politisch wirksamen Schlagwörtem transportiert werden, verstärkt. Die Forderun-
gen nach Integration, Chancengleichheit, Sozialisierung und Begabungsfürderung auf
dieser Stufe lassen mitunter den Eindruck entstehen, die neue Basis- und Grundstufe
müsse die heutigen gesellschaftlichen und schulpolitischen Probleme gleich von An-
fang an und allein lösen. Natürlich wird sie das nicht können - und es wird eigentlich
auch nicht von ihr erwartet. Aber die Herausforderung zur Auseinandersetzung mit
wichtigen Fragen bleibt, und zwar für die Politiker und Politikerinnen, die Gesellschaft
und die Lehrerinnen- und Lehrerbildung. In diesem Sinn wollen auch die BzL mit der
Publikation der Tagungsbeiträge zu einer Diskussion anregen, die zwar vor allem die
Stufe der Vier- bis Achtjährigen betrifft, aber eigentlich auch über sie hinausweist.
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Einführend wird von Marianne Schüpbach das Thema <Ausserfamiliale Bildung und
Betreuung im Vorschul- und frühen Schulalten vor dem Hintergrund von Angebot und
Nachfrage in der Schweiz umrissen. Sie zeigt zwei Problemstellungen auf, nämlich
einerseits das Problem der strukturellen Gestaltung (Blockzeiten, Tagesschulen) und
andererseits das Problem der Qualität mit Fragen nach der Bildungswirksamkeit unter-
schiedlicher B etreuungsformen.

Gleichsam den Übersichtsbeitrag zur Thematik des Schwerpunktthemas und seiner
ganzen Komplexität gibt Margrit Stamm. Sie zeigt den historischen Hintergrund und
die intemationale Einbettung der heutigen Diskussion auf, beleuchtet den aktuellen
Forschungsstand und diskutiert die bildungspolitische Problematik, wobei sie betont,
dass eine Grundfrage, nämlich <<welche Bildung für das Basis- und Grundstufenkind
gelten soll>, nach wie vor nicht beantwortet sei.

Im Beitrag <<Lehrpersonen für 4- bis 8-jährige Kinder - zwischen Tradition und Inno-
vatioru> analysieren Barbara Sörensen Criblez und Evelyne Wannack die Spezifika
dieser Stuf-e 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 pädagogischen Hochschulen in Bezug auf Forschung,
Entwicklung und Weiterbildung als Brückenbauerinnen zwischen Tradition und Inno-
vation.

Reimer Kornmann beleuchtet in seinem Text <Entwicklungstheoretische Grundlagen
für eine diagnostisch gesti.itzte individualisierende pädagogische Förderung Vier- bis
Achtjährigen> die von russischen Entwicklungspsychologen erarbeiteten tätigkeitso-
rientierten Konzepte und stellt Leontjews Konzept der <Abfolge der dominierenden
Tätigkeiteu als Möglichkeit für die Herleitung diagnostischer Kategorien im Zusam-
menhang mit der Erarbeitung einer Didaktik für heterogene Gruppen dar.

Mit dem Beitrag <Entwicklung des wissenschaftlichen Denkens bei Vier-bis Achtjäh-
rigeu gibt Susanne Körber einen Einblick in die Forschungsresultate der Münche-
ner-Forschungsgruppe um Beate Sodian, die belegen, dass Kompetenzen nr wissen-
schaftlichem Denken schon in sehr frühem Kindesalter vorhanden sind. Sie hebt die
Bedeutung des Hinführens von Kindem zu formal wissenschaftlichem Denken in der
Eingangsstufe im Zusammenhang mit dem Erwerb von naturwissenschaftlichen Kon-
zepten in späteren Schuljahren hervor.

Der Beitrag von Beat Wirz zeigt die Situation der Einführung von Blockzeiten und
Tagesstrukturen aus Sicht der Bildungsverwaltung auf und weist darauf hin, dass die
Zusammenarbeit der beteiligten Personen dabei von entscheidender Bedeutung für die

Qualität der Strukturen sind. Einen Blick über die Grenze erlaubt uns Ludwig Stecher,
der die Situation von Ganztagesschulen in Deutschland darstellt und insbesondere auf
die sehr rurterschiedliche Realisierung an den verschiedenen Schultypen hinweist. Aus
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den deutschen Erfahrungen heraus zieht Stecher emüchtemde Schlussfolgerungen,
nämlich <dass wir derzeit kaum wissen, ob die vielfachen Hoffnungen, die sich an

die Einrichtung und den Ausbau von Ganztagesschulen knüpfen, in der Schulpraxis
tatsächlich realisiert werden können> und, <<so lässt sich derzeit nicht abschätzen, 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 für den Blick auf die Mikroebene, die Ebene des pädagogi-
schen Handelns, plädiert und gleichzeitig davor warnt, im Zuge der Umstrukturierung
des Bildungswesens auf der Makroebene der Systemsteuemng und der Mesoebene der
Organisation von Bildung stehen zu bleiben.

Zwei Forumsbeiträge schliessen an frühere Themenschwerpunkte an. Zurn Thema
Hochschuldidaktik (l/06) gehört der Beitrag von Humpert, Hauser und Nagl, wel-
cher sich mit der Vermittlung und dem Erwerb von wissenschaftlicher Methodenkennt-
nis von Studierenden der pädagogischen Hochschulen am Beispiel der Statistik aus-

einander setzt. Zum Thema Weiterbildung stellt Nadja Badr Goetz das <<Dialogische

Lemmodelb> als interessanten Ansatz der Weiterentwicklung von Kompetenzen bei
Lehrpersonen vor. Die Berichte in den Rubriken runden das Heft ab. Sie können - wie
immer - nur punktuell die Vielfalt der Aktivitäten im Bereich der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung aufzeigen, aber ebenso wie die Beiträge des Schwerpunktthemas laden
sie zu einer vertieften Lektüre und weiteren Auseinandersetzungen mit aktuellen päda-
gogisch-didaktischen Fragen ein.

Zum Schluss noch etwas in <eigenen> Sache: Am 8.6.2006 hat in Neuchätel die Ver-
nissage des Buchs <Didaktik auf psychologischer Grundlage> stattgefunden. Das He-
rausgeberteam, zu dem auch ein Bzl-Redaktionsmitglied zählt, hat es verstanden, das

Wirken des Psychologen und Pädagogen Hans Aebli mit den Ergebnissen modemer
Lehr- und Lemforschung zusammenzubringen. Wir freuen uns, dass ein äusserst le-
senswertes Buch zum Ansatz der psychologischen Didaktik entstanden ist. Dieser An-
satz erlebt zurzeit eine Renaissance.Zur Erinnerung: Personen, die die <Beiträge zur
Lehrerbildung> abonniert haben, können 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, können bei der Geschäftsstelle
SGL/BzL (bzl@sis.unibe.ch) einen Ersatztalon anfordem. Wir hoffen, dass möglichst
viele Leserinnen und Leser von diesem Angebot Gebrauch machen.

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

Marianne Schüpbach

1. Einleitung

Das Absclrneiden der Schweizer Schülerinnen und Schüler im PISA 2000 Lesetest
hat die Öffentlictrkeit wie auch Bildungsexperten beurruhigt. Vor diesem Hintergrund
wurden Massnahmen in unterschiedlichen Handlungsfeldern vorgeschlagen, welche
Schwachstellen im Schweizer Bildungssystem angehen sollen.

Eine Empfehlung, die immer wieder genarmt wurde, ist derAusbau der ausserfamilialen
Bildung und Betreuung. Unterstützung findet dieses Anliegen auch durch gesellschaft-
liche und wirtschaftliche Veränderungen und die sich darauf beziehenden politischen
Forderungen. Zurzeit wird in der Schweiz eine Debatte über den zukünftigen Stellen-
wert der ausserfamilialen Bildung und Betreuung, über Blockzeiten, Tagesschulen und
Horte und deren wtinschbaren Ausbau geführt. Ein wichtiges bildungspolitisches Ar-
gument fürdie Erweiterung solcherAngebote ist, dass die Kindermit Hilfe ganztägiger
Bildung und Betreuung in ihren individuellen Stärken und Schwächen besser gefürdert
werden können und zudem die Bildungschancen für Kinder aus bildungsfemen Milieus
erhöht werden könnten.

Forschungsergebnisse zur ausserfamilialen Bildung und Betreuung im Vorschul- und
Schulalter (in der Schweiz verbreitet auch Tagesstrukturen genannt), insbesondere zu
deren Qualität und Wirksamkeit, fehlen jedoch weitgehend. Dies gilt auch für Entwick-
lungsarbeiten zur Implementierung von Blockzeiten- oder Tagesschulmodellen. Dieser
Umstand bildete die Grundlage für einen thematischen Forschungs- und Entwicklungs-
schwerpunkt an der ehemaligen Pädagogischen Hochschule Solothum, heute PH der
Fachhochschule Nordwestschweiz, sowie für die organisation der Tagung <Bildung
und Betreuung der 4- bis 8-jährigen Kindeu vom 76./17 .3.06 mit einem speziellen Fo-
kus auf die ausserfamiliale Bildung und Betreuung. ziel derTagung war es, Ergebnisse
aus Forschung und Entwicklung zu präsentieren sowie mögliche Entwicklungsrichtun-
gen aufzuznigen und zu diskutieren.

Im Folgenden werden verschiedene Themenfelderkurz aufgezeigt und umrissen, die an
der Tagung und in dieser Nummer der <Beiträge zur Lehrerbildung> diskutiert werden
bzw. wurden. Zum einen wird die aktuelle Angebots- und Nachfragesituation in Bezug
auf Tagessmrkturen in der Schweiz kurz aufgezeigt (Kap. 2). Dann wird auf den For-
schungs- und Entwicklungsstand bezüglich deren Konzeptualisierung und Implemen-
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tierung eingegangen (Kap. 3). Den Abschluss bildet ein Kapitel über die Wirksamkeit
von verschiedenen Betreuungsformen und deren Qualität (Kap. a).

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. Dafür verant-
wortlich sind - nebst den Empfehlungen nach PISA für den Ausbau der ausserfamili-
alen Bildung und Betreuung unter dem Bildungsaspekt - die bessere Ausbildung der
Frauen sowie ein verändertes Rollenverständnis und die widschaftliche Nachfrage nach
qualifiziertem Personal. Ztdem 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 verlässliche, statistische Zahlen zur haushaltsextemen Kinderbetreuung in der
Schweiz. Eine erste Erhebung, welche die ganze Schweiz abdeckt, wurde im Auftrag
der Eidgenössischen Kommission für Frauenfragen durchgeführt (Eidg. Kommission
für Frauenfragen, 1992). Dabei zeigte sich ein gravierendes Defizit an institutionel-
len Kinderbetreuungsangeboten, das von der Kommission als wesentliches Hindemis
für die Verwirklichung der Chancengleichheit von Frauen und Mdnnern interpretiert
wurde. Laut der Schweizerischen Arbeitskräfteerhebung (SAKE) (BFS, 2001) nehmen
rund ein Drittel der Haushalte mit Kindem unter l5 Jahren ausserfamiliale, haushaltsex-
terne 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 zurück-
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%o beanspruchen Mittagstisch,
Nachschulbetreuung oder stellen speziell eine Person an. Exteme Betreuungsangebote
werden in der Stadt und in Zentrumsgemeinden Qe 36%) mehr genutzt als auf dem
Land (26%). Laut dem Familienbericht von 2004 glbt es auch sprachregionale Unter-
schiede: In der Westschweiz und im Tessin (e 35%) greifen bedeutend mehr Haushalte
auf solche Angebote zurück als in der Deutschschweiz (27%). Zudem werden die haus-
haltsextemen Betreuungsangebote eher genutzt, wenn beide Eltemteile arbeiten. Nicht
zuletzt führt ein höheres Familieneinkommen zu einer erhöhten Nutzun.g der Angebote
(EDI,2004).

Weitere aktuelle Studien, die in den Workshops der Tagung präsentiert wurden, be-
schäftigen sich mit der Frage nach dem Bedarf an Betreuungsplätzen. So stellen Tassi-

nari und Stem (2006) in ihrer Studie im Rahmen des Nationalen Forschungsprogramms
<Kindheit, Jugend und Generationenbeziehungen im gesellschaftlichen Wandel), G\rFP
52) fest, dass heute für rund 120'000 Kinder Angebote in Krippen oder bei Tagesfami-
lien fehlen. Um diese Nachfrage zu befriedigen, wären bei einer gewünschten Betreu-
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ungsdauer von zwei Tagen pro Woche rund 50'000 zusätzliche Betreuungspl ätze nötig.
Das heutige Angebot beträgt schätzungsweise 30'000 Plätze.In Deutschland beschäf-
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 lmplementierung von Blockzeiten und (Ganz-)
Tagesschulen

Wenn eine Nachfrage nach ausserfamilialen Bildungs- und Betreuungsangeboten vor-
handen is! 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 für eine
möglichst optimale Implementierung und eine hohe Akzeptanz, im schulischen, aus-
serschulischen und im familialen Kontext der Schülerinnen und Schüler? Mit welchen
ausserschulischen Partnem sollen Kooperationen angestrebt werden? Wie sollen diese
Angebote optimalerweise konzipiert sein?

Ein erster Schritt in die gewünschte Richtung ist die Strukturierung des Unterrichtsall-
tags durch Blockzeiten. Morgenblöcke bestehend aus vier Lektionen an fünf Tagen in
der Woche sowie einer Anzahl an Nachmittagsblöcken je nach Klassenstufe, stellen
eine Basis für ein modulares ausserfamiliales Bildungs- und Betreuungsangebot dar
(2.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 flächendeckend eingeführt wurden, für die nächsten
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 Eltem in Basel-Stadt und in
der stadt zürich (stöckli et al. 1997,2002und,2003). Dabei wurde eine hohe Akzeptanz
sowohl bei der Lehrerschaft als auch bei den Eltem festgestellt. In die gleiche Richtung
zielen die ersten Ergebnisse der laufenden Evaluation der Einführung der Blockzeiten
in der Stadt Solothum (Schüpbach &Bolz,2005a; Schüpbach &Bolz,2005b). Diese
Evaluation wird auch Ergebnisse zu den bislang wenig untersuchten Folgen für die Un-
terrichtsgestaltung aufzeigen können. In diesem Heft stellt Beat Wirz in seinem Beitrag
<<Blockzeiten und ragesstrukturen am Kindergarten und an der Primarschule - über-
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 mögliche Handlungsfelder für
die Pädagogischen Hochschulen auf.
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Auch für den Bereich der (Ganz-)Tagesschulen findet man (in der Schweiz) auf die ge-

stellten Fragen noch wenig Antworten. In Deutschland liegen aus einer grossen länder-
übergreifenden Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) erste Befunde vor
und in Kürze sind weitere zu erwarten. Bei SIEG handelt es sich um ein Forschungs-
projekt, das gemeinsam von Wissenschaftlern und Wissenschaftlerinnen des Deutschen

Instituts für Intemationale Pädagogische Forschung (DIPF), des Deutschen Jugendin-

stitutes (DJI) und des Institutes für Schulentwicklungsforschung an der Universität
Dortmund (IFS) durchgeführt wird. Der Fokus liegt dabei auf der Implementierung
ganztägiger Angebote, der pädagogischen und organisatorischen Gestaltung der Ange-
bote sowie dem Verhältnis zum sozialen Umfeld der Angebote. Diese Thematik sowie
deren Konsequenzen für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung stellt Ludwig Stecher in
den Mittelpunkt seines Beitrages <<Ganztagesschulen in Deutschlanö>.

4. Studien zur Wirksamkeit von verschiedenen Betreuungsformen und
deren Qualität

Der Ausbau der Bildungs- und Betreuungsangebote führt unweigerlich zur Frage nach

dem pädagogischen Nutzen dieser Angebote. Können die Eltem davon ausgehen, dass

ihre Kinder neben der sicheren Betreuung im Speziellen auch im Hinblick auf ihre
Entwicklung profitieren können? Lassen Forschungsergebnisse eine positive Wirkung
der Tagesstrukturen feststellen?

[r der Schweiz fehlen empirische Studien, die explizit die Bildungswirksamkeit von
ganztägigen schulischen Bildungs- und Betreuungsformen sowie die Effekte auf die

Entwicklung der Schülerinnen und Schüler untersuchen, weitgehend. Ein ähnliches

Bild des Forschungsstandes zeigt sich auch intemational. Es gibt nur wenige amerika-
nische Studien über Bildungs- und Betreuungsformen im Schulalter. Die vorliegenden
Analysen sind überwiegend Evaluationen von spezifischen Interventionsprogrammen
ausserhalb des regulären Unterrichts, von so genarurten After-School-Programmen, die
sich nicht ohne weiteres auf Betreuungsinstitutionen im Allgemeinen übertragen las-

sen. Verschiedene Untersuchungen von After-School-Programmen bei Schülerinnen
und Schülem verschiedenen Alters stellen jedoch positive Effekte auf die intellektuelle
Entwicklung fest: Höhere 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). Ztdem weisen die teilneh-
menden Schülerinnen und Schüler eine positivere Einstellung zur Schule, eine höhere
Bildungsaspiration und weniger Absenzen auf (u.a. Huang et al., 2000).

Dass die Bildungswirksamkeit von Tagesstnrkturen im Schulalter nur wenig untersucht
wurde, lässt sich vermutlich damit erklären, dass in den meisten Schulsystemen eine
ganztägige Schulung und Betreuung der Regelfall ist. Deshalb war diese Thematik
wohl bis anhin nicht von besonderem (Forschungs-)Interesse. Seit diesem Frühjahr
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läuft nun zu diesem Thema ein Nationalfondsprojekt (Kooperationsprojekt der uni-
versität Bern und der Pädagogischen Hochschule FHNW, Herzog/schüpbach), das sich
mit Qualität und Wirksamkeit der familialen und ausserfamilialen Bildung und Betreu-
ung von Kindern im Primarschulalter auseinander setzt.

Besser untersucht ist die Bekeuung und Bildung von Kindem im vorschulalter, da
die Betreuung in diesem Altersbereich insbesondere in den uSA, wo in den letzten
Jahren verbreitet Studien durchgeführt wurden, grosse finanzielle Auswirkungen hat.
Die meisten publizierten Studien zur Bildung und qualitativ hochu.ertiger Betreuung
im Vorschulalter zeigen insgesamt positive Effekte auf die intellektuelle und soziale
Entwicklung der Kinder, unabhängig vom sozialen Hintergrund der Familie (Doherry,
1991; White et al., 1997). Bei der sozio-emotionalen Entwicklung stellt man kurzfris-
tig - wiederum bei hoher ausserfamilialer Betreuungsqualität - fest, dass die persön-
liche Reife sowie die soziale Kompetenz im umgang mit Gleichaltrigen (2. B. Kontos
& Fiene, 1987; Philips et a1.,1987; White et al., 1988) und Erwachsenen (Howes &
Olenick, 1 986; Peterson & Peterson, 1 986) besser gefordert wird. Für die längerfristige
Entwicklung erweist sich die Befundlage als heterogener.

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

Die Frage nach der Bestimmung urd Messbarkeit der Qualität der Erziehung und Be-
treuung von Kindem ist nicht neu. Laut Fthenakis und Textor (1998) soll von einer
definitorischenAuslegung des Begriffs Qualität erwartet werden, dass sie sich nicht nur
mit spezifischen Kriterien aus einem Bereich beschäftigt, sondem im Rahmen eines all-
gemeinen Konzepts an die Thematik herangeht. Auf diese Art und Weise wird Qualität
zu einem dimensionalen evaluativen Konzept, das empirisch überprüft werden kann.
Die aktuelle Forschung beschäftigt sich nun mit der Extrahierung und der Überprüfung
solcher Dimensionen.

Der Beitrag von WolfgangTietze an der Tagung thematisierte die Qualitätsfrage in
einer intemationalen Perspektive. Er definierte und spezifizierte das Konstrukt <päd-
agogische Qualitäb und diskutierte seine Messbarkeit. Seiner Definition liegt ein des-
kriptiv-analytisches Konzept von Qualität zugrunde, bei dem die drei Qualitätsbereiche
Prozess-, Struktur- und Orientierungsqualität unterschieden und gemessen werden. Zu-
dem berichtete er über die Ergebnisse einer vierjährigen Längsschnittstudie, in welcher
der Einfluss pädagogischer Qualität auf die Entwicklung und Bildungslorderung 4- bis
8-jähriger Kinder in verschiedenen Bereichen rmtersucht wwde (Tietze et al., 2005).
Auch hier zeigen die Ergebnisse bei qualitativ hoch stehenden pädagogischen Einrich-
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tungen positive Effekte auf die kindliche Entwicklung.Tietze äusserte sich schliesslich
zur Frage, wie pädagogische Qualität in Kindertageseinrichtungen fachpolitisch und
fachpraktisch gesichert werden körme, und verwies in diesem Zusammenhang auch
auf die Möglichkeiten eines pädagogischen Gütesiegels fiir Kindertageseinrichtungen.
Dies ist wohl eine zukunftsweisende Frage.

Die Beiträge an der Tagung haben einige Fragen beantworten können, aber auch neue
aufgeworfen. Dieser Umstand soll jedoch als Chance für Innovationen in diesen The-
menfeldem gewertet werden, welche noch wenig untersucht sind und heutzutage im-
mer mehr ins Zentrum des Bildungsinteresses rücken.
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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 Präsentation, der Darstellung des aktu-
ellen Forschungsstandes und der laufenden öffentlichen und wissenschaftlichen
Diskussion werden theoretische Überlegungen zu bildungspolitischen Relevanz-
forderungen angestellt, die insbesondere zur <<Verschulung>> des bisher <<bildungs-

freien>> Vorschulraums vorliegen und aufgrund fehlender bildungstheoretischer
Grundlagen unterschiedliche Vorstellungen über Ziele und Inhalte geradezu pro-
vozieren. Hinsichtlich der Umsetzung des Modells müssen deshalb Realisierungs-
probleme erwartet werden, die sich unter anderem im früher als bisher erlaubten
Kompetenzerwerb in Lesen und Mathematik artikulieren.

Wie kommt es, dass in der Öffentlichkeit Bildung fast über Nacht mit Kindergarten und
füiher Kindheit zusammen gedacht wird? Für die Vergangenheit wäre dies über 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 derEinrichtung neuer Schuleingangsmodelle, der so genarmten

<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 eigenständigen 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. Stöckli, 1989) entlas-

ten und den unterschiedlichen Lernausgangslagen und Entwicklturgsständen durch die

Individualisierung des Unterrichts und das altersgemischte Lemen gerecht werden. Das

Modell bildet damit das Paradigma einer (neuen Bildungsstufe mit eigenem Profib>

(Schweizerische Konferenz der Kantonalen Erziehungsdirektoren, 1997), welche den

fühigkeits- und interessenorientierten, nicht mehr an ein bestimmtes Alter gebundenen

Erwerb der Kulturtechniken unterstützen soll. Im Kem zielt dieses neue Modell auf die

Frage nach der Verlagerung von Wissensvermittlung und Wissenserwerb und damit
von akademischen Ansprüchen 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 lässt sich der aktuelle Forschungsstand konturieren? Welche Realisierungsproble-
me können angesichts der bildungspolitischen Brisanz und der theoretischen Probleme
erwartet werden, und wie lassen sie sich konkret untersuchen?

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 l960er Jahre wurde im Anschluss
an den Spuürik-Schock gefragt, wie die intellektuelle Entwicklung der Kinder optimal
unterstützt werden könnte. In den USA hiess die Antwort Head-Start und kompensa-
torische Erziehung, im deutschsprachigen Raum waren es programme zur kognitiven
Frühforderung, zur Intelligenzentwicklung und zum Frühlesen (vgl. Lückert, 1969;
Nelles-Bächler, 1972; Krüger-Dumke,l97l; Piaget, l98l). Mögliche 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 Förderung oder nt
den Modellversuchen vorklasse und Kindergarten (vgl. Baumann, Diener & Retter,
1977; winkelmann et al. 1977:'Tietze & Rossbach, l99l). Angesichts der- in der
kurzfüstigen 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 Förderung verdrängte und zum dominierenden
Konzept deutschsprachiger Kindergärten wurde (vgl. Tietze & Rossbach, r997; wolf,
Becker & conrad, 1999). Der Kindergarten wurde zum ort des spiels, zum Lebens-
und Erfahrungsraum, die schule zum Lem- und Leistungsraum mit Lemzielen und
Eingliederungsnornen. Im Gegensatz dazu entwickelten sich in vielen Teilen Europas
und auch in der französischsprachigen Schweiz institutionell selbständige oder mit der
Primarschule verflochtene Vorschulbereiche mit explizit schulvorbereitenden Lemakti-
vitäten (vgl. Oberhuemer & Ulich, 1996).

Stellvertretend für eine solche institutionelle Neuorientierung steht das neue Schulein-
gangsmodell. Gründe für seine Konzeptualisierung sind in theoretischen Erkennürissen
und praktischen Erfahrungen mnd um die Problematik des Schuleintritts zu suchen,
so im umstrittenen Konzept der Schulfühigkeit, in den widersprüchlichen Befunden
zur frühzeitigen Einschulung und in intemationalen Vergleichen zum hohen Schweizer
Einschulungsalter (vgl. Schweizerische Konferenz der Kantonalen Erziehungsdireklo-
ren, 1993), in den hohen Rückstellungsquoten von Schulanfängem (vgl. Faust-Siehl,
1995; Glumpler, 1992) und in deren unverhältnismässig häufigen überweisung in son-
derklassen (vgl. Bless & Kronig, 1999) sowie in der Heterogenität der Lemausgangs-
lagen (vgl. Ferreiro & Teberosky, 1982; Neuhaus-Siemon, 1993). Die Modellelemente
präsentieren sich im fliessenden Übergang vom Spiel zum Lemen, in einem als Team-
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teaching zwischen Kindergärtnem bzw. Kindergärtnerinnen und Lehrperson organi-
sierten Unterricht (150 Stellenprozente für eine Klasse), in der Altersdurchmischung
der Lemgruppen, im individualisierten Unterricht mit fühigkeits- und interessenori-
entiertem Beginn des Erwerbs der Kulturtechniken sowie in den unterschiedlichen
Durchlaufzeiten. Als Vorläuferin und Wegbereiterin gilt die Grundstufe der Gesamt-
schule Unterstrass Zürich, zu der inzwischen Ergebnisse einer extemen Evaluation vor-
liegen (vgl. Stamm, 2003a). Als sensible Kemzonen erweisen sich das Teamteaching,
das altersgemischte Lemen vor dem Hintergrund der individuellen Lernverläufe rurd
im Nimbus elterlicher Bildungserwartungen wie auch curriculare Fragen mit Bezug auf
die Anschluss- und Transitionsfühigkeit.

ln 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 gegenwärtig 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 rurd Vorschule im Hinblick auf den kognitiven Wissenserwerb und den dafür
bedeutsamen Kontext vor allem bezüglich der Vorläuferfertigkeiten im Bereich Le-
sen und Mathematik und der Heterogenität der Lemausgangslagen diskutiert. In die
Diskussion einbezogen werden müssen jedoch auch die Erfahrungen der deutschen
Vorschulreforrn aus den Siebzigerjahren (vgl. Baumann etal.,l977;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 Überblick über diese Forschungsschwer-
punkte und Trends gegeben.

Vorläuferfertigkeiten: lmZentrum der Forschung zum Spracherwerb steht das phono-
logische Bewusstsein als Vorläuferfertigkeit und a1s Voraussetzung der Leistungsent-
wicklung (vgl. Marx, 1992; Richter, 1995). Seit den frühen Studien von Skowronek &
Marx (1989) ist eine unübersehbare Fülle 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 & Näslund (1993) und von Marx et al. (1993), während Klicpera & Gastei-
ger Klicpera (1993) die Leseentwicklung über die gesamte Grundschulzeit hinweg un-
tersucht haben. Spezifisch auf früh lesende Schulneulinge und deren Entwicklung in
den ersten Schuljahren ausgerichtet ist Neuhaus-Siemons Studie (1993), während die
Längsschnittuntersuchung von Stamm (2005) neben den Frühlesem auch Frührechne-
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rinnen einbezieht und akzelerierte Lese- und Mathematikkenntnisse in ihrem Bezug
zu Hochbegabung untersucht. Ahnliches gilt für die Studien von Jackson (1992) und
Jackson, Donaldson & Mills (1993). Gross (1993) konzentriert sich auf den kognitiven
Kompetenzerwerb im Zusammenhang mit mütterlichen Unterstützungsleistungen und
sozialer Eingliederung.

Parallel zum phonologischen Bewusstsein bildet der frühe Zahlbegriff den Schlüssel
zum späteren Niveau der Mathematikleistung. Er unterstellt dieExzellenz eines umfas-
senden Konstrukts, das zum Lösen vonAufgaben aus dem Bereich der Zahlfertigkeiten
befühigt. 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 frühe mathematische Kompetenz bezeichnet werden kann: Ver-
gleichen, Klassifizieren, Eins-zu-Eins-Zuordnen, nach Reihenfolge ordnen, Zahlwörter
gebrauchen, strukturiertes und resultatives Zählen sowie allgemeines Zahlwissen.

Heterogenittil: Gemeinsam ist nahezu allen Untersuchungen, dass etwa ein Drittel
der Kinder bei Schuleintritt über deutlich akzelerierte Kenntnisse im Lesen oder in
Mathematik verfiigt, ein weiteres Drittel Kenntnisse in einzelnen Bereichen hat und
etwa 25 Prozent ohne Vorwissen in die Schule eintreten. Die <Fiktivität der Stunde
null> (Selter, 1995) gilt somit für deutlich mehr als die Hälfte der KindeE doch darf
andererseits nicht darüber hinweggesehen werden, dass - wie Schipper richtig ver-
merkt - <die Schulneulinge nicht generell kompetenter geworden sinö (2002, S. 120),
sondem sich vielmehr die Spannweite zwischen <Könnern und Debütanten> (Speck-
Hamdan, 2001, S. 26) vergrössert hat. Ferner manifestieren sich in fast allen Studien
deutliche Geschlechtsunterschiede, die in der Tendenz den Mädchen bessere Vorkennt-
nisse im Lesen und den Jungen in Mathematik attestieren (vgl. Neuhaus-Siemon, 1993;
Stern, 1998; Stamm, 2005) oder den Mädchen sowohl in Lesen als auch in Mathematik
(vgl. Mannhaupt, 1994;May, 1994). Erklärungsversuche konzentrieren sich dabei auf
Übungs- und Motivationseffekte bei den Mädchen (vgl. May, 1994) oder auf eine bes-
sere Nutzung der Lemgelegenheiten durch Jungen (vgl. Stern, 1998).

Evaluationsuntersuchungen und Lringsschnittstudien: Forschungen zu Vorschulversu-
chen und Langzeitwirkungen sind vor allem aus den l970er Jahren bekannt, so die
Untersuchungen von Baumann et al. (1977) oder Winkelmann et al. (1977) zu >>Vor-

klasseru>, welche vorschulpflichtige Kinder gezielt fürdem sollten. Die vorwiegend po-
sitiven Befunde attestierten den Vorklassen kompensatorische Bedeutung, allerdings
kurz- und mittelfristiger Art mit kaum die ersten Schuljahre überdauemden Effekten.
Solche Erkenntnisse hatten in der Praxis jedoch lediglich Verwerfung solcher Art zur
Folge, dass es zu einer starken Anbindung an bildungspolitische Vorgaben und damit
zur Verteidigung bisheriger Kindergärten kam. Den bislang besten, auf den amerikani-
schen Sprachraum ausgerichteten Überblick über den Einfluss von Vorschulmodellen
auf spätere Schulkarrieren vermitteln die Follow-up-Studie von Marcon (2002) und die
spezifisch aufdas 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. Frühe, 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, weffi die pä-
dagogische Qualität überdurchschnittlich ist.

Es besteht in der US-amerikanischen Bildungsforschung inzwischen Einigkeit darüber,
dass das Urteil über den Erfolg der kompensatorischen Erziehung revidiert werden
muss. So konnten Oden, Schweinhart & Weikart (2000) zeigen, dass die kompensatori-
schen Effekte in der Langfristperspektive deutlich günstiger ausfallen als ursprünglich
angenommen und auf Sleeper-Effekte zurückzuführen sind, demnach die Fortschritte
bei den Intelligenzwerten nach Beendi gung der kompensatorischen Vorschulforderung
verblassten, Jahre späterjedoch wieder kontinuierlich stiegen. Vor diesem Hintergrund
dürfte die von der Bush-Administration im Januar 2002 lancierte nationale Initiative
<Good Start, Grow Smarb 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 PlSA-Untersuchungen, welche den Schweizer
Schülerinnen und Schülern schlechte Lesekompetenzen attestieren und einen beson-
ders straffen Zusammenhang zwischen sozialer Schichtzugehörigkeit und Basiskom-
petenzen nachweisen, gerät das Modell von bildungspolitischer Seite zunehmend un-
ter Druck, als zukünftige Schuleingangsstufe bessere und frühere Möglichkeiten 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 Bedürfirissen,
besser zu fürdem. Initialzündung bildete dabei die Abstimmung über das neue Volks-
schulgesetz im Kanton ZnÄch vom November 2002, in dessen Kem es um dieses neue
Modell ging, genauer: um die Problematik der Verschulung und um die Angst eines
zu früh einsetzenden Leistungsdrucks. Seit diesem Zeitpunkt ist die Summe entspre-
chender Diskurse sprunghaft angewachsen, aber auch das persönliche Engagement der
Politikeriruren und Politiker, das sich in pointierten Pro>>s und Contra>s manifestiert
(vgl. Neue Zircher Zeifring,2002). Damit droht das neue Bildungsmodell zur Arena
eines stufenpolitischen Machtkampfes zu werden, bei dem bildungspolitische Fragen
eine weit bedeutsamere Rolle spielen dürften als die empirisch gewonnenen Befunde
über seine Realisierung in der pädagogischen Praxis.

Wie, so fragt sich vor diesem vielschichtigen Hintergrund, könnte vermieden werden,
dass sich erziehungswissenschaftliche Forschung zum Bildungsraum Vorschule nicht
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lediglich als hoffnungslose Illusionsformel erweist? Wie können Forschungsergebnisse
politikrelevant werden? In Anlehnung an Tillmarur (1991) lautet die Antwort: Wenn
erstens politiknahe Fragestellungen ohne bildungspolitische Umsetanngsverspre-
chungen formuliert und wenn zr;veitens pädagogisch überzeugende Lösungen entwi-
ckelt werden, begleitet von der Erarbeitung kontinuierlichen Interpretationswissens.
Gemäss den Erkenntnissen der evaluationsorientierten Verwendungsforschung müss-
te allerdings bildungstheoretisches Grundlagenwissen bereits aufbereitet sein, das im
Falle divergierender Meinungen als Basis für eine Verständigung über die zugrunde
liegenden Begrifflichkeiten dienen könnte (vgl. Stamm, 2003b). Dass dies im Falle
des Schuleingangsmodells noch nicht geschehen ist, kommt nicht einer fahrlässigen
Unterlassung gleich, sondem ist Indiz dafür, dass Bildungsinhalte für die (Vorschul-

)Kindheit schwierig begründbar sind, weil anthropologische und kulturell normative
Vorstellungen einfl iessen.

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

Dass explizite Vorstellungen zur Bildung in der Kindheit bislang kaum ausformuliert
sind und dies besonders für den Vorschulbereich gilt, hängt damit zusaütmen, dass der
Bildungsdiskurs erst gegen Ende der 1990er Jahre auf die Kindheit ausgeweitet worden
ist, allerdings ohne Einbezug theoretischer Ansätze zu vorschulischen Bildungskon-
zepten. Daran hat auch die PISA- Bildungsinitiative und ihre Forderung nach frühe-
rem und systematischerem Einbezug aller Kinder in den Bildungs- und Erziehungs-
prozess fast nichts geändert - ausser, dass Antworten auf die Frage, welche Bildung
das Vorschulkind braucht, fast durchgehend bildungspolitischer Art sind. Historische
Erfahrungen, etwa der Bildungsanspruch Fröbels, der Schule habe eine frähere geistige
Bildung vorauszugehen, ohne dass sie die Kinder früher erfassen solle (vgl. Hoffrnann,
1996), werden kaum berücksichtigt. So besteht aktuell zunehmend die Gefahr, dass

schulische Lemformen unbesehen in den Vorschulbereich transportiert werden, analog
der Frühleserbewegung der Sechzigerjahre und gemäss der verhängnisvollen Formel
<<besser: früher und mehn>.

Auch das neue Schuleingangsmodell beantwortet die Frage nicht, welche Bildung für
das <<Grund- resp. Basisstufenkinö gelten soll. Bislang fehlen sowohl Bildungspl?ine
als auch Curricula weitgehend, und die bestehenden Konzepte fokussieren meist aus-
schliesslich auf Rahmenbedingungen, strukturelle Merkmale und Schulorganisation.
Es bleibt somit nur die Möglichkeit, den Bildungsbegriffinterpretativ, anhand eines be-
stehenden Rahmenkonzepts abzuleiten. Im Konzept der Grundstufe Unterstrass Zürich
(vgl. Heyer-Oeschger, 2001) werden zwei Hauptelemente unterschieden, welche die
Entfaltung der geistigen, seelischen und körperlichen Potenziale einerseits und die An-
eignung von Wissen andererseits betreffen. Sie erinnem 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 Kräfte ausge-

170



Bildungsraum Grund- und Basisstufe

richtet werden und sich in spielerischem, offenem, situativem, an den Eigeninteressen
der Kinder orientiertem Lemen äussern, während die materiale Bildung die Aneignung
von Kenntnissen und die Erschliessung der Welt, auch das bisher verbotene Lesen- und
Rechnenlemen, ermöglicht. Offensichtlich wird damit, dass gerade diejenigen Elemen-
te miteinander verbunden werden, die sich üblicherweise konkurrenzieren. Ein sol-
cher Bildungsbegriff geht zwar von der Annahme aus, dass Bildung vermittelt werden
kann, verabschiedet sich jedoch von der traditionellen Dichotomie <Lehren-Lemen>
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 abhängig von einer subjektiven
Eigenleistung, dann sind selbst Vermittlungsbemühungen der Lehrpersonen von den
Prozessen der Kinder abhängig, wie sie ihre Angebote nutzen und umsetzen. Deshalb
ist Schäfer (2001) zuzustimmen, dass erst der Eigenanteil des Kindes und der Einbezug
breiterer Kontextbedingungen aus einem Lemprozess einen Bildungsprozess machen.
Modellhaft findet sich die Eigenalitivität 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, l98l) ist.

Diese Eigenaktivität, diese Selbsttätigkeit kann jedoch souverän 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-Konstmktion mit Kritik zu belegen. Während bei Piaget der soziale
Kontext kaum berücksichtigt wird (vgl. dazu die Kritik von Seiler, 1994; Bruner, 1997)
und somit unklar bleibt, welche Dynamik zu kognitivem Wachstum führt, thematisiert
das Konzept der sozialen Ko-Konskuktion den Eigenanteil des Kindes an seiner Bil-
dung überhaupt nicht.

Gewichtiger dürften allerdings zwei Einwände sein, die sowohl das Konzept der Selbst-
bildung als auch das Konzept der sozialen Ko-Konstruktion relativieren. Wegen seiner
Begünstigung 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. Schäfer, 2002). Sowohl die klassischen bildungssoziolo-
gischen Untersuchungen aus den l970er Jahren (Tietze, 1973) als auch die Ergebnisse
der extemen Evaluation der Grundstufe Unterstrass Zfich (vgl. Stamm, 2003a) bele-
gen, dass ein solches Konstrukt sowohl Machwerhältnisse als auch besondere Bildung-
saspirationen verschleiert. Dort, wo das Bildungsschicksal über eine frtihe Förderung
und durch den freien Eltemwillen mitbestimmt werden kann, wie dies im neuen Schu-
leingangsmodell geplant ist, gerät die allgemeine Startchancengleichheit bereits bei
Eintritt in den <BildungsraumD in Gefahr. Die Kemproblematik kann dabei darin ver-
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mutet werden, dass Bildungsaspirationen des Elternhauses insofem eine entscheidende
Rolle spielerL als das höhere Interesse der Mittelschichteltem bei gleichzeitig affektiver
Distanz bildungsfemer Eltern mit sich bringt, dass ihre Kinder früher lesen und rechnen
lernen und dass damit die soziale Differenz noch verstärkt wird.

Für die hier geführte Diskussion folgenreich sind solche Erkenntnisse insofem, als sie
die Forderung nach einer Bildungskonzeption, welche auf kultureller Diversität und
sozialer Komplexität aufbaut, empirisch begründen können. Bildung, als Prozess kon-
zeptualisiert, der sowohl die subjektive Eigenleistung des Kindes als auch den Einbe-
zug breiterer Kontextbedingungen berücksichtigt, erfordert ein Instruktionsverständ-
nis, in dessen Mittelpunkt nicht mehr Vermittlungsstrategien stehen, sondern die aktive
und behutsam-provokative Stärkung 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 häufig anzutreffenden, sich diametral gegenüberstehenden Lehrstrate-
gien zu problematisieren: die <Übermittlungsstrategie>> und die <<Strategie der freien
Persönlichkeitsentfaltung>. 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 möglichst frühe, provokative
Heranführung an Lernmöglichkeiten bei gleichzeitiger Orientierung an den spezifi-
schen Bedürfnissen 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
Lemumgebungen ausgerichteten Strategie verabschiedet. Vorstellungen, welche dieser
neuen Balance entsprechen, werden in Wygotskis (1987) Konzept zur Förderung 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 Verfügung. Problematischstes Ergebnis seiner kritischen Würdigung
bildet allerdings der Umstand, dass in den vorliegenden Rahmenkonzepten keine Ex-
plizierung damm finden ist, wo sein Zielliegt, wie also die Verbindung von Bildung,
Lemen und Förderung erfolgen soll. Schulische Bildung ist deshalb vorwegnehmbar
oder auch nicht, Spiel kann Lemen beliebig dominieren oder auch umgekehrt, und al-
tersgemischte Gruppen können den Leistungsdruck mindem oder auch zur ökonomisch
eingesetzten Hilfsvariable verkommen. Entsprechend ist kaum anzunehmen, dass die
Umsetzung der Bildungselemente in Übereinstimmung mit den Konzeptvorgaben er-
folgt. Realisierungsprobleme sind allein schon aus diesen Gründen zu erwarten. Diese
Annahme gilt auch unter der Voraussetzung, dass Konsens über die Ziele des Modells,
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den Bildungsbegriff und dessen Brauchbarkeit und Richtigkeit erzeugt werden könnte.

Da sich die Grund- und Basisstufe konfrontiert sieht mit öffentlich geforderten Kom-
petenmachweisen wird sie alles daran setzen, die erforderliche Überzeugungsarbeit zu

leisten und eine harmonische Lösbarkeit der offenen Fragen aufzuzeigen.

Achillesferse des Modells dürfte jedoch seine soziale Ausgleichsfunktion sein; ähnlich,
wie diese Problematik bereits I 973 von Tietze (S. 1 54) festgehalten worden ist: Da das

Paradigma des sozialen Lemens die spezifische Förderung sprachlicher oder mathema-

tischer Kompetenz nachordnet, werden Kinder aus anderen Kulturkreisen benachtei-

ligt, Kinder aus bildungsnahen Milieus jedoch privilegiert. Dann könnte das, was als

individuelle und altersangemessene Förderung geplant ist, als veränderte Form einer
neuen sozialen Selektion enden: Statt der Stigmatisierung der bildungsfernen Milieus
käme es zu einer positiven Auslese der Kinder aus bildungsnahen Milieus, vielleicht
mit dem Unterschied, dass solche Mechanismen von der Bildungspolitik weniger ge-

rügt würden.
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Lehrpersonen für vier- bis achtjährige Kinder - zwischen
Tradition und lnnovation

Barbara Sörensen Criblez und Evelyne Wannack

Der Beitrag beleuchtet Aspekte der aktuellen Veränderungen im Bereich der Bil-
dungsangebote für vier- bis achtjährige Kinder unter der Perspektive, dass diese
Bildungsstufe unabhängig von strukturellen Modellen einen Bildungsauftrag er-
füllen 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 Pädagogischen Hochschulen für
Lehrpersonen dieser Stufe formuliert werden, beleuchtet. In der Annahme, dass

die sich verändernde Praxis und die sich wandelnden Ausbildungsgänge der PH
sich gegenseitig beeinflussen, werden zentrale Aspekte einer möglichen Weiterent-
wicklung beider Institutionen skizziert.

Aus den Blickwinkeln von Vertretem und Vertreterinnen der Erziehungswissenschaft,

der Bildungsverwaltung, der Berufsverbände, der politischen Padeien, der Praxis und
der Eltemvertretungen wurden die Bildungs- und Betreuungsangebote für vier- bis
achtjährige Kinder in den vergangenen Jahren analysiert. Die gewonnenen Einsichten
führten zur Erprobrurg struktureller und didaktischer Verändenrngen in der Bildungs-
arbeit für diese Altersstufe. Die eingeleitete Weiterentwicklung der Institutionen Kin-
dergarten und Unterstufe sowie ihrer Bildungsangebote fordert dazu auf, über fiir diese

Altersspanne relevante Bildungsinhalte und geeigrrete didaktische Formen nachzuden-

ken und stufenspezifische Merkmale und Besonderheiten herauszuarbeiten. Stufen-

spezifische Merkmale, welche nicht allgemeine, stufenunabhängige Beschreibungen
eines im schulischen Kontext stehenden Lehr-Lemverhältnisses darstellen, definieren
sich für diese Stufe einerseits über ihre Nahtstellenfunktion zum Eltemhaus und ande-

rerseits über fiir diese Altersgruppe spezifische Zugangsformen zu Bildungsinhalten.
Die Beschreibung stufenspezifischer Elemente muss wegweisend für die Gestaltung
der Aus- und Weiterbildungsangebote der zukünftigen Lehrpersonen für Kindergarten,
Grund- und Basisstufe und die Entwicklung entsprechender Lehrmittel sein. Die Stufe
als Einheit einer vief ährigen Bildungszeit für Kinder zwischen vier und acht Jahren

zu denken, ermöglicht Irmovation und Weiterentwicklung, welche die blosse Addition
der traditionell dem Kindergarten und der Primarunterstufe zugeordneten Bildungs,
inhalte und didaktisch-methodischen Repertoires überwindet. In den nachfolgenden
Ausfiihrungen werden deshalb einerseits für die Stufe als zentral erachtete Spezifika
knapp umrissen. Andererseits wird der Frage nachgegangen, welche stufenspezifischen
Schwerpunkte in den Berufsbildem der Pädagogischen Hochschulen für die Ausbil-
dung dieser Lehrpersonen formuliert werden und inwiefem den Stufenmerkmalen
Rechmmg getragen wird.
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1. Stufenspezifische Elemente der Eingangsstufe

1.1 Einführung in das öffentliche Schulsystem
Mit dem Eintritt eines Kindes in den Kindergarten, die Grund- oder Basisstufer erwei-
tert sich für das Kind und seine Familie das familiäre Umfeld um ein institutionalisier-
tes Bildungs- und allenfalls auch Betreuungsangebot. Auch wenn ein Kind bereits aus-
serfamiliäre 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 Bild.ungsangeboten und Lernzielen des öffentlichen Schulwe-
sens konfrontiert werden. In ihrer Position zwischen Familie, ausserfamiliären Betreu-
ungsangeboten und öffentlichem Schulwesen nimmt die Eingangsstufe deshalb eine
Sonderstellung innerhalb des öffentlichen Bildungswesens ein:

Das Ziel der Zusammenarbeit mit den Eltem in dieser ersten Phase ist, dan Eintritt in den Kindergarten (die
Grund- oder Basisstufe) emst zu nehmen und eine Beziehung zwischen Familie und Kindergarten aufzu-
bauen, die massgebend für die Gestaltung weiterer Übergänge in der Schullaufbahn sein kann (Lehrplan
Kindergarten, 1999, S. 6l).

Der Eingangsstufe steht die wichtige Aufgabe zu, Kinder und Eltem in das öffentliche
Schulwesen einzuführen. Von besonderer Bedeutung fiir die Bewältigung des zukünf-
tigen Schulalltages und der inhaltlichen Anforderungen ist das Gelingen dieser Einfüh-
rung für Kinder und Eltern aus andem Kulturkreisen (Lanfranchi,2002).

Kinder und Eltem werden einerseits mit den strukturell-organisatorischen Elementen
vertraut und müssen andererseits Einblick in die Bildungsinhalte und die verschiedenen
Möglichkeiten ihrer Vermittlung gewinnen.

1.2 Früherkennung besonderer Bedürfnisse 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 Fähigkeiten und Fertigkeiten der Kinder erfasst
wird, um daraus unterstützende Angebote für den Unterricht abzuleiten oder gezielt
Speziallehrkräfte beizuziehen. Lehrpersonen in Eingangsstufen leisten mit der florder-
diagnostisch ausgerichteten Erfassung der Fähigkeiten und Fertigkeiten der einzelnen
Kinder und dem Treffen geeigneter Massnahmen einen Beitrag zur Früherkennung
besonderer Bedürfnisse ebenso wie besonderer Begabungen. <<Tietze und seine Mit-
arbeiter konnten nachweisen, dass (...) die pädagogische eualität insgesamt gesehen
(...) eine erhebliche Bedeutung für die Enrwicklungsforderung der Kinder hat> (Fried,
2003, s. 73).

I Ausgangspunkt der Betrachtung stellt die als Einheit betrachtete Bildungsstufe für vier- bis achdährige
Kinderdar, ohne die möglichen strukturellenAusgestaltungen der Stufe als Kindergarten und Primarunterstufe
sowie Grund- oder Basisstufe zu berücksichtigen. Die Stufe wird im Text als Eingangsstufe bezeichnet (vgl.
auch Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren, 2006).
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1.3 Zugänge zu lnhalten über unterschiedliche Abstraktionsniveaus er-
möglichen

Trotz individueller Entwicklungsunterschiede ist den Kindem dieser Altersstufe ge-

meinsam, dass sie sich in einer ersten Phase häufig in handelnder, experimentierender

Auseinandersetzung mit einem Inhalt beschäftigen, um aufbauend auf diesen Erfah-
rungen innere Bilder und sprachliche Begriffe zu entwickeln. Für die didaktische Um-
setzung bedeutet dies, dass Kinder zu den vorbereiteten Unterrichts-Angeboten aller
Fachbereiche ihrem individuellen Entwicklungsstand entsprechend e Zugänge über un-

terschiedliche Wahmehmungskanäle und Abstraktionsniveaus finden müssen. Spiel-,

Lem- und Lehrformen ebenso wie Lehrmittel, welche die Vermittlung von Bildungsin-
halten mit einem auf einen vierjährigen Zyklus ausgerichteten entwicklungsgerechten
Aufbau von Inhalten ermöglichen, stellen dazu eine notwendige Voraussetzung dar.

Wenn die Handlungsebene als wichtige Phase der Auseinandersetzung mit Inhalten
verstanden wird, kommt dem <Spiel, einem Handeln garv besonderer Arb) (Oerter,

1999, S. 1) innerhalb der Bildungsarbeit mit vier- bis achtjährigen Kindem ein beson-

derer Stellenwert zu: <<Bis zum Schuleintritt erwirbt ein Kind durch Spielen zentrale

Fähigkeiten (...) weshalb Spielen als eine Grundform der Auseinandersetzung mit der

Umwelt und eine grundlegende Form des Lemens angesehen werden kann> (Kammer-

meyer, 2001, S. 352).

Werden die dargelegten spezifischen Merkmale der Eingangsstufe mit den Ausfüh-

rungen im Dossier 48a (EDK, 1997) verglichen, so finden sich darin etliche Überein-

stimmungen, insbesondere was die Förderdiagnostik und das didaktische Repertoire

anbelangt. Erweitert haben wir die Sichtweise bezüglich der im Dossier 48a starken

Gewichtung der Einführung der Kulturtechniken. Denn insgesamt betrachten wir es

als eine, werm nicht als die stufenspezifische Herausforderung, die Vermittlung von
Leminhalten - nicht nur auf die Kulturtechniken, sondem auf alle Fachbereiche bezo-

gen - für die Altersspanne der vier- bis achtjährigen durch Zugänge über verschiedene

Wahmehmungskanäle und Abstraktionsniveaus aufzubauen.

Das bringt uns zu den nächsten Überlegungen, nämlich darüber, welchem Berufsbild
die aktuellen Studiengänge für Kindergarten und Primarunterstufe der Pädagogischen

Hochschulen folgen.

2. Studiengänge Kindergarten - Primarstufe an Pädagogischen Hoch-
schulen im Vergleich

Während im Dossier 48a vor allem die stufenspezifischen Kompetenzen für angehen-

de Lehrpersonen für vier- bis achtjährige Kinder fokussiert werden, stellt die profes-

sionelle Lehrperson im Allgemeinen den Orientierungspunkt im Dossier 57a (Bdtrix
Köhler & Bom, 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 lntemet
verfiigbaren Unterlagen der deutschsprachigen Pädagogischen Hochschulen (vgl. die
Liste der Intemetadressen im Literatttwerzeichnis) beigezogen, die eine Grundausbil-
dung für Kindergarten und Primarstufe anbieten. Analysiert werden Berufsbild und be-
ruffiche Tätigkeiten, Aufbau der Studiengänge sowie unterrichtsberechtigung.

2.1 Berufsbilder
Die Berufsbilder zum Lehrerberuf für Kindergarten und Primarstufe bringen zumAus-
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 genügen, benötigen sie Sozial- und
Führungskompetenz und zeichnen sich durch Teamorientierung aus. Als berufliche Tä-
tigkeiten werden genarrnt: unterrichten, erziehen, beurteilen, verwalten und organisie-
ren, mit verschiedenen Personengruppen z.rsammenarbeiten, 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 allgemeines Berufsbild entworfen wird, unabhängig davon, ob
es sich um integrale Studiengänge für Kindergarten und Primarstufe oder lediglich Kin-
dergarten und Primarunterstufe handelt. wie wird nun der Stufenbezug hergestellt?

2.2 Stufenbezug der Studiengänge
Explizit wird der Stufenbezug an Pädagogischen Hochschulen deutlich gemacht, die
einen Studiengang Kindergarten und Primarunterstufe anbieten (PH FHNW, Standorte
Liestal und Solothum, PH Rorschach, PH Zentralschweiz). Die Stufenspezifität wird
über die berufliche Tätigkeit des unterrichtens und Erziehens gesucht, indem die pä-
dagogisch-didaktische Konzeption ins Zentrum gerückt wird. Besonders betonte Stu-
fenmerkmale sind die Förderdiagnostik, die Einführung in die Kulturtechniken sowie
die Einführung der Kinder in eine grössere Kindergruppe (vgl. Ausführungen pH Zen-
tralschweiz und PH FHNW Standort Liestal). Handelt es sich hingegen um integrale
Studiengänge Kindergarten und Primarstufe (PH Bem, Fribourg, wallis) finden sich
eher implizite Hinweise durch Doppelnennungen wie Spiel- und Lemprozesse, Ent-
wicklungsbereiche und Fächer, Gestalten von schule als Lern-, Spiel- und Lebensraum
(vgl. PH Bem, Fribourg). Vergleichen wir die Studiengänge in ihrem Aufbau, wird
ersichtlich, dass sowohl differente wie integrale Studiengänge einen hohen Anteil an
Gemeinsarnkeiten aufweisen. An vier der sieben PH ist die Stufenspezialisierung erst
nach dem ersten stufenübergreifenden Studienjahr möglich. An anderen pH werden
während des ganzen Studiums sowohl stufenübergreifende wie stufenspezifische Mo-
dule angeboten, wobei derAnteil der stufenübergreifenden bei weitem überwiegt. Nicht
unwesentlich dazu beitragen dürfte, dass die stufenspezifischen Studiengänge mit einer
Ausnahme (PH FHNW standort Solothum) überlappend angelegt sind, d.h. ein Studi-
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engang umfasst Kindergarten bis 2. oder 3. Schuljahr und ein weiterer Studiengang l.
bis 6. Schuljahr (vgl. PH FHNW, Standort Liestal, PH Rorschach und Zentralschweiz).
Bezüglich der berufspraktischen Studien haben alle PH mit demselben Problem zu
kämpfen. Da es das Berufsfeld <<Basis- oder Grundstufe> lediglich in Schulversuchen
gibt, können den Studierenden keine Praktika angeboten werden. So wechseln sie in
ihren Berufspraktika jeweils Stufe und Berufsfeld.

Ein Hiatus ergibt sich bezüglich der Unterrichtsberechtigung. Obwohl sich integrale
Studiengänge mit Spezialisierungsmöglichkeiten und stufenspezifi sche Studiengänge
nicht wesentlich unterscheiden, stehen sich integrale Diplome fiir Kindergarten und
Primarstufe und stufenspezifi sche Diplome gegenüber.

3. Fazit

Die kurzen Ausführungen zu den Berufsbildem und den Studiengängen zeigen, dass
sie sich eher an den Stufen Kindergarten und Primarschule orientieren. Gründe sind
auszumachen in den recht hohen stufenübergreifenden Anteilen und in den - mit einer
Ausnahme - überlappenden studiengängen. 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 B erufsfeldern herzustellen.

wird die Eingangsstufe als (neue) Einheit verstanden, gilt es der Frage nachzugehen,
welches Berufsbild zugrunde gelegt wird, das sowohl stufenspezifische wie allgemeine
Elemente enthält. In einem ersten Schritt muss deshalb darüber nachgedacht werden,
welche Bildungsinhalte während dieserZeitsparme vermitteltwerden sollen. Anschlies-
send ist zu klären, welche Kompetenzen Lehrpersonen brauchen, um zu gewährleisten,
dass Kinder ihrenje individuellen Fähigkeiten und Fertigkeiten entsprechend zeitgleich
unterschiedliche Zugänge zu den Inhalten finden können. Die Strukturierung und ver-
mittlung komplexen wissens kann durch die Entwicklung geeigneter, auf dem stand
aktueller Forschungsergebnisse basierender Stufenmodelle erfolgen. <Kompetenzstu-
fenmodelle entwerfen das fachwissenschaft liche, fachdidaktische, pädagogische und
psychologische Aspekte integrierende Bild einer Chronologie aus aufeinander aufbau-
enden Schritten, in denen sich Kinder die Wissensgebiete zu eigen machen> (Prengel,
2004, o.S.). Die Entwicklung von Stufenmodellen und darauf aufbauenden Lehrmit-
teln, welche Lehrpersonen in der Gliederung und Vermittlung von Bildungsinhalten
über den Zeitraw von vier Jahren unterstützen, können wesentlich sowohl zur in-
novativen Gestaltung der Eingangsstufe als auch zur Ausrichtung der entsprechenden
Studiengänge 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 achtjäh-
rige Kinder ein Recht auf Bildung haben, welches die Eingangsstufe erfüllen muss.

Daraus ergibt sich für die PH nicht nur die Herausforderung, die Studiengänge auf
eine Eingangsstufe hin weiteranentwickeln, sondem auch - gemäss ihrem Leistungs-
auftrag - Forschung, Entwicklung und Weiterbildung entsprechend auszurichten, um
so eine Brücke vom Traditionellen zum Innovativen zu schlagen.
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Entwicklungstheoretische Grundlagen für eine diagnostisch
gestützte individualisierende pädagogische Förderung 4- bis
8-Jähriger

Reimer Kornmann

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

1. Die Förderung menschlicher Entwicklung als Aufgabe der Pädagogik

Sicherlich besteht breiter Konsens dahingehend dass es Aufgabe der Pädagogik sei,
menschliche Entwicklung zu unterstützen. 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 Enveiterung von Denk- und
Handlwrgsmöglichkeiten definieren. Dabei beinhaltet das Attribut <<menschlicb> 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 Massstäben.

Bei allen Aspekten sind zwei gegensätzliche Richtungen der Entwicklung ausanma-
chen. Sie besteht einmal darin, dass der Mensch freier und unabhängiger wird, un-
abhängiger beispielsweise von der Hilfe und Untersttitzung durch andere Menschen,
von Bevormundung, Herrschaft und Ausbeutung, von Naturgewalten, von Angsten,
Dogmen und Vorurteilen (vgl. das Bildungsziel der Emanzipation oder Mündigkeit).
Zum anderen zeigt sich menschliche Entwicklung daran, dass der Mensch lemt, sich als
soziales Wesen in die menschliche Gemeinschaft einzufügen, also Regeln des Zusam-
menlebens zu beachten, zu kooperieren, erforderliche Hilfen zu geben, Verantwortung
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für das Zusammenleben der Menschen zu übemehmen und sich für das Überleben der
Menschheit zu engagieren (vgl. das Erziehungsziel der Sozialisation und der Moral).
Jede dieser beiden Richtungen bildet für die jeweils andere ein notwendiges Korrektiv:
Ohne den Einfluss der Erziehung würde eine auf individuelle Freiheit ausgerichtete
Entwicklung in verantwortungslosen Individualismus ausarten, während eine Erzie-
hung ohne Beachtung individueller Bedürfnisse zu kollektivistischer Hörigkeit führen
würde. Bleiben aber beide Orientierungen in ihrer Gegensätzlichkeit gleichzeitig und
über lange Zeiträume hinweg witksam, dann führt dies zu einer Dynamik, welche die
gesamte Entwicklung - sowohl im individuellen als auch im sozialen Bereich - fordert
und antreibt.

Für die Gestaltung konkreter pädagogischer Arbeit sind die Unterstützung der individu-
ellen Entwicklung und die Beachtung allgemeiner humaner Werlvorstellungen unmit-
telbar wichtig. Der phylogenetische Aspekt der menschlichen Entwicklung wird dabei
nur indirekt berührt und soll deswegen bei den weiteren Ausführungen ausgeklammert
bleiben. Grundlegende Aufgabenbereiche für die Diagnostik und Förderung sind damit
schon umrissen: Die konkrete pädagogische Arbeit kann unter der Fragestellung beo-

bachtet und reflektiert werden, was im Hinblick auf die dargestellten pädagogischen
Zielvorstellungen getan wird und welche Auswirkungen auf die Enhvicklung 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
pädagogischor Untersttitzung trägt die Entwicklungstheorie der Kulturhistorischen
Schule russischer Psychologen besonders gut Rechnung. Sie wird auch als Tätigkeits-
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). Tätigkeit wird dabei als lebensnotwendiger Austausch eines
jeden Organismus mit seiner belebten oder unbelebten Umwelt aufgefasst und gilt als

Merkmal allen Lebens. Bei jeder Tätigkeit lassen sich drei Komponenten unterschei-

den und beschreiben: (1) der Organismus selbst, (2) seine Lebensäusserungen oder
Aktivitäten sowie (3) die Objekte, auf die sich die Tätigkeiten richten oder die auf den

Organismus einwirken. Schon auf den elementarsten Stufen des Lebens ist Erfahrungs-
bildung aufgrund von Tätigkeiten möglich. Diese können die Organisation des Orga-
nismus und damit auch die Voraussetzungen für seine weiteren Tätigkeiten verändem.
Die Fähigkeit zur Erfahrungsbildung ist somit ein Merkmal, das der Mensch zwar mit
anderen Lebewesen teilt, aber speziell zum Verständnis der menschlichen Entwicklung
ist dieses Merkmal ganz zerftral. Nach dem tätigkeitstheoretischen Entwicklungskon-
zept werden Entwicklungsprozesse von Erfahrungen beeinflusst und Erfahrungen nur
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aufgrund von Tätigkeiten gewonnen. Dieser Denkansatz unterscheidet sich von den

meisten Entwicklungstheorien westlicher Provenienz in zwei wichtigen Punkten: (1)

Er berücksichtigt die im jeweiligen historischen Kontext vorfindbaren realen Lern- und
Entwicklungsmöglichkeiten in den verschiedenen menschheitsgeschichtlichen Epo-
chen; (2) er wendet er sich den konkreten Bedingungen der Erfahnrngsbildung eines

jeden Individuums in seiner realen Lebenssituation zu. In beiden Punlten ist der Ge-
genstandsbezug entscheidend. Dieser ist jedoch <<lange Zeit in der westlichen Psycho-

logie unbeachteD geblieben (Oerter, 1999, S.4).

2.2 Zur Theorie der Abfolge der dominierenden Tätigkeiten
Im Rahmen der Tätigkeitstheorie kann Entwicklung auch als Veränderung des Ge-

genstandsbezugs verstanden werden. Solche Veränderungen des Gegenstandsbezugs,

welche die menschlichen Denk- und Handlungsmöglichkeiten erweitem, liegen einer
Entwicklungstheorie zugrunde, die als <Abfolge der dominierenden Tätigkeiteru> be-

zeichnet wird und auf Leontjew (1973) zurückgeht. Breitere Darstellungen finden sich
bei Jantzen (1980), Schmidt-Kolmer (1984) und in sehr origineller Bearbeitung bei
Radigk (2006). Zur Konzeption, Planung und Evaluation integrativer pädagogischer

Prozesse, also fiir gemeinsames Spielen und Lernen von Kindern mit und ohne Be-
hinderungen, wurde dieser theoretische Ansatz für den Elementarbereich von Feuser
(1984) und Kommann (1993) und für den Grundschulbereich von Feuser & Meyer
(1987) aufgegriffen und genutzt. Das pädagogische Konzept für solche nicht homoge-

nisierten, insofern also heterogenen Lemgruppen hat Feuser wiederholt als integrativ
bezeichnet - dann nämlich, wenn (( ...alle Kinder und Schüler in Kooperation mit-
einander auf ihrem jeweiligen Entwicklungsniveau nach Massgabe ihrer momentanen

Wahmehmungs-, Denk- und Handlungskompetenzen in Orientierung auf die <Zone

der nächsten Entwicklung> an und mit einem gemeinsamen Gegenstand spielen, ler-
nen nnd arbeiten>> (Feuser, 1995, S. l73f .). Für eine an dieser Definition orientierten
pädagogischen Praxis bieten sich Inhalte, Methoden und Organisationsformen an, die

als Projekte bezeichnet werden und auf Impulse der Reformpädagogik zurückgehen.

Dabei kommt der Erfahrungsbildung durch Tätigkeit ein zentraler Stellenwert für die

menschliche Entwicklung zu. Damit schliesst sich dieses pädagogische Konzept gut an

die Tätigkeitstheorie und an die entsprechend begründete Entwicklungstheorie an.

Bei derAbfolge der dominierenden Tätigkeiten werden sechs Stufen oder Etappen von-
einander unterschieden, in denen sich der Bezug des gleichen Subjekts zum jeweils
gleichen Gegenstand, also seine Tätigkeit, im Rahmen der Lebensspanne charakteris-

tisch verändert (v91. auch Kommann, l99l). Diese Stufen lauten:
(1) Sensorische oderperzeptive Tätigkeit,
(2) manipulierende Tätigkeit,
(3) gegenständlicheTätigkeit,
(4) symbolischeTätigkeit,
(5) Lemtätigkeit,
(6) Arbeit.
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Aufjeder dieser Stufen werden mit dem gleichen Gegenstand unterschiedliche Erfah-
rungen gewonnen, die ihrerseits auf jeweils spezifische Tätigkeiten zurückgehen. Da-
bei bilden die Erfahrungen, die auf der vorangegangenen stufe gewonnen worden sind,
wichtige Voraussetzungen für die Tätigkeiten auf dernächstfolgenden Stufe. Es handelt
sich dabei allerdings um keine Phasentheori el. Zwar dominieren in bestimmten Alters-
abschnitten bestimmte Tätigkeitsformen, doch hängt es stark vom jeweiligen Gegen-
stand, den individuellen Erfahrungsmöglichkeiten, den konkreten Situationen und der
subjektiven Befindlichkeit ab, welche Tätigkeitsform jeweils bevorzugt wird. Für die
Altersgruppe der 4- bis 8-Jährigen sind die dritte bis fünfte Stufe besonders relevant.

2.2.1 Sensorische und manipulierende Tätigkeit
Aufder Stufe der sensorischen Tätigkeit sind die gegenstandsbezogenen Aktivitäten re-
flektorisch. Direkte Beeinflussungen der Objekte lassen sich nicht feststellen. Mit dem
Übergang'i'om Greifreflex zur willkürlichen Greifbewegune (vgl. Rauh, 2002) bilden
sich die manipulierenden Tätigkeiten 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 Tätigkeiten
können bestimmte Objekte auch verändert werden. Diese verändemden Tätigkeiten
führen zur Stufe der gegenständlichen Tätigkeit.

2.2.2 Gegenständliche Tätigkeit
Sie ist dadurch gekerurzeichnet, dass die verschiedenen Objekte nun nicht mehr un-
spezifisch, also alle in annähemd gleicher weise, sondem gemäss 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 Tätigkeiten mit denen seiner Bezugsperso-
nen vergleicht und sich den funktionsgerechten Gebrauch durch Imitationslemen (oder
Modelllemen) aneignet (Bandura, 1969). Gegenständliche Tätigkeiten werden auch als
Handlungen bezeichnet. Handlungen sind dadurch gekennzeichnet, dass sie von dem
Subjekt auf ein bestimmtes ziel geichtet, also intendiert und geplant sind, und dass
ihr Ablauf sich von der Zielsetzttng her bestimmt, die mit dem Gegenstand verbunden
ist. Handlungen haben somit einen Anfang und ein Ende. Durch die gegenständlichen
Tätigkeiten soll Einfluss auf die Realität genommen werden - sei es in bewahrender,
kontrollierender oder verändemder Absicht. Gegenstände können dabei entweder als
Mittel oder Werkzeuge dienen oder selbst zu Objekten werden, auf die sich die Tätig-
keiten richten. Meistens werden bei der gegenständlichen Tätigkeit mehrere objek-
te und Teilhandlungen miteinander verknüpft. Die gegenständliche Tätigkeit ist also
eine spezifische Handlung, die dem Gegenstand und dem Ziel angemessen ist. Hierbei
lemt das Kind drei wichtige Aspekte der Tätigkeit kennen: (l) die objeltive Bedeutung
des Gegenstandes, (2) den subjektiven sinn der hierauf bezogenen Tätigkeiten, der
auf (3) den jeweiligen Akteur verweist. Die Spezifizierung dieser drei Aspekte ermög-
licht begriffliche Unterscheidungen. Die Fähigkeit zur begriffiichen Unterscheidrurg
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ist wiederum eine wichtige Voraussetzung für die sprachliche Entwicklung. Diese geht
Hand in Hand mit den Erfahrungen, die auf der Stufe der gegenständlichen Tätigkeit
gewonnen werden.

2.2.3 Symbolische Tätigkeit
Die Entwicklung der Verbalsprache verweist bereits auf die Stufe der symbolischen
Tätigkeit, die auf den Erfahrungen mit der gegenständlichen Tätigkeit aufbaut. So re-
präsentieren die Wörter bestimmte Gegenstände, Tätigkeiten und Akteure und sind in-
sofem Symbole. Durch die symbolische Repräsentation können Handlungen aus ihrem
unmittelbaren situativen Kontext gelöst werden: Man kann über vergangene Handlun-
gen ebenso sprechen und nachdenken wie über zukünftige 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 Plä-
ne für die Zukunft formulieren, an denen sich künftige Handlungen orientieren sollen.
Solche Dekontextualisierungen erweitern also die Denk- und Handlungsmöglichkeiten
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 über ein System von Zeichen oder Symbolen verfügen, ist dieses System
doch ganz eng mit ihren konkreten Handlungskontexten verbunden. Eine souveräne
Verfügung über verschiedene Symbole gewinnt der junge Mensch jedoch beim Spiel.
Hierüber hat Oerter (1999) eine differenzierte Abhandlung geschrieben, die sich gut in
den Rahmen der Theorie von der Abfolge der dominierenden Tätigkeiten einfügt. Beim
symbolischen Spiel ersetzen die Kinder in ihrer Vorstellung bestimmte Akteure durch
sich selbst und sie ersetzen bestimmte Gegenstände durch andere; auf einer fortge-
schrittenen Stufe der Entwicklung brauchen die Gegenstände gar nicht mehr vorhanden
zu sein, sie werden imZuge der Handlung lediglich imaginiert. DerAblauf der gespiel-
ten Handlung ist dagegen recht nahe an dem Geschehen in der Realität 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 Realität bleiben die Spielhandlungen ohne
Konsequenzen, daher können sie auch problemlos abgebrochen, unterbrochen, weiter-
geführt oder in vielfültiger Weise variiert werden. Gerade der Wechsel zwischen der
imaginierten Welt im Spiel und der realen Welt im tatsächlichen Leben verschafft dem
Kind die Erfahrung des Symbolgebrauchs. Es kann sich dabei als Konstrukteur seiner
ihm eigenen Welt, in der es freizügig nach eigenen subjektiven Vorstellungen agiert, er-
leben und erfahren. Diese Erlebnisse und Erfahrungen dürften sich umso günstiger auf
die kognitive und emotionale Entwicklung auswirken, je vielfältiger und komplexer die
gespielten Rollen werden und je differenzierter und abstrakter die dabei verwendeten
Objekte ausfallen. Weiterhin: Die Konstruktionen undAbstraktionen im Spiel gelingen
umso besser, je vielftiltiger die realen Erfahrungen der Kinder sind.
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Ein ganz entscheidender Schritt im Rollenspiel, der die nächste Stufe der Lerntätigkeit
vorbereiteg 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 müssen
also ihre Rollen und Requisiten definieren und sich an diese Definitionen halten. Dies
dürfte besonders solchen Kindern leicht fallen, die schon reichhaltige Erfahrungen mit
dem Definieren in ihren Einzelspielen gewonnen haben. Die verwendeten Symbole
gehören zu einem mehr oder weniger grossen und variablen Repertoire, aus dem sie
nach bestimmten Kriterien ausgewählt und dann für die Dauer des Spiels nach festge-
legten Regeln in eindeutiger und konstanter Weise beibehalten werden. Hierbei können
die Kinder erfahren, dass Festlegungen oder Definitionen von Symbolen im Interesse
des Spiels sinnvoll und lohnenswert sind. In bestimmten Spielen können die Kinder
sogar erkeruren, dass definierte und fixierte Symbole durchaus auch lebenspraktische
Bedeutung haben, etwa als Notation von Vorschriften, Bestandesaufnahmen, Orientie-
nrngen oder Merkhilfen. Die inhaltliche Nähe zu einem der beiden grundlegenden Ge-
genstände 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 Lerntätigkeit
<Bei der Lemtritigkeit geht es um die Lösung von Lemaufgaben; diese werden reali-
siert in einer Folge vonLemhandlungen>> (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 für
nahezu alle darauf aufbauenden Lemtätigkeiten (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: (l) 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 arbiträre, also willkürlich festgelegte
Zeichen. Die Aneignung dieser Codes erfordert daher intentionales Lernen und gezielte
pädagogische Vermittlung. Es spricht nun manches dafür, dass Kinder umso eher be-
reit und in der Lage sind, sich auf solche Lehr-Lem-Prozesse einzulassen und dabei
Aussicht auf Erfolg zu haben, je intensiver und vielf?iltiger sie in den Jahren zuvor
spielerisch mit Symbolen tätig 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
Lernschwierigkeiten hat sich der hier vorgestellte Ansatz als sehr ergiebig für die Dia-
gnostik zur Beobachtung, Planung und Auswertung pädagogischer Prozesse erwiesen.
Leitende Fragestellung war dabei stets, ob sich einzelne Kinder oder die gesamte Lem-
gruppe in Situationen befinden, die ihre Denk- und Handlungsmöglichkeiten stützen
und erweitem helfen, ob sie beispielsweise mit Anforderungen konfrontiert werden,
die - bezogen auf den jeweiligen Gegenstand - ihr höchstmögliches Tätigkeitsniveau
ansprechen und herausfordern.

Grundlage einer solchen Diagnostik sind Beobachtungen in ganz normalen Realsituati-
onen. Sie können als Gelegenheitsbeobachtungen von den pädagogischen Fachkräften
im Nachhinein festgehalten oder per Video aufgenommen oder von einer zusätzlich 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
pädagogischen Fachkräfte einbezogen sein körmen.

Inhalt der Beobachtungen sind objektiv feststellbare Gegebenheiten, die sich primär
auf die Tätigkeiten 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 zrvei
andere Kinder richtet, die gerade aus Klötzen einen Turm errichten, wann und unter
welchen Bedingungen es zu einer anderen Tätigkeit übergeht, auf welchen Gegenstand
sich jetzt sein Tun richtet, ob es sich beispielsweise nach Aufforderung durch eine Er-
zieherin auch Bauklötze holt und parallel zu den beiden anderen Kindem ebenfalls
einen Turm baut. Dauer, Häufigkeit und Situationen solcher Beobachtungen können
von den jeweiligen Fragestellungen abhängen.

Bei der Frage nach möglichen Entwicklungsfortschritten eines Kind innerhalb eines

bestimmten Zeitraumes wird man einen Vergleich der gegenstandsbezogenen Tätigkei-
ten zwischen dem Beginn und dem Ende der Beobachtungsphase anstellen. Objektiv
feststellbare Indikatoren für Entwicklungsfortschritte sind beispielsweise:

- Erweiterung der Anzahl der Objekte, auf die sich die Tätigkeiten richten oder die
bei der Tätigkeit miteinander verbunden werden und damit deren Komplexitätsgrad
erhöhen

- Veränderungen des Tätigkeitsniveaus im Sirure des tätigkeitstheoretischen Entwick-
lungsmodells an gleichen Gegenständen ebenso wie zeitliche Zttnahne der Tätig-
keiten auf den höheren Niveaustufen

- Zunahme selbstlindig durchgeführter Tätigkeiten

- Zunahme kooperativer Tätigkeiten
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- deutliche Bevorzugung bestimmter Tätigkeiten im Sinne der Ausbildung von Inter-
ESSEN

- zunehmende Bereitschaft, sich mit neuen Gegenständen zu betätigen.

Stellt man anhand dieser Kriterien fest, dass ein Kind keine oder nur sehr bescheidene
Entwicklturgsfortschritte gemacht hat, dann lässt sich prüfen, ob es durch veränderte
Anforderungen zu lern- und entwicklungsfürderlichen Tätigkeiten angeregt wird und
entsprechende Fortschritte zeigt.

Besonders nützlich ist eine Orientierung an den dargestellten Lrdikatoren, werur für
Gruppen von Kindem mit unterschiedlichen Kompetenzen Projekte geplant werden,
in die jedes Kind gemäss seines individuellen Lern- und Entwicklungsstands einbezo-
gen und zu sinnvoller, erfahrungsträchtiger Tätigkeit angeregt werden soll. Meistens
sind solche Projekte in der Pädagogik dadurch gekerurzeichnet, dass sie arbeitsteiliges
Vorgehen zulassen, wobei die verschiedenen Tätigkeitsanteile unterschiedliche Tätig-
keitsniveaus erfordern.

4. Konsequenzen für die Lehrerbildung

Das hier dargestellte Konzept empfiehlt sich für die Ausbildung von Lehrkräften, die
insbesondere mit der Altersgruppe der 4- bis 8-jährigen Kinder befasst sind, aus meh-
reren Gründen.
l. Es ist theoretisch sehr umfassend fundiert. Entwicklung und Pädagogik sind in viel-

fültigen Bezügen miteinander verbunden: Sie betreffen grundlegende kulturhistori-
sche, entwicklungstheoretische, bildungstheoretische und erziehungsphilosophische
Positionen, mit denen Lehrkräfte ihre pädagogische Arbeit überzeugend begründen
können.

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

3. Es ist offen für Entwicklungen, die mit gesellschaftlich bedingten Veränderungen
der konkreten Lebensverhältnisse einhergehen.

4. Für die unterrichtspraktische Arbeit liefert es konkrete Anhaltspunkte, um insbeson-
dere Unterrichtsprojekte für 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 pädagogischen Geschehen beschreiben und
im Hinblick auf Möglichkeiten der Minderung und Überwindung analysieren zu
können-

6. Theorie und Praxis bilden ebenso eine Einheit wie Diagnostik und Förderung.
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Ein entsprechendes Curriculum für die Ausbildung von integrativ arbeitenden Lehr-
kräften in Grundschulen haben bereits Feuser & Meyer (19S7) beschrieben.
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Entwicklung des wissenschaftlichen Denkens bei Vier- bis
Achtjährigen

Susanne Koerber

Die Metapher vom <<Kind als Wissenschaftlen> ist nach wie vor einflussreich in
der Entwicklungspsychologie. Kinder bilden intuitive Theorien und Hypothesen
über Phänomene ihrer Umgebung und über die eigene Person (physikalische, bi-
ologische, psychologische Theorien). Kinder prüfen und revidieren Theorien und
Hypothesen auch in ihren alltäglichen Entdeckungsprozessen. Neuere Forschung
zeigt, dass schon Vorschulkinder dabei recht rational vorgehen. Zudem sind sie
auch schon in der Lage, Daten aus unterschiedlichen Repräsentationsformen (2. B.
Diagramme und Graphen) zu interpretieren, um Hypothesen zu prüfen. Bereits
im Vorschulalter entwickelt sich formales und inhaltliches wissenschaftliches Den-
ken, auf das in der Grundschule aufgebaut werden kann. Für den Lehrer ist eine
korrekte Einschätzung des kindlichenVermögens zum wissenschaftlichen Denken
wichtig, um adäquate Lerngelegenheiten zu schaffen (2.B. Experimentiermöglich-
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 zurückgeht. Er beschreibt damit den Forscher-
geist von Kindem, das Interesse und die Neugier, mit der schon Säuglinge 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 populärwissenschaftlichen Publikationen umgesetzt (2. B. Gopnik,
Kuhl, & N,Ieltzoff, 2001; Elschenbroich, 2005).

Aber inwieweit sind Kinder mit Wissenschaftlern wirklich vergleichbar? Welche Pro-
zesse des wissenschaftlichen Denkens sind bei Kindem und Wissenschaftlem ähnlich?
Worin unterscheiden sie sich und worauf sind diese Unterschiede zurückzuführen? Auf
diese Frage möchte ich in diesem Beitrag eingehen. Ich werde zunächst 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 zstei Bedeutungen ver-
wendet werden: inhaltsbezogenes und formales wissenschaftliches Denken. Im Bereich
des inhaltsbezogenen wissenschaftlichen Denkens geht es um das Denken über physi-
kalische, biologische oder chemische Phänomene 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 Fähigkeit, Hypothesen abzuleiten, sie systematisch zu prüfen und ge-

gebenenfalls zu revidieren und schliesslich, was sehr wichtig ist, über diesen Prozess

zu reflektieren.

Die Bedeutung des formal-wissenschaftlichen Denkens im Vor- und Grundschulalter
liegt in der Annahme, dass ein adäquates Verständnis formal-wissenschaftlichen Den-
kens als bereichsübergreifende Voraussetzung für den Erwerb inhaltsbezogener natur-
wissenschaftlicher Phänomene und Prozesse anzusehen ist (Kuhn & Pearsall, 2000).

2. Wissenschaftliches Denkenerstim Sekundarschulalter?

In der traditionellen, an Piaget orientierten Forschung wurden Kindem vor dem for-
mal-operatorischen Stadium (ab ca. l2 Jahren) wichtige Komponenten wissenschaft-
lichen Denkens im Sinne eines idealen wissenschaftlichen Standards abgesprochen.
Grundschulkinder hätten Probleme, systematisch Hypothesen zu bilden, planvoll nt
experimentieren, sich von gegebener Information loszulösen und mehrere Variablen
gedanklich zl kombinierenwdzt abstrahieren. Piaget nahm globale Stadien der Denk-
entwicklung an und ging davon aus, dass der Erwerb formal operatorischer Strukturen
auch Voraussetzung für den Erwerb domänenspezifischer Konzepte sei. Ich werde je-
weils in drei Bereichen Studien aus der traditionellen und neueren entwicklungspsy-
chologischen Forschung darstellen (vgl.2.l-2.3 bzw. 3.1-3.3), in denen es um diese

Defizite und Kompetenzen wissenschaftlichen Denkens von Vor- und Grundschul-
kindern geht: (l) Führen Grundschulkinder schon spontan kontrollierte Experimente
durch? (2) Testen Grundschulkinder wirklich Hypothesen oder tendieren sie eher dazu,

Effekte zu produzieren? (3) Können Grundschulkinder aus (kovariierenden) Daten /
Evidenz kausale Schlüsse ziehen und darüber reflektieren?

2.1 Beispiel Experimentierfähigkeit: Der Pendelversuch
Stellen Sie sich folgende Versuchsanordnung nach Inhelder und Piaget (1958) vor: An
einemArm hängen zwei Pendel (ein langes und ein kurzes), die mit zwei unterschiedli-
chen Gewichten beschwert sind. An dem langen Pendel hängt das leichtere Gewicht, an
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dem kurzen Pendel hängt 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 Sekundarschüler unterschiedliche Ant-
worten geben. Während Vorschulkinder typischerweise nur auf eine Dimension achten
werden (<<das kurze Pendel schwingt schnelleo> oder <<das schwere Pendel schwingt
schnellen>) r,"'erden Grundschulkinder vermutlich das berichten, was sie auch gesehen
haben (<das kurze, schwere Pendel schwingt schnellen>). Erst im Sekundarschulalter
werden die Kinder angeben, dass diese Versuchsanordnung alleine noch nicht ausreicht,
sie müssten auch die zwei noch fehlenden Kombinationen ausprobieren, (kurzes, leich-
tes Pendel und langes, schweres Pendel), um herauszufinden, ob die Schwingungsfre-
quenz von der Länge des Pendels (dies ist richtig), von seinem Ge'*.icht oder von bei-
den Faktoren zusammen abhängt. Erst dann sind also Kinder in der Lage, Hypothesen
systematisch zu testen, planvoll zu experimentieren und mehrere Variablen gedanklich
zu kombinieren.

Bei der Experimentierfiihigkeit kommt der so genannten Variablenkontrollstrategie
eine besondere Bedeutung nt. Hat der Experimentator schon eine Hypothese, welche
von mehreren Variablen (2. B. Länge des Pendels) einen Einfluss auf ein bestimmtes Er-
gebnis hat, so handelt er in einem kontrollierten Experiment so, dass ernur diese fokale
Variable variiert (er vergleicht ein langes mit einem kurzen Pendel) und alle anderen
Variablen kontrolliert (2. B. nimmt er für beide Pendel das gleiche Gewicht und lässt
die Pendel vom gleichen Ort aus los), so dass ein möglicher Unterschied alleine auf die
variierte fokale Variable zurückzuführen ist. Auch diese Fähigkeit wird erst Schülem
im Sekundarschulalter zugeschrieben.

2.2 Produzieren statt Testen von Effekten?
Ein weiteres Defizit, das Grundschulkindem häufig nachgesagt wird, ist, dass sie nicht
fähig seien, zwischen dem Testen von Hypothesen und dem Produzieren von Effekten
zu unterscheiden. Wenn Grundschulkinder beispielsweise den Einfluss verschiedener
Variablen (2.8. Reifengrösse, Motorgrösse, Form der Karosserie) auf die Geschwin-
digkeit einesAutos herausfinden sollen, so neigen sie häufig dazu, die Variable, von der
sie einen Effekt annehmen (2.8. Grösse 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 Motorbauen 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 häufig Schwierigkeiten bereitet, betrifft
die Interpretation von kovariierenden (zusammenhängenden) 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 häufiger
Fehler, dass sie die Evidenz, die Daten gar nicht oder nur selektiv beachten. Sie haben
besonders darur 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 häufiger Fehler ist, dass Kinder ihre
eigene ursprüngliche Hypothese (über den Zusammenhang zwischenNahrungsmittel x
und Krankwerden), die zuvor abgefragt wurde, unbewusst den Daten anpassen.

Als Erklärung für dieses Problem, dass die Kinder die Evidenz nur selektiv interpretie-
ren und häufig 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 (2. 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 Vorschulkindem eine Bildergeschichte von
einem Wettrennen zwischen zwei Jungen gezeigt wurde. Junge A hatte aufliillig sportli-
che Schuhe an und hielt im letaen Bild den Siegerpokal in den Händen; Junge B hatte
normale Schuhe an. Auf die Frage, woher sie wüssten, dass Junge A gewonnen hat,
antworteten viele der Versuchspersonen mit einer Hypothese über die Ursache (<<weil

er so gute Tumschuhe anhab>) statt mit der korrekten evidenzbasierten Antwort (<<weil

er den Pokal in den Händen hälb).

3. Kompetenzen wissenschaftlichen Denkens im frühen Kindesalter

Aberkönnen Grundschulkinderwirklichnicht zwischen Hypothese undEvidenz unter-
scheiden? Verwechseln sie tatsächlich das Testen einer Hypothese mit dem Produzieren
von Effekten? Fehlt ihnen wirklich ein grundlegendes Verständnis von Experimentier-
strategien? Dieser Sichtweise, dass das wissenschaftliche Denken von Vor- und Grund-
schulkindem fundamental defizitär ist, wird in neueren Arbeiten widersprochen. Die
oben besprochenen Studien verlangten häufig von Kindem mehr als nur Fähigkeiten
im wissenschaftlichen Denken, sondem stellten auch hohe Anforderungen an die Infor-
mationsverarbeitungskapazität. So wurde in der Studie von Kuhn und Kollegen (1988)
beispielsweise von den Kindem verlangt, Zusammenhänge zwischen mehreren vari-
ablen gleichzeitig und kumulativ zu beachten (vier verschiedene Nahrungsmittel und
deren (unterschiedlicher) Einfluss aufKrankwerden). Auch könnte bei den Ergebnissen
der Vorschulkinder bei der Wettkampf-Bildergeschichte von Kuhn und Pearsall (2000)
ein semantisches Missverständnis zugrunde liegen, anstatt ein fundamentales Defizit.
Im Folgenden werde ich in den drei angesprochenen Bereichen Studien vorstellen, die
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eben diese Fähigkeiten mit möglichst einfachenAufgaben bei Vor- und Grundschulkin-
dem geprüft haben.

3.1 Beispiel: Experimentierfähigkeit
Innerhalb einer grossangelegten Längsschnittstudie (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 einerAufgabe bei-
spielsweise von einem Flugzeugingenieuq Herrn Müller, erzählt, der den Einfluss
mehrerer\tariablen (1. Höhenruder oben vs. unten, 2. spitze vs. runde Schnauze,3.
doppelte vs. einfache Flugzeugflügel) auf den Treibstoffverbrauch eines Flugzeuges
testen wollte. Den Versuchspersonen wurde gesagt, dass der Ingenieur annehme, dass

die Position des Höhenruders einen Einfluss habe, und sie wurden gefragt, wie man das

herausfinden könne. Getestet wurde, ob und warm im Laufe ihrer Entwicklung die Kin-
der spontan ein kontrolliertes Experiment vorschlagen, in dem (nur) die fokale Variab-
le (Position des Höhenruders) variiert wird, während alle anderen Variablen konstant
gehalten *'erden (Variablenkontrollstrategie). Neben der spontanen Produktion eines
kontrollienen Experimentes wurden die Versuchspersonen in einer Auswahlaufgabe
auch darauf hin getestet, ob sie ein kontrolliertes Experiment erkennen würden. Dazu
bekamen die Kinder alle möglichen Varianten vorgelegt und sollten daraus auswählen,

welche Flugzeugtypen Herr Müller bauen müsste, um seine Arrnahme zu testen. Die
Ergebnisse von Bullock und Kollegen belegten, dass in der Tat weniger als 20Yo der
Versuchspersonen im Alter von acht, neun, und zehn Jahren spontan ein kontrolliertes
Experiment produzierten. Erst mit 17 und 2l Jahren taten die Versuchspersonen dies

zu ca.650/o. Dieses Ergebnis ist konform mit den Ergebnissen der traditionellen Studien
(2. B. Inhelder und Piaget) und scheint zu bestätigen, dass sich die Bewusstheit für die

Notwendigkeit eines kontrollierten Experimentes und die Einsicht in die Variablen-
kontrollstrategie erst im Laufe der Sekundarschulzeit entwickeln. Allerdings konnten
schon über 40oÄ der Achtjährigen und über 600Ä der Neunjährigen ein kontrolliertes
Experiment auswrihlen und dies auch korrekt begründen. Dies deutet darauf hin, dass

Grundschulkinder ab diesem Alter schon über ein Grundverständnis der Hypothesen-
prüfung verfügen, auch wenn es ihnen schwerer fü111, diese Experimentierstrategie
spontan zu produzieren.

Daneben konnten Bullock und Sodian (2006) mit ihren Längsschnittdaten zeigen, dass

dasAlter, in dem diese Strategie erstmals entdeckt und kontinuierlich angewendet wird,
sich individuell stark unterscheidet (u.a.: 28oÄ mit 1l Jahren,260Ä mit 17 Jahren,22oÄ
mit 21 Jahren). Diese individuellen Unterschiede sprechen gegen Piagets Annahme der
globalen Entwicklung.

3.2 Testen von Hypothesen und Produzieren von Effekten
Frühe Kompetenzen konnten auch für die Unterscheidung zwischen dem Testen von
Hypothesen und dem Produzieren von Effekten nachgewiesen werden. So gaben So-

dian, Zaitehlk und Carey (1991) Erst- und Zweitklässlem folgende Geschichte vor:
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Zwei Brüder wissen, dass es in ihrem Haus eine Maus gibt. Sie wollen herausfinden, ob

es sich um eine dicke oder um eine dünne Maus handelt, und wollen dafür nachts eine

Schachtel mit Käse aufstellen. Auf die Frage, ob man eine Schachtel mit einer grossen

Öffnung oder eine Schachtel mit einerkleinen Öffnung aufstellen muss, um herauszfin-
den, ob die Maus dick oder dünn sei, entschieden sich schon 60oÄ der Erstklässer und
fast alle Zweitklässler korrekt für das Aufstellen einer Mausefalle mit einer schmalen
statt einer breiten Öffnung. Denn nur dann karur aus dem Vorhandensein oder Nicht-
Vorhandenseins des Käses auf die Dicke der Maus geschlossen werden (wen:r er noch
da ist, war die Maus dick und ist nicht durch die Türe gekommen). Wichtig ist aber, dass

diese Kinder sich gleichzeitig auch für die Schachtel mit der grossen Öffnung entschie-
den, wenn ihnen in einer anderen Aufgabe gesagt wurde, dass die Brüder sicherstellen
wollten, dass die Maus aufjeden Fall den Käse bekommt. Dies zeigt, dass Kinder in der
Grundschule spätestens ab der zweiten Klasse in relativ einfachen Aufgaben, die keine
weiteren Gedächtnisanforderungen stellen, durchaus schon zuverlässig zwischen dem
Testen einer Hypothese und dem Produzieren eines Effektes unterscheiden können.

3.3 lnterpretationvon Kovariationsdaten
Schliesslich soll noch kurz auf das Kovariationsverständnis von Vorschulkindem ein-
gegangen werden. Können Vorschulkinder bewusst zwischen Hypothesen bzw. Theori-
en aufder einen Seite und Daten/Evidenz aufder anderen Seite unterscheiden? Können
sie, wie oben angedeutet, ihre eigenen Theorien und Hypothesen zum Gegenstand be-

wusster Refl exion machen?

Es ist unbestritten, dass schon Vierjährige Hypothesen/Vermutungen über Zusammen-
hänge bilden (2.B. rote Kaugummis machen schlechte Zäl:ne),wenn sie entsprechende
Daten sehen. Viel wichtiger ist aber, dass diese Kinder auch verstehen, dass eine Per-

son, die eine bestimmte Überzeugung hat, diese aufgrund gegenteiliger (perfekt kovari-
ierender) Daten revidiert (Koerber, Sodian, Thoermer & Nett, 2005). Um dies zu testen,

haben wir den Kindern zunächst eine Puppe <Robby> und deren Überzeugung/Hypo-
these vorgestellt, dass eine bestimmte Kaugummisorte (grüne Kaugummis) schlechte
Zähne macht. Nach einer Gedächtniskontrollfrage haben wir den Kindern und Robby
dawt Gegenevidenz in Form von Bildern gezeigl, auf denen Kinder grüne Kaugummis
assen, aber gesunde Zähne hatten, und gleichzeitig Bilder, auf denen Kinder rote Kau-
gummis assen und schlechte Zähne 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 ursprünglichen Hypothese aufgrund gegenteiliger
Evidenzzuntschreiben, so ist dies ein Hinweis darauf, dass sie Hypothese und Evidenz
klar unterscheiden können und ein Verständnis der Hypothese-Evidenz Beziehung ha-
ben. In der Tat waren jeweils etwa 90% der vier-, fünf- und sechsjährigen 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 Zähne, und alle Kinder,
die grüne Kaugummis essen, haben gute Zähne) vorliegt und wenn die Kinder selbst
keine starke gegenteilige Überzeugung haben.
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Noch ein weiterer interessanter Befunde sei hier erwähnt: Im wissenschaftlichen Kon-
text werden Daten üblicherweise in Form von Diagrammen und Graphen dargestellt.
Wir haben in unseren Experimenten herausgefunden, dass nach einer kurzen Einfüh-
rung in die Konventionen der Repräsentationsform (x-Achse, y-Achse, Legende) Kin-
dergartenkinder ebenso leicht und gut Evidenz aus Säulendiagrarnmen interpretieren
wie aus realistischen Bildern (Koerber et al., 2005).

3.4 Fazil
Zusammengenommen zeigen die Befunde, die in Kapitel 3 besprochen wurden, dass
bereits Vorschulkinder über einige grundlegende Fähigkeiten im Bereich des formal-
wissenschaftlichen Denkens verfügen. Unter adäquaten, altersangepassten Anfor-
derungen können schon Grundschulkinder schlüssige, kontrollierte Experimente zur
Beantworhrng einfacher Fragestellung en ausw rihlen, sie unterscheiden zwischen Hy-
pothesen/tberzeugungen und EvidenzlDaten und sie verstehen, dass Hypothesen auf-
grund gegenteiliger Evidenz revidiert werden können. Dies ist zumindest dann der Fall,
wenn ihnen klare, eindeutige Daten gezeigt werden und sie selber keine gegenteilige
Hypothese haben. Darüber hinaus können sie Evidenz sowohl aus Bildem als auch aus
hochstrukturierten Repräsentationsformen wie Säulendiagrammen interpretieren.

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

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

4. lmplikationen für die Didaktik des Vor- und Grundschulalters

welche Implikationen haben diese Befunde nun für die Didaktik im Vor- und Grund-
schulalter? Zunächst sind diese Befunde wichtig, um die Bezugs- und Lehrpersonen
der Vier- bis Achtjährigen über die Fähigkeiten und Kompetenzen ihrer Schüler im
formal-wissenschaftlichen Denken in Kenntnis zu setzen. Ein adäquates Wissen von
Lehrpersonen über den Ausgangsstand ihrer Schüler ist nicht selbstverständlich, wie
eine Studie von Hengartner und Röthlisberger (1995) zeigtel . Sie fanden beispielsweise
heraus, dass die von ihnen untersuchten Lehrer die Rechenf?ihigkeit von neu einge-
schulten Kindern in ihrer Klasse massiv unterschätzten.

I Für diesen Hinweis danke ich Herm Prof. Kommann
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Zweitens haben die oben genannten Befunde auch Implikationen für den Einsatzzeit-
punkt und die Art der Förderung. Wir können schon früher 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, sondern dass Lehrer formal-wissenschaftliches Denken schon in der Vor- und
Grundschule fordern und fordem können und Lemgelegenheiten bieten sollten.

Wie sollte diese Förderung 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 konstruhivistischem Unterricht, in dem
Elemente des Konstruktivismus (hohe Eigenaktivität des Schülers, Bentg zu Alltags-
problemen, Kooperation der Schüler untereinander, Ermutigung zur aktiven Umstruk-
turierung von Misskonzepten) mit instruktionspsychologischen Ansätzen wie Strulctu-
rierungselementenvon Seiten des Lehrers gekoppelt werden. Wichtig für den Vor- und
Grundschullehrer ist also, das Kind mit Experimentiermöglichkeiten und seinem For-
schungsinteresse nicht alleine zu lassen, sondem es durch die Einbettung der Aufga-
ben in einen sirurvollen Kontext, gezielte Fragestellungen (<Was vermutest du ist für
x verantwortlich?>>, <<Wie könntest du dies herausfinden?> <<Woran karutst du sehen,
dass...?>), Anregungen zur Kooperation und zur gemeinsamen Reflexion der Ergebnis-
se in Verbindung mit dem vorher Vermuteten ztJ begleiten.

Die entwicklungspsychologische Forschung zeigt auch, dass es wichtig ist, sich zu-
nächst 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 über den Verlauf (was wurde variiert) und über die Er-
gebnisse machen. Wie unsere Studien zeigten, ist es selbst im Vonchulalter schon
möglich, hochstrukturierte Repräsentationsformen, wie Diagramme, erfolgreich ein-
zusetzen. Junge Schüler benötigen keine <<Schonzeit>>, um sie mit adäquatem Material
(Diagramme) vertraut zu machen. Im Gegenteil, es gibt Hinweise darauf, dass eine zu
spät einsetzende Einführung in Diagramme und Graphen dazu führt, dass sich Schüler
schon vorher (manchmal hartnäckige und falsche) Vorstellungen über 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 zehnjährige Kinder, deren Verständnis 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, Thoermeg Kircher, Grygier & Günther, 2002).
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Formal-wissenschaftliches Denken ist nicht nur per se eine wichtige Kompetenz, mit
der Kindff sich ihre Welt erschliessen, es gilt auch als bereichübergreifende Voraus-

setzung für die Entwicklung physikalischer, chemischer und biologischer Konzepte.
Daher animieren die dargestellten Befunde dazu, formal-wissenschaftliches Denken im
Vor- und Grundschulalter emst zu nehmen und die Schüler in altersadäquater Form an

den wissenschaftlichen Erkenntnisprozessen heranzuführen.

4
€ F o(:)

Literatur

Bullock, M. & Sodian, B. (2003). Entwicklung des wissenschaftlichen Denkens. In W. Schneider &
M. Knopf (Hrsg .), Enrwicklung, Lehren und Lemen (5.75-92). Göttingen: Hogrefe.

Bullock, M. & Sodian, B. (in press). Scientific thinking. In W. Schneider (Ed.), Longitudinal Study on the

genesis ofinCividual competencies. Report No 14. Assessment, procedures, and results ofwave 11.

Bullock, M. & Ziegler, A. (1999). Scientific reasoning: Developmental and individual differences. In
FE. Weinert & W. Schneider (Hrsg.), Individual Developmentfrom 3 to 12. Findingsfrom the Munich
Longitudinai Study (S. 38-60). Cambridge: Cambridge University Press.

Elschenbroich, D. (2005). Welwunder. Kinder als Naturforscher. München: VerlagAntje Kunstmann.

Gopnik" A., Kuhl, P. & Meltzoff. A. (2001).Forschergeist in llindeln. München: Piper.

Hengartner, E. & Röthlisbergea H. (1995). Rechenfühigkeit von Schulanf?ingem. In H. Brügelmarur, H.

Balhom & I. Füssenich (Hrsg.), Am Rande der Schrift. Jahrbuch der Deutschen Gesellschaft Lesen und

Schreiben 6 iS. 66-86). Bottighofen: Lybelle Verlag.

Inhelder, B. & Piaget, J. (1958). The growth of logical thinkingfrom childhood to adolescence. New York:

Basic Books.

200



Entwicklung des wissenschaftlichen Denkens

Koerber, S., Sodian, 8., Thoermer, C. & Nett, U. (2005). Scientific reasoning in young children:
Preschoolers' ability to evaluate covariation evidence. Swiss Joumal of Psychologt, 64 (3), 141-152.
Kuhn, D., Amsel, E. & O'Loughlin, M. (1988).Ile development of scientifc thinking skills. San Diego:
Academic Press.

Kuhn, D. & Pearsall, S. (2000). Developmentai origins ofscientificthinking. Journal ofCognition and
Development, 1 , ll3-129.
Mevarech, Z. R. & Kramarsky, B. (1997). From verbal descriptions to graphic representations: Stability
and change in students' altemative conceptions. Educational Studies in Mathematics, 32,229163.
Sodian, B. (1998). Wissenschaftliches Denken. In D. Rost (Hrsg.). Handwörterbuch Pädagogische Psycho-
logie (5. 7 89-:7 94). Weinheim: Belt/PVU.
Sodian, 8., Thoermer, C., Kircher, E., Grygier, P. & Günther, J. (2002). Vermittlung von Wissenschafts-
verständnis in der Grundschule. Zeitschriftf)r Pcidagogik, 45, 192106.
Sodian, B., Zaitchik, D. & Carey, S. (1991). Young children's differentiation ofhypothetical beliefs from
evidence. Child Development, 6, 7 53-:7 66.

Autorin

Susanne Koerber, Dr., Ludwig-Maximilians-Universität München, Departement Psychologie, Lehrstuhl
für Entwicklungspsychologie, Leopoldstrasse 13, D-80802 München, koerber@edupsy.uni-muenchen.de

201



BEITRAGE ZUR LEHRERBTLDUNG, 24 (2),2006

Blockzeiten und Tagesstrukturen am Kindergarten und
an der Primarschule - Überlegungen aus der Sicht der
Bildungsverwaltung'

Beat Wiz

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

Landauf, landab wird die Einrichtung von Blockzeiten und Tagesstrukhrren gefordert.
Die Bedeutung, die diesen beiden Gestaltungsformen des Schulalltags inzwischen
beigemessen wird, macht auch der Entrurf für die Interkantonale Vereinbarung über
die Harmonisierung der obligatorischen Schule deutlich, den die Schweizerische Kon-
ferenz der kantonalen Erziehungsdirekloren (EDK) im März 2006 den Kantonen zur
Vemehmlassung unterbreitet hat. Art. 6 hält fest, dass der Unterricht vorzugsweise in
Blockzeiten zu organisieren sei und ein bedarfsgerechtes Angebot an Tagesstmkturen
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 wür-
de. In einem zweiten Teil wird ein Grundmodell für die Einrichtung bedarfsgerechter
Tagesstrukturen skizziert. Das Modell sieht die Schaffrrng schul- und wohnortsnaher
Betreuungsangebote in Ergänzung 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 Pädagogischen Hochschulen zu-
gunsten von Blockzeiten und Tagesstrukturen leisten können: Die Schulträger werden
in den nächsten Jahren in grösserem Umfang fachliche Beratung und Begleitung, team-
bezogene Weiterbildung und Evaluationen nachsuchen und verschiedene Instanzen auf
kantonaler und Bundesebene aller Voraussicht nach vergleichende Forschungsaufträge

I Die hier zusammengetragenen Überlegungen gehen massgeblich auf einen gemeinsamen Arbeits- und
Reflexionsprozess mit Anne-Marie Nyffeler (Departement Bildung und Kultur Aargau), Ueli Keller
(Erziehungsdepartement Basel-Stadt) und Simone Bdchir (Amt fürVolksschule und Kindergarten Solothum)
zurück. Ihnen gebührt daher an dieser Stelle mein ganz besonderer Dank.

202



Blockzeiten und Tagesstrukturen

mit Fragestellungen zu Konzeption, Qualität 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 fünf Vormittagen wenigstens zu
dreieinhalb Stunden (bzw. während vier Lektionen) unter der Obhut der Schule stehen

undje nach Stundenpflichtzahl der Klassenlehrperson, Altersstufe und Stundentafel zu-
sätzlich an einem bis zu vier Nachmittagen Unterricht erhalten.

1.1 AlternierenderUnterricht
In einer Mehrheit der Kantone in der deutschsprachigen Schweiz ist die Unterrichtsor-
ganisation am Kindergarten und an der Primarschulunterstufe durch eine Form gekenn-
zeicbnet, die als alternierender, geschichteter oder Halbklassenunterricht bezeichnet
wird. Das Unterrichtspensum der Klassenlehrperson ist grösser als die wöchentliche
Unterrichtszeit der Schülerinnen und Schüler. Dies ermöglicht es, einen Teil des Unter-
richts klassenhälftig abzuhalten. Das Stundenplanbeispiel für eine erste Primarschul-
klasse2 in Abbildung I veranschaulicht diese Organisationsform. Die Klassenlehrper-
son verteilt llue 29 Pflichtlektionen auf neun Halbtage. Für 9 Lektionen unterrichtet
sie die ganze Klasse und 20 Lektionen setzt sie für den altemierenden Unterricht in
den Untergruppen A und B zu je 10 Lektionen ein. Die wöchentliche Unterrichtszeit
einer Schülerin oder eines Schülers bei der Klassenlehrperson beträgt demzufolge l9
Lektionen. Diese Unterrichtszeiteinteilung wird an der Unterstufe angewendet, von der
dritten Primarschulklasse an nimmt der Anteil des Ganzklassemrnterrichts deutlich zu.
Anzutreffen ist der altemierende Unterricht in einzelnen Kantonen auch am Kinder-
garten.

1. LeKion

2. LeKion

3. LeKion

4. Lektion

5. LeKion

6, LeKion

7. Lektion

rA

ia

A+B

. 
A+B

A+B

A+B

B

F
B

B;
:.,i

B]

; -frB ,

A+B

B

B' ..:

?,

A

' A+B

r R+g

Abbildung 1: Stundenplanbeispiel für eine erste Primarschulklasse mit alternierendem Unterricht

2 Das Beispiel ist der aktuellen Unterrichtspraxis entnommen, siehe in Kindergarten und Primarschule
Gerlafingen 2005 (Anhang 2: Schulhaus Gländ, 1. Klasse).
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An der Primarschulunterstufe werden im altemierenden Unterricht die Kulturtechni-
ken Lesen, Schreiben und Rechnen vermittelt und eingeübt und mit der ganzen Klasse
vorwiegend Themen aus dem Bildungsbereich <Mensch und Umwelb> behandelt. Tur-
nen und Musik sind dem Ganzklassenunterricht zugeordnet, manuelles Gestalten dem
Halbklassenunterricht, Zeichnen und Malen ist in beiden Zeitgefüssen vorzufinden. Am
Kindergarüen geschieht das Lemen am Vorbild, das Nachmachen und erste üben zur
Hauptsache im altemierenden Unterricht. Im Ganzklassenunterricht wird viel Raum
undZeit für freie und spielerische Sequenzen angeboten, femer können die Kinder sich
fortgesetzt mit Gegenständen und Aufgaben auseinander setzen, die sie in der Unter-
gruppe kennen gelernt haben.

Mit anderen Worten: Wie gelehrt und gelemt wird, ist aufs Engste mit dem System des
altemierenden Unterrichts abgestimmt. Das Zeitgefiige des Unterrichts, die damit ein-
hergehenden Gruppenbildungen und die Lehr- und Lemkultw bedingen sich gegensei-
tig. Eingriffe in die Unterrichtsorganisation sind demzufolge auch didaktische und me-
thodische Interventionen. Wärde beispielsweise der alternierende Unterricht zugunsten
von mehr Ganzklassenlektionen verringert, so bedeutete dies für die Lehrpersonen,
dass sie die vorgegebenen Lehrplanziele mit ihren Schülerinnen und Schülem nicht
mehr mit derselben Qualität erreichen könnten. Um z.B. bei möglichst vielen Primar-
schulkindem gute Ergebnisse im Lese-, Schreib- und Rechenunterricht zu erzielen, ist
flir sie der Halbklassenunterricht im Grunde genommen unverzichtbar. Er erst ermög-
licht es, das einzelne Kind auf seinem Lemweg intensiv zu beobachten und gezielt zu
fürdem.3

1.2 Blockzeitenkonstruktionen
Am Anfang der Bemühungen, im Rahmen des altemierenden Unterrichts am Kinder-
gaden und an der Primarschule regelmässige Schulbesuchszeiten einzurichten, stand
gemeinhin die Idee, ein freiwilliges, den Unterricht ergärzendes Hortangebot zu schaf-
fen. Die ersten Blockzeitenmodelle füllten die Unterrichtslücken in den Stundenplänen,
die infolge des alternierenden Unterrichts fürjeweils die eine Hälfte der Klasse klafften,
mit Hort. In einer zweiten Entwicklungsphase entstanden auf kommunaler Ebene un-
terrichtsnahe Blockzeiten. Sie ergänzten den obligatorischen Unterricht mit Bildrurgs-
angeboten, die nicht zum Lehrplan gehörten, oder sahen voq im Lehrplan vorgegebene
Bildungsbereiche zeitlich auszudehnen. Derartige Pläne riefen die Bildungsdirektionen
auf den Plan. Dies fiihrte in einer dritten Entwicklungsphase zu Blockzeitenmodellen,
die zusätzliche Lektionen für eine ztxeite Primarschullehrperson in den Stundenplan
integrierten: Auf diese Weise erhielten die Schülerinnen und Schüler <<altemierenderu>

Unterricht bei der Klassenlehrperson und bei einer zweiten Primarschullehrperson und
zugleich mehr Ganzklassenunterricht bei der Klassenlehrperson. Die Mehraufivendun-

3 Zur Bedeulung des altemierenden Unterrichts für die Lehrpersonen: Kindergarten und Primarschule
Gerlafingen 2005, S.7 und S. 15f.; Arbeitsgruppe Blockzeiten NW EDK 2005, S. 18ff.; Pädagogische
Arbeitsstelle EKD BL 1994,5.20-37 und S. 70-81.
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gen konnten für die Erfüllung des geltenden Lehrplans eingesetzt und mussten nicht für
neue Bildungsangebote verwendet werden.

Blockzeiten mit Teamteaching- bzw. Tandemstunden auf der Primarschulunterstufe
und vereinzelt auch am Kindergarten kommen heute in Kantonen mit einem ursprüng-
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 grösstenteils auf die Nachmittage verlagert
und an den Vormittagen jeweils die ganze Klasse unterrichtet wird. Am Vormittag wird
nur mehr geschichtet, falls aufeiner Jahrgangsstufe eine Fachlehrperson für einen be-
stimmten Bildungsbereich zustäindig ist und der entsprechende Unterricht in halben
Klassen erteilt wird.4

1.3 Unterrichtsentwicklung
Die Veränderung der Zeitstrukturen und Lemgruppenbildung bertihrt - wie bereits
angemerkt - die Didaktik und Methodik des Unterrichts. Insofem ist die Einführung
von Blockzeiten immer auch ein Vorhaben der Unterrichts- und Schulentwicklung.s
Die geforderte Anpassungs- und Entwicklungsleistung ist freilich unterschiedlich an-

spruchsvoll. Umfang und Grösse der zu lösenden Aufgaben hängen ab vom Unter-
schied zwischen der bisherigen und der neuen Unterrichtsorganisation und den damit
einhergehenden Lehr- und Lemkulturen.

Bei der Einführung 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 Hälfte der
Zeit für das selbstgesteuerte Lemen zur Verfügung stehen. Eine zu ausgeprägte leh-
rerzentrierte Unterrichtsführung ermüdet viele Kinder zu stark und beeinträchtigt un-
nötigerweise ihren Lemerfolg. Erfahrungsgemäss schätzen es die Lehrpersonen, wenn
sie bei der Umsetzung von Blockzeiten ihr didaktisches und methodisches Wissen und
Können überprüfen und die Anwendung zusätzlicher Lehr- und Lemformen mit den
dafür geeigneten Lehrmitteln und Unterrichtsmaterialien einüben und reflektieren kön-
nen. Voraussetzung dafür ist freilich, dass die entsprechende Weiterbildung ihnen sehr
direkt dabei hilft, den Wechsel vom altemierenden zum Blockzeitemrrterricht ohne
Einbussen an der Unterrichtsqualität ztt vollziehen. Um auf Seiten der Schülerinnen
und Schüler einer zu grossen Fragmentierung des Unterrichts vorzubeugen, ist es femer
wichtig, sorgfültig zu prüfen, wie die in die Blockzeit eingegliederte spezielle Förde-
rung möglichst gut mit dem Klassenunterricht koordiniert werden kann.

a Ausfi.ihrlich sind die verschiedenen Blockzeitenkonstruktionen und deren Entstehung in den 90er-Jahren

dargestellt in'. Arbeitsgruppe Blocle,eiten NW EDK,2005, S. 28+0.
5 Zur Einfi.ihrung und Umsetzung von Blockzeiten als Unterrichts- und Schulentwicklungsprojekt siehe auch
Stabsstelle Bildung BKSD BL;2002; Steger-Vogt, 2005a sowie Arbeitsgruppe Bloclzeiten NW EDK 2005,
s.41-49.
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Hohe Ansprüche stellen Blockzeiten an die Organisationsentwicklung. Eine konsequen-
te Rhyhmisierung des Vormittagsunterrichts in lehrerzentrierte und schülerzentrierte
Sequenzen gelingt, falls die Klassenlehrperson, die zweite Primarschullehrperson im
Falle von Zusatzlektionen und die Förderlehrperson(en) gut miteinander kooperieren
und bei ihrer Unterrichtstätigkeit die vorgegebenen Zeitgefüsse für die verschiedenen
Lehr- und Lernformen beachten. Um die Zusammenarbeit der Lehrpersonen bei Block-
zeiten zt erleichtern, ist es erstrebenswert, die Zahl der unterrichtenden Personen pro
Klasse möglichst 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 unterstüt-
zen können, die pädagogischen und allgemein- bzw. fachdidaktischen Neuerungen zu
bewältigen. Entsprechend den angemeldeten Bedürfnissen ist ein massgeschneidertes
Programm für die schulinteme Weiterbildung zusammenzustellen.

2. Tagesstrukturen mitBlockzeiten

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

2.1 Auf- und Ausbau
Die Notwendigkeit, vermehrt Betreuurgsangebote für Kinder und Jugendliche bereit-
zustellen, wird je nach Interesse anders begründet. Zu unterscheiden sind u. a. folgende
Perspektiven:

- das familienpolitische Anliegen, dass Beruf und Familie für Mütter und Väter mit-
einander vereinbar sein müssen;

- das sozialpädagogische Anliegen, durch das Eltemhaus, die Schule und ein freiwil-
liges FEB-Angebot die Heranwachsenden sprachlich, sozial und kulturell besser in
die schrveizerische Gesellschaft zu integrieren;

- das schulpädagogische Anliegen, durch zusätzliche bildungsnahe FEB-Angebote
allen Kindern gute und gerechte Bildungschancen einzuräumen und ihnen eine Se-

kundarstufe-Il-Ausbildung zu ermöglichen.

Aus der Zusammenstellung geht hervoq dass mit Tagesstrukturen nicht allein dem
Wunsch 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 Zielsetzwtgen in Verbindung gebracht. Falls letztere beiden Anliegen aner-
kannt und aufgegriffen werden, ist beimAuf- undAusbau bzw. bei der Konzeption von
Tagesstrukturen ein bestimmtes Nachfrageverhalten von Seiten sowohl der Eltem als

auch der Schulen zu berücksichtigen.

2.2 Grundmodell und Varianten
In den nächsten Jahren dürften in allen Kantonen der deutschsprachigen Schweiz
Blockzeiten eingerichtet werden. Tagesstrukturen setzen sich demzufolge aus begra-
digten Unterrichtszeiten an fünf Vormittagen, Unterricht an einzelnen Nachmittagen
sowie Betreuung zusarnmen. Daraus lässt sich ein Grundmodell für einen modularisier-
ten Auf- und Ausbau der Tagesstrukturen mit folgenden die Blockzeiten ergänzenden
(freiwilligen) Betreuungselementen herleiten: (l) Mittagstischmodule, (2) Betreuungs-
module an unterrichtsfreien Nachmittagen, (3) Frühbetreuungsmodule, (4) Betreuungs-
module im Anschluss an den Nachmittagsunterricht (siehe Abbildung 2).

Die Betreuungsmodule können schulergänzend oder schulintegriert organisiert werden.
Schulergänzende Formen sind die Tagesfamilie, das Tagesheim oder der ausserschu-

lische Hort. Schulintegrierte Formen sind Betreuungsangebote, die in den einzelnen
Schulhäusern bzw. Schulanlagen untergebracht sind. Beide Formen können auch ne-
beneinander bestehen: Die Frühbetreuung karm z. B. in der Schule einlogiert sein, wäh-
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Abbildung 2: Grundmodell TagesstruKur mit Blockzeiten (Beispiel erste Primarschulklasse)

207



BETTRAGE ZUR LEHRERBTLDUNG, 24 (2),2006

rend die anderen Angebote (Mittagstisch, Nachmittags- und Spätnachmittagsbetreu-
ung) ausgelagert sind. Femer können 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, könnten einen Teil der Be-
treuungsmodule in ein zusätzliches Bildungsangebot für die Schüleriruren und Schüler
umwandeln. So hat z. B. die Arbeitsgruppe Blockzeiten der Nordwestschweizerischen
Erziehungsdirektorenkonferenz (l{W EDK) empfohlen (Arbeitsgruppe Blockzeiten
NW EDK, S. 55-58), in Städten und Einwohnergemeinden mit einem hohenAnteil an
Schülerinnen und Schülern aus Migrations- und bildungsfemen Familien Blockzeiten
mit einer erweiterten Unterrichts- bzw. Förderzeit an den Nachmittagen zu erproben.
Das bildungsnahe Ztsatzangebot soll für die Eltem unentgeltlich sein.

3. DienstleistungenderPädagogischen Hochschulen

Blockzeiten tragen dazt bei, dass sich die Lehr- und Lemkulturen am Kindergarten
und an der Primarschule weiterentwickeln und verändem. Diese Entwicklungs- und
Veränderungsprozesse sind komplex und berühren sehr direkt die Konzepte und For-
men des Unterrichts. Aus diesem Grund ist es zweckmässig, dass die Einführung und
Umsetzung von Blockzeiten mittels Unterricht durch die Kantone sowohl begleitet als
auch im nötigen Umfang angeleitet wird.

Neben der kantonalen Koordination und Information sollte sichergestellt werden, dass
die Pädagogischen Hochschulen einen Teil ihrer Dienstleistungen und Weiterbildungs-
angebote aufdie flächendeckende Einführung von Blockzeiten sowie aufden sukzessi-
ven Auf- und Ausbau schulintegrieder und schulergänzender Tagesstrukturen ausrich-
ten können.

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

Gemeindebehörden und Schulleitungen werden entsprechende Dienstleishrngen zu-
nächst bei der Einführung und Umsetzung von Blockzeiten benötigen, vorwiegend in
Bezug aufdrei Belange:

- auf die Entwicklung von Unterrichtskonzepten samt den dafür erforderlichen Lehr-
und Lemumgebungen, mit deren Hilfe die Lehrpersonen diejenigen Lernziele, die
sie bislang dem altemierenden Unterricht zugewiesen haben, mit der ganzen Klasse
bearbeiten können;
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- auf die Anwendung von Lehr- und Lemmethoden, die dem eigenaktiven und selbst
gesteuerten Lernen der Kinder hinreichend Raum und Zeit gewähren. Der Block-
zeitenunterricht ist vormittags auf eine gut ausbalancierte Rhythmisierung zwischen
lehrer- und schülerzentrierten Aktivitäten angewiesen;

- auf die Anpassung der Formen der Zusammenarbeit insbesondere zwischen den
Klassenlehrpersonen und den Förderlehrpersonen. Bei Blockzeiten ist die ambulan-
te Förderung möglichst im Teamteaching zu bewerkstelligen und an die schülerzen-
tri erten Aktiv itäten nt koppeln.

Bei den Weiterbildungsangeboten ist es für die Schulen von Vorteil, wenn Förderlehr-
personen für die Schülerinnen und Schüler mit besonderen Bedürfrrissen in einer Klasse
gleichzeitig mehrere Aufgaben übemehmen können. Für Kantone, in denen dies noch
nicht der Fall ist, sollten die bestehenden Weiterbildungskonzepte emeuert werden.
Interessierte Lehrpersonen sind z. B. dafür zu qualifizieren, dass sie für eine Klasse die
Förderaufgaben sowohl in Deutsch als Zweitsprache wie auch im schriftsprachlichen
und mathematischen Bereich erfüllen können. Ausserdem sollten entsprechende Wei-
terbildungskonzepte auch Angebote in integrativer Didaktik und in Förderdiagnostik
vorsehen.

Begleitung und Beratung wird allerdings nicht mn bei Blockzeiten, sondem zusehends
auch bei der Planung und Einrichtung von Tagesstrukhrren nachgefragt werden. Die
Gemeinde- und Schulbehörden werden z.B. in Erfahrung bringen wollen, wie gross
der Bedarf an familienergänzender Betreuung ist, welche Angebotsformen aufgrund
der lokalen Gegebenheiten zu bevorzugen sind und wie derAuf- undAusbau etappiert
werden soll. Vielfach wird für sie aus Legitimations- und aus Gründen der Qualitäts-
vorsorge zusätzlich 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 Pädagogischen Hoch-
schulen und Universitäten. Bislang hat vor allem das Pädagogische Institut der Uni-
versität ZnÄch die Einführung von Blockzeiten in Basel-Stadt und der Stadt Zürich
untersucht (Stöckli et al. ,1997,2002 und 2003). Gegenwärtig evaluiert die Pädagogi-
sche Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz die Umsetzung von Blockzei-
ten am Kindergarten und an der Primarschule der Stadt Solothum (Schüpbach et al.,
2005). Ab Mitte 2006 wird die Evaluation der laufenden, von der Pädagogischen Hoch-
schule Rorschach begleiteten Schulversuche mit Blockzeiten im Kanton St. Gallen ein-
setzen (Steger-Vogt, 2004 und 2005b). Bemerkenswert ist femer, dass der Schweizer
Nationalfonds ein Projekt6 finanziell unterstützt, das die Qualität wrd Wirksamkeit von
Tagesschulen, Blockzeitenmodellen und Hortbetreuung für Kinder im frühen Primar-
schulalter (1. und 2. Klasse) erforschen wird.
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Die zurückliegenden Evaluationen zu Blockzeiten haben die Akzeptanz des Wechsels
von den bisherigen zu den neuen Zeitstmkturen bei den Eltem und Lehrpersonen sowie
die Auswir,<ungen auf das Befinden und das Lemverhalten der Schülerinnen und Schü-
ler untersucht. Geprüft wurde femer, ob die Einführung von Blockzeiten die Arbeits-
zufriedenheit und die beruflichen Belastungen der Lehrpersonen verändert bzw. ob die
gewählten strukturellen Rahmenbedingungen von den Lehrpersonen als hinreichend
beurteilt werden. Noch zu wenig umfassend untersucht werden konnten jedoch die Ver-
änderungen in den Lehr- und Lemprozessen. Ein wichtiger Grund für 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 niletzt dank der Evaluationen des Pädagogischen Instituts der Universität
Ziji'ch, geändert: Die neuesten Projekte sttitzen sich auf pädagogische Konzepte ab,
welche die Umstellung auf Blockzeiten mit Leitideen und umschriebenen Zielen für
die Unterrichts- und Schulentwicklung verbinden (Zaugg,2004; Steger-Yog!,2005a;
Jurt Betschart et al., 2005).

Die künftige Evaluation von Blockzeiten wird sich daher verstärkt mit den Lehr- und
Lemarrangements innerhalb der veränderten Zeitstrukturen befassen. Das ist bei der
auf mehrere Jahre hin angelegten Begleitstudie für die Stadt Solothum bereits der Fall.
Ebenso wird die Evaluation der St. Galler Schulversuche den Fokus auf die Unter-
richtsgestaltung richten und das kantonale pädagogische Konzept für Blockzeiten über-
prüfen. Die vertiefte Untersuchung der Lehr- und Lernarrangements ist wichtig, weil
nach wie vor zu wenig klar ist, wie ein qualitativ guter Blockzeitenunterricht stmktu-
riert werden kann bzw. wie bei der Umstellung auf die veränderten Zeitstrukturen zu
gewährleisten ist, dass eine gute Unterrichtsqualität aufrecht erhalten bleibt. In Bezug
auf die Lernzielerreichung durch die Kinder hält z.B. die Basler Evaluation fest: <<In

den Kemfächern Deutsch und Mathematik bilanziert rund ein Drittel (der Klassen-
lehrpersonen - B.W.) eine Abnahme des Lemertrags, während etwa 55 Prozent mit
(deils/teils> antworten.D (Stöckli et al., 1997, S. 152) Die Zürcher Studie ist hinsicht-
lich des Lernertrags in den Kernbereichen Deutsch und Mathematik zu vergleichbaren
Resultaten gelangt (Stöckli et a1.,2003, S. 50). Angesichts des Umstandes, dass die
Einführung von Blockzeiten in Basel-Stadt ebenso wie in Züich zusätzliche Kosten
für den Unterricht verursacht und somit auch ein <Bildungsmehrwert>> erwartet werden
könnte, sind solche Rückmeldungen ernst zu nehmen und bei der anstehenden flächen-
deckenden Einführung von Blockzeiten in der deutschsprachigen Schweiz fortgesetzt
unter die Lupe zu nehmen.

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

6 Das Forschungsvorhaben wird als Kooperationsprojekt von der Universität Bem und dem
Forschungsschwerpunkt <Bildung der 4- bis 8-jährigen Kindeo an der Pädagogischen Hochschule der
FHNW (Leitung: Prof. Dr. Walter Herzog und Prof. Dr. Marianne Schüpbach) durchgeführt.
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wirkungen auf das Lem- und Sozialverhalten der Schülerinnen und Schüler sowie auf
die Zusammenarbeit der Lehrpersonen im Team und Kollegium durchleuchten. Die
Bildungsdirektionen und die einzelnen Schulen benötigen ein fimdiertes Wissen über
die Gelingensbedingungen eines qualitativ guten Blockzeitenunterrichts, der mit den
übrigen Zielen der aktuellen Schul- und Unterrichtsentwicklung übereinstimmt (2.8.
Eneichung der grundlegenden Lernziele der Volksschule mit möglichst allen Kin-
dem, Verbesserung des Umgangs mit der wachsenden Heterogenität in den einzelnen
Schulen, Verstärkung der integrativen Ausrichtung bei den Unterstützungsangeboten).
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 karur wegen des nötigen aufivändigeren Un-
terstützungsangebots nicht gleich geformt sein wie an Schulen, die mehrheitlich von
Kindem aus privilegierten Verhältnissen besucht werden. Von besonderem Interesse
ist es, in Erfahrung zu bringen, ob Tagesstrukturen ein geeignetes Mittel dafür sind,
die unterrichtsbedingungen für die Lehrpersonen sowie die Lembedingungen für die
Schülerinnen und Schüler in belasteten Schulen zu verbessem. oder anders gefragt:
Aufgrund welcher Einstellungen und Haltungen der beteiligten Professionen, welcher
strukturellen Rahmenbedingungen, welcher Lehr- und Lemarrangements und welcher
Betreuungskonzepte können Blockzeiten mit einer erweiterten Unterrichts- bzw. bil-
dungsnahen Förderzeit den Schulerfolg der Kinder in Brennpunktschulen erhöhen?

Im Zusammenhang mit dem Auf- und Ausbau von Tagesstmkturen ist es aus sozial- und
schulpädagogischer Sicht vorrangig, in den nächsten Jahren die im Bildungsbereich
verfiigbaren Forschungsmittel in die Weiterentwicklung des Blockzeitenunterrichts für
alle Kinder zum einen sowie bildungsnaher Tagesstrukturen in sozialen Brennpunkt-
schulen zum anderen zu investieren. Zweifelsohne ist auch die anwendungsorientierte
Forschung im Bereich von schulergänzenden oder schulintegrierten Formen der fa-
milienergänzenden Betreuung zu fürdem, die hauptsächlich eine verbesserte Verein-
barkeit von Familie und Beruf bzw. eine nachhaltigere Integration von Müttem mit
schulpflichtigen Kindern in die Arbeitswelt bezwecken. Da an solchen Forschungspro-
grammen jedoch auch andere Politikbereiche ein grosses Interesse haben, sollten dafür
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 spätestens seit der Veröffentlichung der
Ergebnisse der ersten PISA-Erhebung (2001) ein viel diskutiertes Thema. wie die
aktuellen zahren zur Entwicklung von Ganztagsschulen zeigen, korrespondiert
mit dem öffentlichen Interesse auch ein enormer zahlenmässiger 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 übernehmen und durch ihr verlässliches
Betreuungsangebot beiden Elternteilen eine Erwerbstätigkeit ermöglichen. ob
die Ganztagsschule alle diese Hoffnungen erfüllen kann, ist jedoch derzeit aus
wissenschaftlicher Sicht noch unklar. In dieser Situation kommt der derzeit in
Deutschland durchgeführten Längsschnittstudie zur Entwicklung von Ganztags-
schulen (StEG) eine besondere Bedeutung zu. Auf der Basis einer repräsentativen
Stichprobe mit ca. 35'000 Schülerinnen und Schülern aus 380 Schulen soll sieAnt-
worten aufdie drängenden Fragen liefern. Neben den Schülern wurden auch die
schulleitungen, das pädagogische Personal, die ausserschulischen Kooperations-
partner wie auch die Eltern befragt. Der Beitrag schliesst mit einigen Anmerkun-
gen dazu, welche möglichen Auswirkungen die Einführung der Ganztagsschule
auf die Lehrerinnen und Lehrer haben kann - sei dies in Bezug auf dieAusbildung
der Lehrerinnen und Lehrer, sei dies in Bezug auf neue Arbeitszeitmodelle mit
längeren Anwesenheitszeiten in der Schule.

1. Begründungen

Das Thema Ganztagsschule hat zur Zeit Konjunktur. Dies zeigt sich nicht nur in der
öffentlichen Diskussion um die Ganztagsschule, sondem auch in der zahl wissen-
schaftlicher Veröffentlichungen 

^rm 
Thema. Recherchiert man etwa in der Datenbank

des Fachinformationssystems Bildung (FlS-Bildung), so zeigt sich, dass in den Jah-
ren 2003 und 2004 so viele Artikel, Beiträge und Bücher zum Thema Ganztagsschule
(Schlagwortsuche <Ganztagsschule>) erschienen sind wie niemals zuvor in den letzten
20 Jahren. Einer der Hintergründe für diesen Außchwung der Ganztagsschule als ei-
nem öffentlichen Thema sind sicher die schlechten Ergebnisse der deutschen Schüle-
rinnen und Schüler in den PISA-Studien. Die Ganztagsschule soll durch eine veränder-
te Lehr- und Lemkultur die Schulleistungen der Kinder und Jugendlichen fordem, aber
auch dazu beitragen, dass bildungsrelevante Rahmenkompetenzen wie selbstständiges
Lemen gefordert werden. Mit der Ganztagsschule verbinden sich aber nicht nur bil-
dungspolitische Hoffnungen (vgl. BMFSFJ 2005, 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 Zeitin der Ganztags-
schule besser unterstützt werden sollen. Schliesslich ist nicht zu vemachlässigen, so
familien- und arbeitsmarktpolitische Argumente, dass durch die ganztägige Betreuung
der Kinder und Jugendlichen beiden Eltemteilen zunehmend die Möglichkeit zur Er-
werbstätigkeit offen steht.

Im Jahr 2003 hat die deutsche Bundesregierung deshalb das <Investitionsprogramm
Zukunft Bildung und Betreuunp (IZBB) aufgelegt. Im Rahmen dieses Programms
werden zwischen 2003 und 2007 insgesamt vier Milliarden Euro für denAuf- und den
Ausbau von Ganztagsschulen zur Verfügung gestellt. Weitere Förderung und Unterstüt-
zung erhalten die Ganzagsschulen seitens der einzelnen Bundesländer. Zweifelsohne
haben diese Aktivitäten zu einem Aufschwung in der Entwicklung der Ganztagsschu-
len in Deutschland geführt.

2. Entwicklungen

Betrachtet man die Entwicklung der Ganztagsschulen in Deutschland auf der Basis der
offiziellen Statistik, zeigt sich ein enormerAufschwung in den letzten Jahren (Sekreta-
riat der Ständigen Konferenz der Kultusminister 2006; siehe Abb. l). So ist die Anzahl
der im Ganaagsbetrieb arbeitenden Grundschulent von 2002 bis 2004 von l'757 auf
2'766 gestiegen, was einer Zunahme in diesem Zeitraum von 57 Prozent entspricht.
Wie Abbildung I ausweist, stellen damit die Grundschulen die zahlenmässig stärkste
Gruppe der Ganztagsschulen in Deutschland,.Die2'766 Grundschulen machen l6 Pro-
zent aller Grundschulen im Bundesgebiet aus (siehe Abb. 2).

Die höchste relative Zuwachsrate zwischen 2002 und 2004 haben wir bei den Schulen
mit ntehreren Bildungsgcingen, die vornehmlich in den neuen Ländem derBundesrepu-
blik zu finden sind, und den Gymnasien zuverzeichnen2. Bei den Schulen mit mehreren
Bildungsgängen ergibt sich zwischen 2002 und 2004 eine Zuwachsrate an ganrtägig
arbeitenden Schulen von 68 Prozent3. Die 553 Schulen machen damit etwa ein Viertel

I <Ganztägige Beschulung und Betreuung werden häufig von Schulzentren angeboten, die mehrere
Schularten als eine Verwaltungseinheit vereinen. An solchen Zentren werden verschiedene Angebote des
Ganztagsschulbetriebs häufig für mehrere Schularten gemeinsam vorgehalten> (Sekretariat der Ständigen
Konferenz der Kultusminister 2006, S. 6). In einem solchen Fall werden die Schulen schulartspezifisch, das

heisst unter der jeweiligen Schulart, getrennt ausgewiesen. Ein Schulzentrum beispielsweise, das in zwei
Schularten Ganztagsbetrieb vorhält, wird damit zweimal gezählt.
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 zahlenmässig
geringen Bedeutung dieser Schulart im deutschen Bildungssystem soll darauf im Weiteren aber nicht näher
eingegangen werden.
3 Wobei, betrachtet man die Zuwachsraten zwischen den Jahren 2002 und 2OO3 (53%) und zwischen 2003
urd 2004 (10%) im Vergleich zueinander, gegenwärtig eine deutliche Abschwächung der Zuwachsrate zu
erkennen ist.
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land 2006, Tabelle I, S. 9.

Abbildung 1: Entwicklung der Ganäagsschulen in Deutschland zwischen 2OO2 und 2OO4

aller Schulen mit mehreren Bildungsgängen aus. Bei den Gymnasien beträgt der Zu-
wachs zwischen2002 und 2004 67 Prozent.2004 arbeiteten insgesamt 644 Gymnasi-

en im Ganztagsbetrieb - das entspricht einem relativen Anteil dieser Schulen an allen

Gymnasien von2l Prozent Etwas geringer füllt die Zuwachsrate bei den Hauptschulen

aus. Hier beträgt sie aber auch immerhin noch 52 Prozent. Etwa I 8 Prozent aller deut-

schen Hauptschulen arbeiten damit gegenwärtig als Ganztagsschulen.

Deutlich geringere Zuwachsraten als für die vorgenannten Schularten finden wir für
die Realschule mit39 Prozent und fix die Integrierten Gesamtschulenbzw. die Sonder-

schulen mit jeweils nx 4bzur.9 ProzentZuwachs. Betrachten wir jedoch Abbildung 2,

so wird deutlich, dass die geringen Zuwachsraten im Bereich der Integrierten Gesamt-

schulen bzw. der Sonderschulen aufeinen gewissen Deckeneffekt zurückzuführen sind.

Bei den Sonderschulen arbeitete 2002 bereits ein gutes Drittel als Ganztagstagsschule,

bei den Gesamtschulen bereits gr mvei Drittel.

Neben der Betrachtung der Anzahl der Schulen im Ganztagsbetrieb und deren Ent-

wicklung zwischen 2002 wß 2004 lohnt auch ein Blick auf die Entwicklung der ZahI

der Schülerinnen und Schüler, die am Ganztagsbetrieb teilnehmen. Es zeigt sich, dass

gegenwärtig (2004) etwa 1,1 Millionen Schülerinnen und Schüler Ganztagsangebo-

te wahmehmena. Dies entspricht einem Anteil an allen deutschen Schülerinnen und
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Quelle: Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutsch-
land 2006, Tabelle 2, S. 9.

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

Schülern derPrimar- und Sekundarstufe I von 12,5Prozent (Sekretariat der Ständigen
Konferenz der Kultusminister, 2006, S. l5). Dabei zeigen sich deutliche schulartspezi-
fische Unterschiede: Während der Anteil der am Ganztagsschulbetrieb teilnehmenden
Schülerinnen und Schüler an allen Schülem derjeweiligen Schulart bei den Grund-,
den Realschulen und den Gymnasien nur zwischen 5 und 7 Prozent beträgt, 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 zurückzuführen. Während die
Integrierten Gesamtschulen (und die Sonderschulen) häufig als vollgebundene }r/:odelle
organisiert sind - das heisst, dass alle Schülerinnen und Schüleq die die Schule besu-
chen, auch an den Ganztagsangeboten verpflichtend teilnehmen müssen - überwiegen
bei den anderen Schularten offene Organisationsmodelle. Bei diesen Modellen können
die Schülerinnen und Schüler selbst entscheiden, ob sie an den ganztägigen Angeboten
ihrer Schule teilnehmen möchten oder nicht (siehe Sekretariat der Ständigen Konferenz
der Kultusminister, 2006, S. I l).

4 Die Statistik der Kultusministerkonferenz lässt dabei keine Aussagen zu, mit welcher zeitlichen und
angebotsbezogenen Intensität die Schülerinnen und Schüler am Ganztagsangebot teilnehmen.
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3. ... und dr{ngende Fragen

In erstaunlichem Kontrast zur öffentlichen Prominenz des Themas und zur eben be-
schriebenen rasanten Entwicklung der Ganztagsschulen in den letzten Jahren steht der
Mangel an wissenschaftlich gesichertem Wissen über Ganztagsschulen. Bislang gibt es

kaum Studien, die über die pädagogische Wirkung, die unterschiedlichen Organisati-
onsmodelle und pädagogischen Konzepte, die Ausbildung des Personals im Nachmit-
tags- bzw. aussenrnterrichtlichen Bereich oder über die Auswirkungen des Ganztagsbe-
suchs der Kinder auf die Familie auf der Basis umfassender repräsentativer Stichproben
Auskunft geben. Mit anderen Worten: Wir wissen derzeit kaum, ob die vielfachen Hoff-
nungen, die sich an die Einrichtung und denAusbau von Ganztagsschulen knüpfen, in
der Schulpraxis tatsächlich realisiert werden können (vgl. Klieme, Kühnbach, Radisch
& Stecher, 2005; Radisch & Klieme, 2004).

4. Die Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen

Der gegenwärtig umfassendste und aufuändigste wissenschaftliche Versuch, die vie-
len drängenden Fragen, die sich mit der Ganztagsschule verbinden, zu beantworten ist
die <Studie zur Entwicklung yon Ganztagsschulen, (StEG)s. StEG wird durchgeführt
von einem Konsortium bestehend aus dem Deutschen Institut für Intemationale Päda-
gogische Forschung in Frankfurt @ckhard Klieme), dem Deutschen Jugendinstitut in
München (Thomas Rauschenbach) und dem Institut für Schulentwicklungsforschung
in Dortmund (Heinz Gänter Holtappels), finanziell unterstützt vom Bundesministerium
für Bildung und Forschung und in Kooperation mit den Kultusministerien der Länder.

Bei StEG handelt es sich - in erster Linie6 - um eine bundesweit durchgeführte Be-
fragungsstudie an deutschen Ganztagsschulen. Um die Komplexität der schulischen
Realität dabei möglichst umfassend abzubilden, werden nahezu alle an Schule betei-
ligten Personengruppen befragt: die Schulleitungen, das Lehrerkollegium, das weitere
im Ganztagsbetrieb arbeitende pädagogische Personal, die ausserschulischen Koopera-
tionspartner, die Schülerinnen und Schüler sowie deren Eltem. Dies ermöglicht einen
umfassenden Blick auf die schulischen Abläufe aus unterschiedlichsten Perspektiven.
Neben der Mehrperspektivität zeichnet sich StEG durch seine grosse reprcisentative
Stichprobe aus. Rund 380 Schulen mit nahezu 35'000 Schülerinnen und Schülern be-
teiligen sich an der Studie. Ein in der deutschen Ganztagsschulforschung bisher einma-
liges Untemehmen.

5 Kontakt SIEG: Dr. Ludwig Stecher (Projektkoordinator), Deutsches Institut für Intemationale Pädagogische

Forschung, Frankfud a.M.
6 Mit SIEG kooperiert eine Reihe weiterer - zum Teil qualitativer - Projekte, die sich mit verschiedenen
Schwerpunktthemen ru Ganztagsschule - wie zum Beispiel der Bedeutung von Sport und Bewegung im
Ganztagsangebot - beschäftigen.
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Entsprechend der Forschungsschwerpunkte der beteiligten Institute und der zahlrei-
chen Desiderate im Bereich der Ganztagsschulforschung decken die Fragebögen weite
inhaltliche Bereiche ab. Zielrichtung ist dabei nicht ein Vergleich zwischen (guteru)
und <<schlechten<< Ganztagsschulen. Vielmehr geht es darum, diejenigen Aspekte und
Faktoren zu identifizieren, die eine erfolgreiche Arbeit an den Schulen ermöglichen
bzw. diese erschweren. Ein zentraler Bereich richtet sich dabei auf die Schul- und Un-
terrichtsqualität und auf die Qualität der nachmiffäglichen bnv. ausserunterrichtlichen
Angebote. Hier kommen sowohl die Schulleitungen und das Lehrerkollegium als auch
das weitere pädagogisch tätige Personal und die Schülerinnen und Schüler zu Wort.
Ein anderer Bereich bezieht sich eingehender aufdas weitere pädagogisch tätige Per-
sonal: Wer bestreitet die zusätzlichen Angebote im Ganztagsbetrieb - Lehrkräfte, So-
zialpädagogiruren oder Ehrenamtliche - rurd welche Ausbildung bringen sie für diese
Arbeit mit? Diese Frage ist grundlegend fiir alle Bemifüungen zurWeiterbildung dieses
Personals. Ein anderer Bereich richtet den Fokus auf die unterschiedlichen pädago-
gischen und organisatorischen Modelle von Ganztagsschulen. In der Bundesrepublik
lässt sich hier eine erhebliche Bandbreite feststellen. Ein weitgehendes Novum in der
Ganztagsschulforschung ist der StEG-Fragebogen für ausserschulische Kooperations-
partner. Dieser von den Leiterinnen und Leitern der örtlichen Verbände zu bearbeitende
Fragebogen ermöglicht differenzierte Einblicke in die Beschaffenheit und auch Proble-
me der Zusammenarbeit zwischen den Verbänden und den Schulen - aus der Sicht der
Verbände. Weitere wichtige inhaltliche Bereiche der Studie richten sich beispielsweise
auf die Akzeptanz des Ganztagsbetriebs und seinerAngebote seitens der Schülerinnen
und Schüler sowie deren Eltem 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
über mehrere Jahre hin. Deshalb ist StEG als eine Lringsschnittstudie angelegt, bei der
dieselben Schulen und Personen in drei Erhebungswellen im Abstand von knapp zwei
Jahren befragt werden. Dies erlaubt einen verlängerten Einblick in die Startphase jener
Ganztagsschulen, die erst kürzlich im Rahmen der Förderprogramme des Bundes und
der Länder den Ganztagsbetrieb aufirahmen. Aber auch bei Schulen, die schon länger
als Ganztagsschule arbeiten, ermöglicht die längsschnittlicheAnlage der Studie ein aus-
reichendes Zeitfenster zur Erfassung dynamischer Entwicklungsprozesse. Im Sommer
2005 wurde die erste Erhebung durch das Data Processing Center, Hamburg, durchge-
führt. Die weiteren Erhebungswellen finden im Frühjahr 2007 und 2009 statt. Derzeit
werden die Daten der ersten Erhebungswelle aufbereitet. Im Herbst 2006 werden die
Ergebnisse der Base-line-Erhebung in Buchform veröffentlicht (Juventa-Verlag).
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5. Ganztagsschulen und ihre Konsequenzen für die Lehrerinnen und
Lehrer(-bildung)

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

(a) Die Kooperation zwischen den Lehrerpersonen und dem weiteren pädagogischen
Personal an der Schule ist ein wesentlicherAspekt für 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 möglich, wo die Lehrkräfte und das weitere
pädagogische Personal eng zusarnmenarbeiten und kooperieren. Dazlu sind einerseits
geeignete organisatorische Instrumente in der Schule notwendig - wie gemeinsame
Konferenzen und ausreichende Überschneidungen in den Arbeitszeiten beider Grup-
petr -, die gewährleisten, dass Absprachen getroflen und gemeinsame Ideen entwickelt
und umgesetzt werden können. Dazu gehört andererseits auch ein professionsübergrei-
fendes inhaltliches Verständnis der gemeinsamen Arbeit. Betrachten wir in diesem Zu-
sammenhang die gegenwärtige Diskussion zrvischen Schul- und Sozialpädagogik als

wichtigen Parhem einer ganZägigen Bildung, so zeigt diese Diskussion aus meiner
Sicht allerdings, dass hier nur sehr langsam zusammenwächst, was zusammengehört.
So fand beispielsweise 2003 an der Universität Bielefeld eine Tagung zur Koopera-
tion zwischen Jugendhilfe und Schule im Bereich der ganaägigen Bildung statt, bei
der das Verhältnis zwischen Schul- und Sozialpädagogik neu vernessen und im Sin-
ne einer kooperativen Gestaltung ganztägiger 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-
ständnis macht, erlebt eine Überraschrurg. Gerade der Sozialpädagogik scheint es dort
gar nicht so sehr um die Formulierung eines gemeinsamen verbindenden Bildungs-
verständnisses mit der Schulpädagogik zu tun zu sein, sondem sie nimmt vielmehr
selbstbewusst und geradezu <eigensinnig> eine eigene originäre Bildungsidee für sich
in Anspruch. Beispielhaft ist hierfür der Beitrag von Albert Scherr. Scherr rekurriert
darin aufeine Bildungsidee, die er als Subjekt-Bildung bezeichnet. (Subjekt-)Bildung
versteht er darin als Eigenleistung des Subjekts, die sich auf die Entfaltung der Sub-
jektivität im Sinne von <<Selbstbewusstseins- und Selbstbestimmungsfähigkeib> richtet,
wobei Subjektivität <nicht als eine selbstverständliche 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 isu (Scherr in Otto & Co-
elen, 2004, S. 89). Bildungsprozesse sind aus dieser Perspektive danach zu bewerten,
inwieweit sie die Entfaltung dieses Potenzials ermöglichen 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 Möglichkeiten und Schwierigkeiten der
Entwicklung eines verantwortlichen Lebensentwurfs unter den Bedingungen der Ge-
genwartsgesellschaft befühi$ werden> (ebd., S. 88). Zu unterscheiden sind derart aus-

gerichtete BildungsprozessevonLernprozessen, die aufden <<Erwerb eines funktional
abrufbaren Wissens und Könnens>> zielen, die <<für das identitätsstiftende Selbst- und
Weltverständnis von Individuen jedoch [...] inelevant sinö (ebd., S. 9l). Eine solcher-
massen formulierte einseitige Landnahme des Bildungsbegriffs - Bildwrg vs. Lemen

- scheint mir das Verhältnis zwischen Schul- und Sozialpädagogik eher zu erschwe-
ren als in einem kooperativen Entwurf von Schule zu enden. An der Schnittstelle zwi-
schen Schulpädagogik und den weiteren Professionen im Ganztag sehe ich eine der
Schlüsselstellen einer gelingenden Ganztagsschulentwicklung, und es wird interessant
sein, die Diskussion in diesem Zusammenhang die nächsten Jahre zu verfolgen. Zl dpn
professionspolitischen- und das heisst letztlich auch ausbildungsbezogenen- Fragen
gehört die Frage, ob Lehrpersonen, die im Bereich des Ganztagsangebots eingesetzt
werden, hinreichend für die Durchführung ausserunterrichtlicherAngebote qualifiziert
sind. In Methodik und Didaktik unterscheidet sich der Unterricht von den ausserunter-
richtlichen Angeboten. In Russland hat sich aus der Pädagogik heraus hierfür sogar ein
spezielles neues Berufsbild entwickelt, das des <Pädagogen für ergänzende Bildung>
(Rakhkochkine in Otto & Coelen, 2005, S. 111. ry".r*teich die Ausbildung dort noch
nicht dem Hochschulstandard der Lehrerausbildung in Russland entspricht, und diese
Ausbildung inhaltlich im Detail erst noch zu prüfen wäre, zeigt diese Entwicklung, dass

das Thema Weiterqualifikation fiir Lehrpersonen im Ganztagsbereich in besonderem
Mass - und das wird sich in den nächsten Jahren sicher verstärken - virulent ist.

(b) Jenseits dieser Fragen zur Ausbildung und zum Verhältnis zu anderen Professionen
wird die Ganztagsschule unterUmständen gewichtige Veränderungen für die Lehrerin-
nen und Lehrer in Bezug auf deren Arbeitszeiten bedeuten (Stichwort: neue Arbeitszeit-
modelle). So beschreibt beispielsweise Hempe-Wankerl (2005) anhand eines Bremer
Modellversuchs zu Präsenzzeiten (Ganztagsgrundschule Borchshöhe, Bremen) wie die
Arbeitszeit von Lehreriruren 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 für die Lehrer 35 Stunden Anwesenheit
in der Schule (ca.2l Stunden für Unterricht und 14 Stunden fürArbeiten wie <Planung
und Dokumentation der Lementwicklung der Kinder, Teambesprechungen, Koopera-
tion, Eltemgespräche, Arbeit im Schulprogramm, Verwaltungsaufgaben, Pausenauf-

sichten und gemeinsame Essenszeiten mit den Kindem> (Hempe-Wankerl in Fitmer,
Schlag & Lallinger, 2005, S. 234)und etwa 10 weitere Stunden als individuell planbare

Arbeitszeit in derWoche festgelegt. Die wöchentliche Gesamtarbeitszeit ergibt sich aus
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einer Arbeitszeitberechnung, die für das ganze lahr einen Erholungsurlaubsanspruch
von 30 Tagen vorsieht. Wie Hempe-Wankerl schreibt, lässt sich bei diesem Modellver-
such eine grosse Akzeptanz seitens des Lehrerkollegiums mit der neuen Arbeitszeit-
regelung feststellen. <Die Zufriedenheit gründet sich auf ein positives Lemklima und
angenehme Lernatmosphäre und die als entlastend erlebte Arbeitsform im Team, sowie
gemeinsame Arbeiten mit Erzieherinnen in der Schule>> (ebd., S. 235). Allerdings muss
hier hinzugefügt werden, dass der Modellversuch bzw. die Bereitschaft, sich an diesem
Modellversuch zu beteiligen von allen Lehrpersonen des Kollegiums abgestimmt und
mitgetragen uurde. 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 spürbaren ökonomischen Zwänge anderer-
seits die bisher geltenden Arbeitszeitregelungen für Lehrpersonen unter Anpassungs-
druck setzen werden.

Fassen wir die kurz beschriebenen Aspekte - Verhältnis zu anderen Professionen, Aus-
bildung rurd Arbeitszeiten - zusammen, so lässt sich derzeit nicht abschätzen, in welche
Richtung sich dies konkret auf den Beruf des Lehrers bzw. der Lehrerin auswirken
wird. Ausser Zweifel aber steht für mich, dass die Ganztagsschule das Berufsbild der
Lehrerin bzw. des Lehrers (nicht nur) in Deutschland in den nächsten Jahren beeinflus-
sen und verändem wird.
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lm Schatten der Bildungspolitik. Aufruf für eine pädagogische
Profilierung der Bildungsforschung

Walter Herzog

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

Die Schweiz steht vor drängenden Anpassungen ihres Bildungssystems, die sie jedoch

nur zögerlich angeht. Der gesellschaftliche Wandel erfordert Massnahmen, die über das

hinausgehen, was in den letzten Jahren in die Wege geleitet wurde. Die Dringlichkeit
der Reformen darf aber nicht dazu führen, dass partikulare Interessen an Boden gewin-
nen und ein eindimensionales Denken überhand nimmt. Beunruhigend ist vor allem die
zunehmende Überschattung pädagogischer Themen und Postulate durch wirtschaftli
che Begehren und Denkmodelle.

Die Bildungspolitik wird zur Zeit a:uf doppelte Weise von wirtschaftlichen Interessen
beherrscht: einerseits inlhrer Begründung, weil sich die Rahmenbedingungen der Wirt-
schaft verändert haben, und andererseits in ihrer lusrichtung, weil ökonomische Mo-
delle zum Vorbild für die Organisation von Bildungsinstitutionen geworden sind. Bei-
des mag faktisch miteinander zusammenhängen, 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 ökonomischen Vemunft verfahren wird. Die fol-
gende Kritik stellt daher nicht in Frage, dass sich das schweizerische Bildungssystem
verändem muss. In Frage gestellt wird jedoch die Einseitigkeit, mit der die Reformen
inhaltlich und formal angegangen werden.

1. Wirtschaftliche und demografischeVeränderungen

Für den Reformbedarf des schweizerischen Bildungswesens gibt es verschiedene An-
zeichen. Ein besonders deutlicher Indikator liegt in der Tatsache, dass inzwischen fast
drei Viertel der erwerbstätigen Bevölkerung im wirtschaftlichen Tertiärsektor arbeiten.
Während der Anteil der erwerbstätigen Bevölkerung in Landwirtschaft, Industrie und
Gewerbe noch in den l960er-Jahren mit demjenigen in den Dienstleistungen gleich
auflag, ist er inzwischen auf 28 Prozent geschrumpft (vgl. Bundesamt für Statistik,
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2005a, S. 162f.). Das hat zur Folge, dass mit einem niedrigen Schulabschluss kaum
mehrArbeit zu finden ist. Während die Industriegesellschaft auch fürwenig und unqua-
lifizierte Arbeitskräfte über ausreichend Beschäftigungsmöglichkeiten verfügte, fehlen
diese in der Dienstleistungsgesellschaft in zunehmendem Masse. Des Weiteren verliert
die duale Berufsausbildung an Attraktivität, da immer mehr Kompetenzen nachgefragt
werden, die über spezifische Berufsbereiche hinausgehen. Der schnelle wandel der
Technologien und Arbeitsanforderungen hat zudem zur Folge, dass weiterbildung und
Berufswechsel je länger desto mehr zur Normalbiografie eines Menschen in der <post-
industriellen Gesellschaft>> gehören (vgl. Sheldon, 2005).

Der Wandel der Aöeitswelt wird von demografischen Veränderungen überlagert, die
sich schon seit längerem abzeichnen, in unserer Zeit aber deutlicher spiirbar w erden. Zu
Buche schlägt vor allem der wachsende Anteil alter und der schwindende Anteil junger
Menschen an der Gesamtbevölkerung (vgl. Bundesamt für Statistik, 2005a, S.34f.).
Allein dadurch, dass die nachwachsenden Generationen in ihren Beständen kleiner
werden, gehen der Wirtschaft Jahr um JahrArbeitskräfte verloren.

Die sektorielle Verschiebung der Produktivität und das schrumpfende Arbeitskräftepo-
tenzial schlagen sich in der aktuellen Bildungspolitik nieder. Das gilt für die Reform
der Berufsbildung, die trotz des neuen Berufsbildungsgesetzes noch keineswegs abge-
schlossen ist, den Rückgang an Lehrstellen, die traditionellerweise im Sekrurdärsektor
angesiedelt sind, die steigende Nachfrage nach einem 10. Schuljahr (da Bildungsdefi-
zite beim Übergang in die postobligatorische Bildung besonders aufi?illig werden), die
ungebrochene Expansion des Gymnasiums 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 Arbeitskräften schwindet
und immer höhere Ansprüche 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 kürzlich auf die Frage, weshalb es
mehr familienergänzende Betreuung brauche: <Die Wirtschaft hat ein grosses Interes-
se, das brach liegende berufliche Potenzial der Frauen aufzunehmen> (Hasler, 2002,
s. 7e).

Ökonomische Gründe sprechen für Krippen und Tagesschulen, nicht pädagogischel
Das ist beim Fremdsprachenunterricht auf der Primarstufe kaum anders. Denn Sprach-
kenntnisse sind in einer globalisierten Wirtschaft unabdingbar. Insbesondere das Eng-
lische als linguafranca von Wirtschaft, Wissenschaft und Politik ist nicht aus Gründen
der individuellen Bildung - wie ehedem das Lateinische - wichtig, sondern wegen der
Verständigung mit potenziellen Handelspartnem und der Erschliessung von Absatz-
märkten. Auch die Harmonisierung der kantonalen Schulsysteme verdankt sich weit
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eher dem Geist der Ökonomie als einer pädagogischen Notwendigkeit. Da der schnelle
Wandel der Wirtschaft mehr Mobilität verlangt, soll das schweizerische Schulsystem
endlich vereinheitlicht werden. So liess Bundesrat Deiss anlässlich der Eröffnung des
Abstimmungskampfes um die neuen Bildungsartikel in der Verfassung verlauten, diese
würden <<das Wirtschaftswachstum in Schwung bringen> (Tages Anzeiger,24.2.2006,
S. 2). Eine gewisse Harmonisierung der schweizerischen Schulsysteme sei gerade aus
wirtschaftlicher Sicht nötig (vgl. Neue Zihcher Zeil;.tn5,24.2.2006, 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 führt auch
dazu, dass über 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 Verwalhrngsführung (<<New Public
Management>). Kategorien wie Globalbudget, Qualitätssicherwrg, Zertifizierung, Wir-
kungsorientierung, Evaluation, Benchmarking, Effizienz, Leistungslohn etc. sind zwar
keineswegs unbrauchbar, aber ihr Ansatz ist nicht pädagogischer Art, wenn wir unter
Pädagogik den situativen Umgang von Erwachsenen mit Kindem verstehen. Vielmehr
setzen sie aufder administrativen und regulativen Ebene der Institutionalisierung von
Bildnngsprozessen an. Ihr Fokus ist die Makroebene der Systemsteuerungwd die Me-
soebene der Organisation von Bildung, während dre Mikroebene des pädagogischen
Handelns und der erzieherischen Interaktion in den Hintergrund tritt. Dadurch geraten
genuin pädagogische Anliegen in den Schatten der Politik und verlieren in der öffentli-
chen Auseinandersetzung an Einfluss. Ich möchte dies an vier Beispielen illustrieren.

(I) Verbannung der Erziehang. Politisch erscheint die Schule nn Zeit fast ausschliess-
lich als ein Ort der Vermittlung von Wissen und des Aufbaus von Können. PISA in-
teressiert sich im Wesentlichen für kognitive Leistungen, nicht einmal überfachliche
Kompetenzen werden systematisch erfasst. Dass die Schule auch ein Lebensraum ist,
in dem soziale Fertigkeiten eingeübt und Werte vermittelt werden, bleibt unbeachtet.
Ganz im Sinne der Wirtschaft wird die Qualifikationsfunklion der Schule hervorgeho-
ben, die Sozialisations- und die Integrationsfunktion bleiben im Dunkeln.

Dem entspricht, dass gewisse politische Parteien ein Zurück zu den Noten fordem, und
zt+,ar ab dem ersten Schuljahr. Die Kinder sollen bereits während der Primarschule (wie-
der) lemen, mit Leistungsdruck umzugehen (vgl. Sonntags Zeitung, 12.2.2006, S.3).
Gleicher Meinung ist der frähere, langjährige Präsident der Schweizerischen Konferenz
der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK), Ulrich Stöckling, dem die Schule keine
Sozialberatungsstelle, sondem ein Ort der Wissensvermittlung ist (vgl. Neue Zürcher
Zeittxrg,19.6.2001, S. l3). Gefordert wird ein Zurück zum <<Kemgeschäft>>, das den
Lehrerberuf auszeichne, nämlich das Unterrichten, während die Erziehung 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
Gewaltprävention oder die Elternmitsprache kommen vor. Auch das Geschlechterthe-
ma wurde, nachdem man es vor ein paar Jahren zögerlich angetastet hatte, wieder fallen
gelassen. Sobald es pädagogisch wird, verweigert sich die EDK.

(2) Fehlende Diskussion von Bildungszielen. Seit Jahren findet in der Schweiz kaum
noch eine Auseinandersetnng über 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 über die Bühne. Ebenso ist die Reform des Gymnasiums, die
noch vor derjenigen der Berufsbildung stattgefunden hat, über eine Aufiveichung der
Struktur der gymnasialen Fächer kaum hinausgelangt (vgl. Schoch, 2003). Selbst die
Frage des füihen Fremdsprachenunterrichts wird nicht pädagogisch verhandelt. Zwar
streitet man sich, ob zwei Fremdsprachen zuviel sind und nicht eine genügen wihde.
Aber die Vorbehalte von Seiten der Lehrkräfte werden als Lemverbote abgetan und lä-
cherlich gemacht. Gerade die EDK hat ihre Entscheidrur gfür zueiFremdsprachen nicht
pädagogisch, sondern politisch begründet: Bei zwei Fremdsprachen kann eine davon
eine Landessprache sein, während bei nur einer Fremdsprache das Englische obsiegen
würde, was man aus staatspolitischen Gründen verhindem will.

Wenn Inhalte 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 ztr ersetzen. Oder das Tragen des Kopftuchs
bei muslimischen Mädchen. Oder die Polemik gegen das neue Geschichtslehrmittel
zltrmZweiten Weltkrieg für die Sekundarstufe im Kanton Zifrri,ch (vgl. Tages Anzeigeq
11.3.2006, S. l5). Oder die Einführung von Schuluniformen. Es ist bedenklich, wenn
über Ziele und Aufgaben der Schule nur mehr in solchen Fällen diskutiert wird, denn
Sinn und Zweck der öffentlichen Bildung liegen nicht im Weltanschaulichen.

(3) Bildungsstandards. Auch die Bildungsstandards, die nx Zeit in aller Munde sind,
verdanken sich nicht einer pädagogischen, sondern einer politischen Problemstel-
lung. Denn Bildungsstandards betreffen nicht den Mikrobereich der pädagogischen
Interaktionen, sondem den Makrobereich der Beobachtung und Steuerung des Bil-
durgssystems. Das kommt klar zum Ausdruck, wenn Standards wie beim EDK-Pro-
jekt <HarmoS>> als <performance standards>> definiert werden, die offen lassen, wie die
schulischen Leistungsziele erreicht werden. Das tönt zwar nach einem Zugewinn an

Freiheit für die einzelne Lehrkraft. In der Literatur kann man sogar lesen, Bildungs-
standards würden denAbbau von Lehrplänen bzw. deren Reduktion auf Kerncurricula
implizieren (vgl. Klieme et al., 2003). Doch genau davon kann beim HarmoS-Projekt
nicht die Rede sein. Ausdrücklich heisst es, die schweizerischen Bildungsstandards
würden die Lehrpläne nicht ersetzen, sondern seien <<als deren Ergänzung und Präzi-
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sierung zu verstehen> (Maradan & Mangold, 2005, S. 4). Die politische Zielsetzung
der Systemsteuerung wird den pädagogischen Interaktionen einfach aufgesetzt. Der
Fokus auf den Output lenkt davon ab, dass auf Seiten des Inputs - bei den so genam-
ten (content standards> - alles beim Alten bleibt. Bestürzung stellt sich ein, wenn die
Politik nicht nur die Systemsteuemng verdoppelt, sondem ausserdem die Makro- mit
der Mikroebene kurz schliesst, indem sie - wie kürzlich im Grossen Rat des Kantons
Bem - verlangt, dass die Bildungsstandards über ihre regulative Aufgabe hinaus zur
vermeintlichen Objektivierung von Übertrittsentscheidungen genutzt werden (vgl. Der
Bwd,22.3.2006, S.29).

(4) Legitimation politischer Entscheidungen. Ihre Positionen begründet die Bildungs-
politik ntr Zeit kaum mit pädagogischen Argumenten, sondem vomehmlich mit Er-
kenntnissen der Himforschung. <Aus neuropsychologischen Gründeru>, so der damali-
ge Präsident der EDK, <ist füihes Lernen, insbesondere frir den Erwerb von Sprachen
wichtig und profitabel> (Stöckling, 2004, S. 59). Darin sei sich die Wissenschaft <völlig
einig> (SonntagsZeif.tng,12.2.2006, S. 16). ChristianAeberli, ehedem bildungspoliti-
scher Vordenker von Avenir Suisse, dem Think Tank der Schweizer Wirtschaft, glaubt,
Menschen würden in jungen Jalren <eine Sprache allein durch das Eintauchen in die
jeweilige Sprachwelt erwerben> (Aeberli, 2005, S. 23). Zäert wird ein angeblicher
Pädagogikprofessor, der gesagt haben soll: <<Wenn sie [die Kinder, W.H.] fünf 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 Jaltren>> (Der Bund, 22.7.2004, S. 3 - Hervorhebung W.H.). In dieser Zeit würden
die Kinder <<am meisten lemen. Wie ein Schwamm saugen sie den Lemstoff in sich
auf>> (Aeberli, 2005, S. 23).

Die Metaphorik ist Vehikel für eine Rhetorik, die den Kindem ein fast unendliches
Lernvermögen andichtet. Lernen wie im Wasserbad, Lemen wie ein Schwamm, Lemen
ohne jede Anstrengung. Allerdings nur, wenn mit dem Lemen früh genug begonnen
wird. <Je früher, desto bessen> lautet die Devise. Die Himforschung dient als Substitut
fi.ir das Fehlen pädagogischer Argumente. Verräterisch ist wiederum eine Ausserung
von Aeberli, der schreibt: <Schuleintritt mit 3 Jahren, Englisch ab der ersten Klasse
und ganztägiges Förderangebot. Hierfür braucht es keine j ahrelangen Schulversuche;
der Erfolg dieser Massnahmen kann schon heute bei der privaten Konkurrenz gemes-
sen werderu) (Aeberli, 2005, S. 23). Odea so könnte man zynisch beifügen, im Kanton
Tessin, wo die Kinder in der Tat mit drei Jahren in die <<Scuola d'infanzio> eintreten.
Nur scheinen sie dann doch nicht so viel zu lernen, wie es sich Avenir Suisse und der
EDK-Präsident versprechen, denn im nationalen PlSA-Vergleich liegen die Tessiner in
allen Testbereichen auf den hinteren Rängen (vgl. Bundesamt für Statistik, 2005b).
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3. Appellan die Bildungsforschung

Die Reformen im schweizerischen Bildungswesen stehen zur Zeit nicht nur unter dem
Einfluss wirtschaftspolitischer Zielsetzungen, sondern folgen auch der Logik ökonomi-
scher Denkmodelle. Je mehr ein Reformanliegen einer wirtschaftlichen Notwendigkeit
gehorcht, desto stärker wird es politisch gestützt und desto schwächer ist seine pädago-
gische Legitimation. Je mehr es umgekehrt einer pädagogischen Notwendigkeit folgt,
desto geringer ist sein politischer Rückhalt und desto weniger Support erhält es von
Seiten der Wirtschaft. Das hat zur Konsequenz, dass pädagogische Anliegen im enge-
ren Sirur, d.h. Reformen im Mikrobereich von Schule und Unterricht, ins Hintertreffen
geraten und an öffentlichem Support verlieren. Davon betroffen ist nicht ziletzt die
Bildung und Erziehung der Vier- bis Achtjährigen.

Das mag erstaunen, scheint doch nicht nur die Tagesschule, sondem auch die Basis-
stufe in aller Munde zu sein. Aber täuschen wir uns nicht. Im Kanton Zirich 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 herausgelöst, das dem Stimmvolk 2005 in revidierter
Form nochmals vorgelegt und dann mit grosser Mehrheit angenofirmen wurde. Ein
gravierendes Problem der Basisstufe stellt die Verlängerung der Schulpflicht dar, ein
Junktim, das von Seiten der EDK endlich etwas klarer kommuniziert wird (vgl. EDK,
2006). Seit Jahren beklagt sich die Wirtschaft über das zu hohe Alter der Hochschul-
abgänger (vgl. Neue ZürcherZeitung,2.ll.2004, S. B17). Zwat stellt die Einführung
des Bachelor-Master-Systems einen Schritt zur Verkürzung der Studiendauer dar, doch

die anhaltende Beschleunigung des gesellschaftlichen Wandels erfordert eine grund-
sätzliche Neuorientierung der Bildungskarrieren. Dazu steht die Verlängerung der

Schulpflicht um zwei Jahre gleichsam quer. Und die Basisstufe könnte allein deshalb

Schiffbruch erleiden, weil sie ohne Verlängerung der obligatorischen Schulzeit nicht
machbar scheint.

Kommt dazu, dass die Basisstufe einpridagogiscfres und kein politisches Projekt ist. Be-
gründet wird sie mit Argumenten wie der Heterogenität der Kinder, ihrem unterschied-
lichen Enfwicklungsstand, dem variierenden Lerntempo, 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
beschränkt sind. Die Gründe, die für die Basisstufe sprechen, sprechen generell gegen

das Sortieren von Kindem in Leistungsgruppen, gegen das Sitzenbleiben und gegen die

äussere Differenzierung während der obligatorischen Schulzeit. Es sind Argumente,
die für ein Schulsystem ä la Finnland, Schweden oder den USA sprechen. Auf eine sol-

che grundsätzliche Reform ihres Schulsystems ist die Schweiz aber nicht vorbereitet.
Wohlweislich begrenzt man daher die Diskussion über 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 tatsächlich im Schatten der Bildungspolitik steht. Es kann aber zum
Bumerang werden, werur die Basisstufe auch politisch durchgesetzt werden muss.

Die Basisstufe wird Kosten verursachen. Die staatlichen Mittel für die Bildung werden
in den nächsten Jahren aber kaum wachsen. Die demografische Entwicklung bringt
den Kantonenzrr/ar weniger Schülerinnen und Schüler, die Einsparungen, die dadurch
möglich werden, dürften aber nicht ausreichen, um grössere Reformprojekte kosten-

neutral durchzuführen. Dies auch deshalb nicht, weil die Gesundheitskosten aufgrund
der <<Überaltemng) der Gesellschaft weiter ansteigen werden. Die Alten, deren Anteil
an der stimmberechtigten Bevölkerung Jahr um Jahr zunimmt, während derAnteil der
Jungen abnimmt, werden kaum dafürhalten, dass auf ihre Kosten in die Bildung inves-
tiert wird. Die Basisstufe wird es daher auch aus finanzpolitischen Gründen schwer
haben, aus dem Schatten der Bildungspolitik herauszutreten.

Dass auch die Tagesschule von dieser Entwicklung betroffen sein könnte, lässt sich
daran ablesen, dass die Idee eines pädagogisch begrtindeten Tagesschulkonzepts in
jüngster Zeit offen in Frage gestellt wird. 25 Jahre nachdem in der Schweiz die erste

Tagesschule eröffiret wurde, spricht die <<NZZ am Sorrntag> 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

lighD, die von den Eltern nach individuellen Bedtirfnissen genutzt werden kann. Dieser
abgespeckten Tagesschule fehlt ausgerechnet das, was eine Tagesschule auszeichnet,

nämlich ein pädagogisches Konzept (vgl. Neue Zircher Zeifitng,22.12.2005, S. 47).

Insofem ist nicht auszuschliessen, dass der Schatten der Bildungspolitik, schneller als

manchen lieb sein körmte, auch auf die Tagesschule füllt.

Haben demnach Reformanliegen, die pädagogiscft begründet sind, angesichts der bil-
dungspolitischen Grosswetterlage keine Chance? Dem muss nicht so sein. Allerdings
braucht die Pädagogik Verbündete, die sie ztr Zeit nicht in der Bildungspolitik, aber
vielleicht in der Bildungsforschung finden kann. Zwar gllt für die Bildungsforschung
auf garv 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 Einführung von Bildungsstandards wrd eines nationalen Bildungsmoni-
toring. Das gilt nicht zuletzt für die Forschung an Pädagogischen Hochschulen, die sich
eng an die Vorgaben der Bildungspolitik anlehnt und bei EDK-Projekten wie HarmoS
tatkräftig mitwirkt.

Das ist nicht ungeführlich, denn das, wofür sich die Bildungspolitrknr Zeit interessiert,

steht nur indirekt in Beziehung zu dem, was Lehrerirmen und Lehrer in ihrem Alltag
tun. Um zu vermeiden, dass die Bildungsforschung bei den pädagogischen Praktike-
rinnen und Praktikem auf Desinteresse oder gar Ablehnung stösst, ist mehr Forschung

im schulischen Mikrobereich angezeigt. Deren Ziel müsste die Stärkung der Profes-

sionalität der Lehrkräfte sein. Für die Forschung an den Pädagogischen Hochschulen
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wäre diese Ausrichtung auch überzeugender als die Unterstützung der aktuellen Bil-
dungspolitik, denn Lehre und Forschung lassen sich dadurch besser verbinden als mit
Forschungsthemen auf der Makro- und Mesoebene des Bildungssystems.

Sich forschrurgsmässig am Kriterium der Lehrerprofessionalität orientieren, würde
heissen, bewusst aus dem Schatten der Bildungspolitik herauszutreten. Davon könn-
ten Reformen im Bildungswesen profitieren, die zur Zeit politisch wenig unterstützt
werden, da sie vorwiegend pädagogisch begrändet sind. Eine Liaison der Reformanlie-
gen im Mikrobereich der Schule mit der Bildungsforschung käme aber beiden Seiten
zugute: der Bildungsforschung, die gegenüber der schulischen Praxis ihren Anwen-
dungsbezug demonstrieren könnte, und den pädagogischen Reformthemen, die durch
den Zugewinn an öffentlicher Aufmerksamkeit von ihrem politischen Schattendasein
befreit würden.
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Was (zukünftige) Lehrpersonen über wissenschaftliche
Methoden und Statistik wissen sollen und wollen

Winfried Humpert, Bernhard Hauser und Willi Nagl

Das Curriculum einer obligatorischen Lehrveranstaltung zu wissenschaftlichen
Methoden für Lehrpersonen wurde in einer tutoriellen und virtuellen Form ent-
wickelt und erprobt. Im folgenden Beitrag wird der Stellenwert wissenschaftli-
cher Methodik in derAusbildung von Lehrpersonen anhand empirischer Befunde
begründet, 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 gegenüber Wissenschaftsmethoden, eine positi-
vere Einschätzung des E-Learning bei den virtuell Lernenden gegenüber den tra-
ditionell tutoriell Lernenden bei gleichzeitig leicht (aber signifikant) verminderter
Lernleistung bei den virtuell Lernenden. Konsequenzen für die Ausbildung von
Lehrpersonen werden diskutiert.

Bei derAusbildung zu Lehrpersonen und Kindergärtnerinnen an Pädagogischen 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 derTertiarisierung und (damit auch)
der stärkeren Wissenschaftsorientierung der Ausbildung ergeben hat. An der Pädago-
gischen Hochschule Rorschach (PHR) werden seit dem WS 03/04 alle Erstsemester in
einer zweistündigen Lehweranstaltung mit einem zusätzlichen Empirieprojekt @lock-
woche im ersten Zwischensemester) in das wissenschaftliche Arbeiten eingeführt. Über
die bisherigen Erfahrungen mit dem Modul <wissenschaftliche Methoderu> wird hier
unter der Perspektive des IST-SOLL-VERGLEICHS berichtet. Für die Vermittlung von
wissenschaftlichen Methoden, bei der weitgehend von einem empirisch-statistischen
Methodenverständnis ausgegangen wird, müssen neue berufsbezogene Curricula ent-
wickelt werden, deren Umfang, Schwierigkeit und didaktische Aufbereitung so gestal-

tet sind, dass das für zukünftige Lehrpersonen notwendige Wissen und Verständnis in
angemessener Zeit vermittelt werden kann, und dass dabei gleichzeitig eine möglichst
hohe Akzeptanz (und wenig Reaktanz) bei den Studierenden auftritt.
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Im Rahmen des Forschungsprojekts <Empirische Methodilo>t zum vergleich der tu-
toriellen und virtuellen vermittlung empirischer Methoden wurde parallel zum Cur-
riculum ein E-Leaming-Programm entwickelt, das verständnisorientiert und gleich-
zeitig anschaulich und übungsintensiv ist Q.,läheres s. Hauser & Humpert, 2005). Im
Rahmen dieses Forschungsprojekts wurden die Studierenden auch umfassend zu ihren
Einstellungen zum Erlemen der Wissenschaftsmethoden befragt. Der folgende Beitrag
geht exemplarisch der Frage nach, wie und welche wissenschaftsmethoden an Päda-
gogischen Hochschulen vermittelt werden können und sollen und wie Studierende den
Lehrstoff Wissenschaftsmethoden und dessen Vermittlung beurteilen.

Warum gehören 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, derpraxisorientiert belegt, dass ein grundlegendes Statistikverständnis für
(gebildete) Menschen des 21. Jahrhunderts ein zentraler Bildungsbestandteil sein soll-
te. Utts zeigt anhand von sieben wichtigen Themenbereichen (2.8. Kausalität und Kor-
relation, statistische Signifikanz und praktische Bedeutung, Verwechslung bedingter
Wahrscheinlichkeiten, Fehlerquellen in Befragungen) auf, wie nützlich ein statistisches
Grundverständnis für die Interpretation der vielfültigen Datenmengen ist, die uns im
Alltag begegnen. Im deutschsprachigen Raum wird eine ähnliche Position bezüglich
der Interpretation bedingter Wahrscheinlichkeiten vom Leiter des Max-Planck-Instituts
für 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 Fächem hat sich in den letzten Jahrzehnten ein Me-
thodenverständnis etabliert, bei dem empirisch quantitative Methoden und Statistik ei-
nen zentraien Gegenstand der Grundausbildung jedes Studiums darstellen. In derAus-
bildung von Lehrpersonen auf Hochschulniveau gibt es ebenfalls verschiedene gute
Gründe für die Vermittlung des Verständnisses empirischen Forschens und statistischer
Methoden, so z.B.:

- Ktinftige Lehrpersonen sind regelmässig mit Statistiken zu schulischen Leistungen
(PISA, TIMSS etc.) konfrontiert, die sie interpretieren müssen.

- Beurteilungen und Notengebung durch Lehrpersonen können mit Statistikkenntnis-

I Das Forschungsprojekt <Empirische Methodik in der Ausbildung von Lehrpersonen der Primar- und
Basisschulstufe: Virhrelle und tutorielle Seminare im Vergleich> wird an der Intemationalen Bodensee-
Hochschule (IBH) aufder Basis des Kooperationsvertrages zwischen dem Kompetenzzentrum Forschung
und Entwicklung der Pädagogischen Hochschule Rorschach (PHR) urd dem Fachbereich Psychologie und
der AG Methodenlehre der Universität Konstanz durchgeführt und wurde durch den Europäischen Fonds für
Regionale Er:twicklung (Inteneg IIIb) und Finanzhilfen des Schweizer Bundes von 20031005 untersttitzt.
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sen (zumindest teilweise) objektiver, zuverlässiger und valider durchgeführt wer-
den.

- Für die immer wichtiger werdenden Fragen der Evaluation von Unterrichtsqualität
sind empirische Methodenkenntnisse notwendig.

- Schulentwicklung wird zunehmend mit Forschungsergebnissen begründet. Ein Blick
in die Aktualität (2.B. den Umgang mit Pro-Argumenten aus der Himforschung für
die Vorverlegung der ersten Fremdsprache in der Primarschule) zeigt, dass Lehrper-
sonen der Zielstufen noch mehrheitlich Gläubige 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 pädagogische Be-
rufsfelder beziehen, aber- aufgrund erster Erfahrungen der neuen Ausbildungsinhal-
te - übertragbar sein dürften. Drei Problemkreise sollen hier angesprochen werden.

1.1 Probleme beim lnterpretieren von Statistiken (fehlendes Können)
selbst bei Experten

Neue Forschungsarbeiten (2.B. Gigerenze41996,2002; Hoffrage & Gigerenzer, 1998;

Hoffrage u.a., 2000) haben eindrücklich gezeigt, dass selbst Wissenschaftler z.B. im
medizinischen Bereich grosse Schwierigkeiten bei der Interpretation elementarer Sta-

tistiken haben. Insbesondere das Verständnis bedingter Wahrscheinlichkeiten scheint

grosse Mühe zu bereiten. Bedingte Wahrscheinlichkeiten sind jedoch für das Ver-

ständnis empirisch gestützter Theorien und von Forschungsberichten wie auch bezüg-

lich Alltagsfragen von zentraler Bedeutung. Für die Medizin berichten zum Beispiel
Hoffrage & Gigerenzer (1998, in Gigerenzer,2002, S. 148-152, S. 83-124) von erheb-

lichen Fehlinterpretationen bei Arzten und Arzinnen in Bezug auf das Darmkrebs- und
das Brustkrebsrisiko. So wurde Arztinnen und Arzten die Information gegeben, dass

bei Menschen über 50 Jahren die Erkrankungswahrscheinlichkeit an Darmkrebs 0.3 %
beträgt und die Wahrscheinlichkeit eines positiven Befundes beim Hämolkulttest 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 Befirnd 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

Verständnis grundlegender Zusammenhänge von wissenschaftlichen Befunden ein Pro-
blem dar. Mit Hilfe von Häufigkeitsverteilungen in Form von Baumdarstellungen las-

sen sich diese Probleme jedoch allgemeinverstäindlich lösen (Personen; krank-gesund;

krank: positiv-negativ; gesund: positiv-negativ). Bei einer Basis von 100'000 Personen

2 Von den 99.70Änicht an diesem Krebs erkrankten Menschen haben39io einen positivem Befund (dies

sind 2,991 % der Population!), also eine Fehldiagnose. Bei den 0.37o erkrankten Menschen hat die Hälfte
(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 3l4l Personen diese Krankheit, was einer

Erkrankungswahrscheinlichkeit von rund 5 % entspricht.
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lässt sich ein Baum für das Problem gut darstellen;99'700 Personen sind gesund, 300
Personen erkrankt; von 300 erkrankten Personen sind 150 mit positivem Befund und
1 50 mit negativem Befund ; von 99'700 Gesunden sind 299 I 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 ähnlich. So be-
richten Dozierende der Pädagogik immer wieder von ähnlichen Problemen, beispiels-
weise beimVerstehen des in Olweus (1995) berichtetenZusammenhangs, wonachkräf-
tig gebaute Jungen in der Gruppe der mobbenden Kinder (Täter) überrepräsentiert sind.
Bei der Frage, ob nun daraus abzuleiten sei, dass kräftig gebaute Jungen mehrheitlich
mobben, tendiert die Mehrheit der Studierenden dazu, zuzustimmen, obwohl dies auf-
grund einer Überrepräsentation in einer kleinen Gruppe (von7o/o ) niemals abgeleitet
werden kann.

1.2 Wissenschaftsskepsis in sozialen und pädagogischen Berufen
Die wissenschaftsskeptischen Haltungen von Studierenden sozialpädagogischer und
pädagogischer Berufe führen nicht selten zu Fehlinterpretationen oder schlicht zu unre-
flektiertem Verhalten mit höchst begrenztem Repertoire. Dabeizeigl sich insbesondere
eine hartnäckige Abneigung gegenüber Wissenschaft smethoden:

Den Lemenden fehlt ein tieferes Verst2indnis für methodenspezifische Konzepte, Zusamrnenhänge rmd
Verfahren. Häufig liegen Fehlkonzepte und Kompetenzillusionen vor, und insbesondere beim Transfer des
Gelemten trcten massive Probleme auf. (...) Es gilt, eine intensivere und tiefer gehende Beschäftigung mit
den Inhalten zu unterstützen, Fehlkonzepten und Kompetenzillusionen vorzubeugen sowie die Fähigkeit
zur Wissensanwendung zu ftirdem. (Krause et al. 2003)

1.3 Dürftigkeit des Könnens von (höherer) Mathematik in der Gesellschaft
Wie anspruchsvoll die Aufgabe der Lehre von <<höheren> Mathematik nur schon jen-
seits der Prozentrechung ist, zeigen die nachfolgendenAusfiihrungen von Stem: <<Trotz
der überwältigenden Bedeutung der Mathematik in modemen Industriegesellschaften
sind Menschen, die mathematische Kompetenzen problemlos erwerben, in der Minder-
heit. Auch bei vielen Menschen mitAbitur gehen die mathematischen Kenntnisse nicht
über die Prozentrechnung hinaus> (Stem, 2003, S. 208). Da Statistik eine recht kom-
plexe Disziplin ist, bei der Wissenserwerb und Verständnis sich nicht voraussetzungs-
los automatisch einstellen und gleichzeitig Statistikverständnis durch die Fähigkeit der
Anwendung von Statistikprogrammpaketen wie z. B. SPSS auch teilweise vorgetäuscht
werden kann, muss im Zentrum die Vermittlung eines basalen Statistikverständnisses
für Lehrpersonen stehen. Dass oft auch in der Wissenschaft bei empirischen Arbeiten,
die mit statistischer Auswertungssoftware analysiert wurden, das Statistikverständnis
häufig fehlt, belegte jüngst eindrücklich Spiess (2006) in seinem Kommentar zur jtin-
geren deutschsprachigen Forschung in der Psychologie.
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2. Welche lnhalte der empirischen Methoden und Statistik sollten auf
welche Weise gelernt werden

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

2.1 Orientierung am Denken der Studierenden
Wissenschaftliche Konzepte lassen sich durch eine stärkere Orientierung am Denken
der Problemlöser in der Regel selbst Laien verständlich machen. Deshalb wird dieser
Denkansatz bei der Entwicklung des Methodenseminars für Pädagogen genutzt. Durch
die Anknüpfung an die Denkstrategien der Studierenden (2.B. der Präferenz des Den-
kens in Häufigkeiten statt in (bedingten) Wahrscheinlichkeiten) soll den Studierenden
der Einstieg in das wissenschaftliche Arbeiten erleichtert werden. Die entwicklungs-
psychologische Forschung beschäftigt sich in der Folge der Tradition Piagets (theory of
mind z.B. in Pemer, l99l; Experten-Novizen-Paradigma, z. B. in Ericsson et al., 1993;
oder in Stem, 2001) immer stärker auch mit Parallelen beim Problemlösen von Kindem
und Erwachsenen. Grob verallgemeinert kann man sagen, dass das Erwachsenwerden
auch von <<typischeru> 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 Phänomen
zu verweisen, wonach Kompetenz in unterschiedlichsten Domänen u. a. als eine Ent-
wicklung des kategorialen Denkens beschrieben werden kann, welches sich von einer
anfünglichen Orientierung an Oberflächenmerkmalen hin zu einer Orientierung an den
tiefer liegenden Strukturen, Regeln und Gesetzmässigkeiten entwickelt.

Daraus lässt sich für den hier fokussierten Bereich mehr oder weniger die Regel ab-
leiten, dass ein emsthaftes Verständnis verschiedener Aspekte der empirischen Wis-
senschaftsmethoden nur zu erreichen ist, wenn die zugrunde liegenden Konzepte der
Wahrscheinlichkeit und Statistik (einschliesslich einfacher mathematischer Formeln)
auch verstanden werden. In der Folge ist als Ziel abzuleiten, die dem Konzept der Si-
grrifikanz zugrunde liegenden mathematischen Gesetzmässigkeiten 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 <<Wissenschaftsmethoden>, ist deshalb der Erwerb
des mathematischen Prinzips des Standardfehlers als <archimedischer Punkb für das

Verständnis der (parametrischen) statistischen Verfahren zur Testung von Hypothesen
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und zur Konstruktion von Konfidenzintervallen. Das Verständnis von Prinzipien (2.B.
z-Wert-Transformation, Formel zur Berechnung des Standardfehlers) stellt einen Kem
des emsthaft verstandenen regulären Wissens dar und ist - als eigentlicher Gegensatz
zu oberflächen- oder Kulissenlemen (Lehtinen, 1994) - möglichst grundlegend anzu-
streben. Die Methoden zur Verständniserhöhung werden unten näher erläutert. Die Pa-
rallelen der Lösung empirischer Probleme bei Kindem des Kindergartens und der Pri-
marschulstufe und bei Erwachsenen sind ein weiterer Zugangsweg bei der Entwicklung
des Methodenseminars. So können z.B. bei der Lemeinheit (VerteilungsparameteD
AhnHchkeiten und Unterschiede bei der Berechnung von Mittelwerten bei Erstkläss-
lem und Studierenden aufgezeigt werden. Hier soll den Studierenden auch klar werden,
dass empirische Methodenkennürisse auch unmittelbar nützlich für die (Mathematik-)
Didaktik in der Primarschule sein können. Gleichzeitig werden die Beispiele des Me-
thodenseminars unmittelbar auf die Berufspraxis der Studierenden bezogen.

2.2 Die Ziele und lnhalte der Methodenausbildung von (zukünftigen)Lehr-
personen

Die Ziele, welche mit den wissenschaftlichen Methoden an Pädagogischen Hochschu-
len verfolgt werden, sind folgende:
l. Lehrpersonen sollen Statistiken (aus Medien und Wissenschaft) besser beurteilen

und auch Fallen und Fehlerquellen erkennen können.
2. Lehrpersonen können empirische Forschungsarbeiten besser verstehen und die Güte

der Durchführung besser beurteilen.
3. Lehrpersonen können pädagogische Theorien und Aussagen oder Behauptungen

und empirische Befunde hinsichtlich ihres Wahrheitsgehalts und hinsichtlich ihrer
Generalisierbarkeit besser einordnen und (kritisch) bewerten.

4. Studierende und Lehrpersonen können selbst kleine empirische Untersuchungen
durchführen (eine Art Mini-Varianten von Forschung) und hinsichtlich ihres An-
spruches an gängigen Gütekriterien (grob) einschätzen. Die Studierenden werden
jedoch nicht zu Forscherinnen und Forschem ausgebildet. Auch wird der Aufbau
potenzieller Imponiertechniken - etwa durch die Einfiihrung in komplexere pro-
grammpakete der Statistik - vermieden.

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

6. Lehrpersonen können Schülerinnen und Schüler beim forschenden (entdeckenden)
Lemen besser anleiten.

7. Lehrpersonen können empirische Schul- und Unterrichtsevaluationen einschätzen
und (evtl.) selbst durchführen.

Einige grundlegende Fragen, die im Alltagsverst'ändnis meist nicht gestellt werden,
lassen sich nun mit Statistik beantworten. Dazu gehören z.B. die wissenschaftliche
Formulierung von Aussagen rmd deren Prüfbarkeit, 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 Signifikanmiveaus. Das Programm stützt sich bezüglich
der statistischen Inhalte auf Teile aus Weinbach & Grinnell (2000) und Nagl (2003).
Es wurden allerdings neue Praxisbeispiele möglichst ausschliesslich aus dem Kontext
Schule gewählt. Als grundlegende Voraussetzungen des Verständnisses der Methoden
und Statistik sind (im Rahmen einer einsemestrigen, zweistündigen Lehrveranstaltung)
sieben Lemeinheiten und ein zusätzliches Empirieprojekt zu bearbeiten3:

- Lemeinheit (LE) 1: Wissenschaftliche Verfahren undAlltagsaussagen

- LE 2: Statistische Grundlagen (v.a. Gütekriterien des Messens und Skalentheorie)

- LE 3: Häufigkeitsverteilungen

- 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 lässt 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 dazugehörigen formal-mathe-
matischen Symbolisierunga und räumlich-visuellen Konkretisierung muss didaktisch
so aufbereitet werden, dass sie von der Mehrheit der Studierenden verstanden werden
kann. Damit dies gelingen kann, hat die Pädagogische Hochschule - als Umwelt der
Studierenden - diese (hohe) Anforderung an die Studierenden auch zu stellen, damit
die Studierenden diese bewältigen lemen. Sie hat die Studierenden aber auch mit räum-
lich-visuellen Konkretisierungen zu unterstützen. Die Vermittlung von verschiedenen
(parametrischen und nonparametrischen) Vergleichstests (2. B. t-Test, Varianzanalyse)
wird, wenn das Grundverständnis vorliegt, nur noch rezep1afüg vermittelt; die Stu-
dierenden lernen die Auswertung mit Hilfe des Statistik-Assistenten im Tabellenpro-
gramm Excel durchzuführen, das diese auch bei der Datenaufnahme und -aufbereitung
von Beginn der Veranstaltung an nutzen (ein exemplarischer Datensatz von Schulkin-
dern einer dritten Primarschulklasse wird dabei vorgegeben). Die empirischen Metho-
den wie Beobachtung, Fragebogen, Experiment etc. werden im Rahmen eines von den
Studierenden selbst durchgeführten Empirieprojekts (Lemeinheit 8) geübt und in der
Grundlagenausbildung in Grundzügen anhand einzelner Beispiele vermittelt. Dabei
werden Generierung von Fragestellungen, Hypothesenbildung, Datenerhebung, Daten-
auswertung, -interpretation und -präsentation systematisch praxisbezogen ausgeführt.
Beim Empirieprojekt werden verschiedene andere Ziele mitverfolgt: Die Studierenden

3 Das Gesamtprogramm des Curriculums wurde in Zusammenarbeit mit der AG Methodenleke des

Fachbereichs Psychologie der Universität Konstanz entwickelt.
4 Formel: SF : Wurzel aus der Varianz geteilt durch Anzahl; ein SF = ein z von 1 ; innerhaib von +/- 1.96 SF

liegen 95 % der Mittelwerte aus unendlich vielen Stichproben der Grössen.
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sollen selber auf angemessene konkurrierende Hypothesen kommen können. Sie sollen
in die Lage kommen, ihren subjektiven Theorien im Hinblick auf professionsbezoge-
ne Themen mit Skepsis zu begegnen und nach besseren Begründungen zu suchen als
der unmittelbaren intuitiven Eingebung. In ähnlicher Weise sollen sie fähig werden,
schulbezogene Fach- und Ratgeberliteratur hinsichtlich ihrer Begründungsqualität an-
gemessen einzuschätzen.

2.3 Wie kann Statistik erlernt werden
Das Erlemen der Statistik kann durch verschiedene Techniken deutlich erleichtert wer-
den. Visualisierung kann zusätzlich durch E-Leaming unterstützt werden. Im Folgen-
den werden einige Beispiele gegeben.

2.3.1 Viel Üben und hohe Anforderungen
Für den Erwerb der anvisierten Kompetenz scheint es keinen didaktischen Trick zu
geben, er scheint nicht ohne Aufuand zu haben zu sein: <<Erst nach mehrfacher Um-
strukturierung des Wissens auf höhere Bewusstseinsebenen kann dieses auf neue Situa-
tionen transferiert werden. WrLe Piaget sieht Karmiloff-Smith in der Loslösung mentaler
Repräsentationen vom perzeptuellen Input - also in derAbstraktion - 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 Üben,
hohe Anfordemngen und Hilfen in Form von räumlich-visuellen Veranschaulichungen
(vgl. Stem,200l, S. 198).

2.3.2 Visualisieren und Demonstrieren
Für Seminare zu empirischen Forschungsmethoden bieten sich virtuelle Lemumge-
bungen v.a. Tr interaktiven Übungsaufgaben an. Hier liegen bereits erste Erfahrungen
vor (2.B. Weinberger u.a.,2001; Schulmeisteq 2001; Reimann-Rothmeier & Mandl,
2001). Die Form des Seminars sollte deshalb möglichst weitgehend mittels virhreller
Unterstützung möglich sein. Der Lemerfolg von virtuellen im Vergleich zu traditionell
tutorierten Seminaren für Wissenschaftsmethodik ist jedoch bisher nicht wissenschaft-
lich untersucht worden. Mittels eines Parallelgruppendesigns wurde die Frage nach
derEffizienzvirtueller Seminare fiir empirische Methoden exemplarisch überprüft (Er-
gebnisse dazu s. Hauser & Humpert, 2005). Für die virtuelle Präsentation wird eine
Plattform rnit Diskussionsfornrm analog des DoRE Projekts <Nutzung und Bewertung
netzbasierter Praxisunterstützung> (Beck & Humpert, 2002) an der Pädagogischen
Hochschule Rorschach (PHR) genutzt. Die im Rahmen des Forschungsprojekts neu
entwickelte Plattform hat folgende Teile:

- Langfassung der Lemeinheit als PDF-Datei

- Kurzfassung der Lerneinheit (zur schnellen Wiederholung)

- Praxisdatensatz (Schulhaus <Dorf>>, zur Bearbeitung im Programm Excel)
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- interaktive Übungen

- interaktive Demonstrationen (2. B. zur Flächenberechnung vonAbschnitten derNor-
malverteilung)

- Forum zum Klären und weiteren Üben (für Fragen an Begleittutoren und deren Ant-
worten)

Die Übungen und Demonstrationen stellen Kempunkte zur Überprüfung des Verständ-
nisses der statistischen Konzepte dar. Ein Beispiel fiir die interaktive Demonstration
der Abhängigkeit ist die Mittelwertsstreuung von der Stichprobengrösse (als Hinfüh-
mng zum Standardfehler). Hier wird z. B. veranschaulicht, dass die Mittelwertsstreu-
ung der möglichen Stichproben bei wachsender Stichprobengrösse abnimmt, somit das

Konfidenzintervall kleiner wird und schneller Signifikanz erzielt wird. Die Studieren-
den können die Stichprobengrösse (n) frei variieren und erhalten eine Darstellung der
Streuung der Stichprobenmittelwerte.

3. Wie Studierende Wissenschaftsmethoden und Statistik beurteilen

Im Folgenden werden einige ausgewählte Antworten auf Fragen zum WS 04/05 an

der PHR zusarnmengestellt. Es wurden 134 Studierende befragt, die die Lemeinhei
ten 2 bis 6 nach vorbereitender Skriptlektüre entweder tutoriell (traditionell mit Lehr-
person) oder virtuell (ausschliesslich mit Netzunterstützung) bearbeiteten. Die beiden
Lerngruppen wurden nach Computervorkenntnissen mit Hilfe des <<Inventars zur Com-
puterbildung) (INCOBI) von Richter et al. (2001) parallelisiert.

3.1 Lernerfolg
Für die meisten Lerneinheiten 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 für jede Lemeinheit vorliegenden Übungen mit
Lösungen wurden geschätzt und einige der Studierenden wünschten sogar noch mehr
davon. Die interaktive Präsentation der Lösungen wurde von den virtuell Studierenden
mehrheitlich befürwortet.

Als eigentliche Zielerreichung ist anzusehen, dass insgesamt weniger als l0% der Stu-
dierenden in den Tests die Lemziele nicht erreicht haben und dass zwei Drittel der Stu-
dierenden in ihrer Selbsteinschätzung 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 häufig auftretenden Kompetenzillu-
sionen weitgehend zu verhindem (erkennbar an der Übereinstimmung von Testergebnis
und Selbsteinschätzung), andrerseits aber auch auf die Erreichung des Ziels, die meis-
ten Studierenden - mit hohen Anfordemngen - an das Verständnis der mathematischen
Grundlagen dieses Konzepts herangeführt zu haben.
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3.2 Positiver Einfluss auf die Wissenschaftsskepsis
Den Stoffumfang bzw die Notwendigkeit des Wissens über Wissenschaftsmethoden
halten bei beiden Gruppen mehr als 50 oÄ der Studierenden für gerade richtig, von den
übrigen hält eine grössere Gruppe den Stoffumfang für 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 Pädagoginnen und Pädagogen schon fast als
Trendwende angesehen werden kann. Damit wurde ein wichtiges Ziel wenn auch nicht
ganz erreicht, so doch in erfreulicher Weise angenähert.

3.3 Virtuelles Lernen: Mit dem Essen kommt der Appetit
Obwohl die virtuell Studierenden insgesamt viel lieber in der tutoriellen Gruppe ein-
geteilt gewesen wären als urngekehrt, und obwohl das virtuelle Lernen von beiden
Gruppen mehrheitlich abgelehnt wurde, schätzten die virtuell Lemenden die virtuelle
Lemmethode 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 befünvortenden Studierenden auf fast einen Drittel er-
höhen und damit verdreifachen! In Kombination mit der starken Befürwortung von
virtuellem Lernen bei Freiwilligkeit ist daraus zu schliessen, dass der Phase der Wähl-
barkeit der Lemform (virhrell oder tutoriell) eine - wenn auch kurze - Phase des ver-
pflichteten virhrellen Lernens vorausgehen sollte, weil die Befürwortung steigt, wenn
man die Lemform aus eigener Erfahrung kennt. Zwar ist fraglich, ob die Befürworfung
auch so stark steigt, wenn diese Phase kürzer ist als in der vorliegenden Untersuchung,
jedoch ist aufgrund der Befunde ein kombiniertes Verfahren zu empfehlen. Aufgrund
der Befürwortungsanteile für die virtuellen Lemeinheiten, der positiven Einschätzung
der Demonstrationen, der Zufriedenheit mit der Online-Betreuung und der abgelehnten
Präferenz für die tutorielle Gruppe kann davon ausgegangen werden, dass etwa 10olo

der Studierenden das virtuelle Lernen selber wählen würden. Dieser Anteil könnte bei
einem verpflichteten Vorlauf im virtuellen Lemen (eine oder zwei Doppellektionen) auf
schätzungsweise l5 bis 20% erhöht werden.

3.4 Zusammenhang mit Mathematikvorvvissen
Obwohl beide Gruppen ihre eigenen mathematischen Fähigkeiten ähnlich einschätzten,
machte Mathematik den tutoriell Lemenden mehr Spass, was heissen könnte, dass das
virtuelle Lernen 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 fur diesen mathematik-
lastigen Bereich auf.
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An sich wäre zu erwarten gewesen, dass die Studierenden mit mangelnden Vorkennt-
nissen am meisten Zeit aufwenden würden, und die Studierenden mit grossem Vor-
wissen am wenigsten. Bei den Studierenden mit geringem Vorwissen ist jedoch das

Gegenteil der Fall. Dies lässt den Schluss zu, dass genau die Studierenden, die es am
nötigsten hätten, am wenigsten ins Lernen investieren. Dies ist ein Hinweis darauf, dass

in künftigen 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 (2.8. so gut, dass sie ihn einer anderen Person erklären könnten). Sie sollten
auch mit Nachdruck darauf aufmerksam gemacht werden, dass sie möglicherweise oft
zu früh das Gefühl haben, ausreichend gelemt zu haben.

3.5 Flow in Wissenschaftsmethoden?
Erfreulicherweise kann das Empirieprojekt als letzte Lerneinheit als eine erfolgreiche
Lehrveranstaltung bewertet werden. So fand die Mehrheit der Studierenden, dass die-
ses Projekt einen interessanten Überblick über die Forschung in der Schule ermöglicht
hat. Auch hatte mehr als die Hälfte der Studierenden Spass bei der Durchführung ihres
Projekts. Die mit dem <Spass>-Item erhobene intrinsische Motivation konnte mit dem
Empirieprojekt deutlich erhöht 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 gegenüber der Attraktivität der Veranstaltung und der
subjektiv empfirndenen Lernerfahrung 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 Attraktivität 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 undKonsequenzen

Empirische Wissenschaftsmethodik und Statistik sind in den Sozialwissenschaften seit
Jahrzehnten in das (Grund-)Studium fest etabliert. Auch für die Ausbildung von zuktinf-
tigen Lehrpersonen gibt es gute Gründe fih eine verständnisbasierte, statistikorientierte
wissenschaftsmethodische Ausbildung. Die Beschäftigung mit Wissenschaftsmetho-
den und Statistik im Rahmen einer zweistündigen Lehrveranstaltung für Erstsemester
an der PHR wurde von 134 Studierenden des Berufes der Lehrperson für Primarschule
und Kindergarten des WS 04/05 recht skeptisch angegangen. Die Veranstaltung wurde
für die eine Hälfte der Studierenden traditionell mit Dozierenden (tutoriell), für die an-
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dere Hälfte der Studierenden virtuell auf einer neu entwickelten E-Leaming-Plattform
durchgeführt. Dabei gab es selbständige Übungen mit automatischer Beantwortung
und interal{:tive 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 verrnitteln, sondern E-
Leaming als Unterstützung arm Verständnis der Statistik und für interaktive virtuelle
Übungen zu nutzen. Der (verblüffende) Befund, dass virtuell Lemende und tutoriell
Lemende in der abschliessenden Prüfung des Stoffes sich nicht signifikant rmterschie-
den, kontrastiert mit den subjektiven Einstellungen zum Stoff.

Die Wissenschaftsmethoden werden eher nicht als <<Spass machenö erlebt. Die ein-
zelnen Lemeinheiten werden in mittlerem Masse als nützlich beurteilt. Tendenziell
beurteilen die virtuellen Teilnehmer die Lemeinheiten etwas schlechter als die tuto-
riellen Teilnehmer. Nach einer einsemestrigen Veranstaltung sind rund die Hälfte der
Studierenden der Meinung, dass das vermittelte Wissen (Skalentheorie, Verteilungs-
formen, Lage- und Streuungsmasse, Stichprobe und Population, Hypothesentesten)
vom Umfang herrichtig ist, obwohl die Studierenden sich ehernicht freiwillig mit den
Wissenschaftsmethoden beschäftigen würden. Für die knappe Hälfte der Studierenden
erscheint der Stoffirmfang trotz der elementaren Beschränkung auf das Grundverständ-
nis als noch immer zu gross. Dies kann eventuell daran liegen, dass das Verständnis für
die statistischen Konzepte (subjektiv) noch nicht stabil genug ist (Ziel: Verständnis des
Standardfehlers). Die zu grosse Stoffrnenge gilt vor allem für die virtuellen Teilnehmer.
Obwohl die virtuellen Hilfen der Demonstrationen und Übungen umfassender waren
als bei den tutoriell Studierenden, baut sich bei vielen virtuell Studierenden offenbar
noch Unsicherheit über die eigenen Fähigkeiten nach der Bearbeitung auf. Denn diese
Unsicherheit existiert unabhängig von der objektiv gleichen Leistung der beiden Grup-
pen in der Prüfung. Dies liegt möglicherweise an der mangelnden direkten Fragemög-
lichkeit der Dozierenden.

Als Konsequenz sollten also die virhrellen Teilnehmenden sich freiwillig rekrutie-
ren (diese sehen die virtuelle Form mehrheitlich als sinnvoll an). Um die Vorteile der
virhrellen Form kenntlich zu machen, sollten noch weitere Übungen in die Plattform
eingebaut werden. Es erscheint sinnvoll, zwei Anfangseinheiten (LE 2: Grundlagen
und LE 4 Verteilungsformen) für alle Studierenden ausschliesslich virtuell (bei gleich-
zeittger Online-Betreuung durch die Dozierenden) anzubieten und den Effekt auf die
Akzeptaru des virhrellen Lemens zu prüfen. Es ist davon auszugehen, dass ein Teil der
Studierenden nach der Eingangserfahrung das virnrelle Angebot (rusätzlich) während
des ganzen Semesters nutzt und das Verständnis durch die interaktiven Übungen verbes-
sert. Die Qualität der virhrellen Komponenten ist aufgnrnd der bisherigen Erfahrungen
zu optimieren. Unabhängig von der Frage der Art der Vermittlung (virtuelVtutoriell)
der Inhalte ist für eine weitere Erhöhung derAkzeptanz der Inhalte der Wissenschafts-
methoden und Statistik auf alle Fälle praktische Arbeit innerhalb eines Empirieprojekts
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fiir die Studierenden notwendig. Ein Empirieprojekt ist ohne statistisches Grundlagen-
verständnis nicht sinnvoll durchführbar. Die Einführung in die Wissenschaftsmethoden
sollte nicht anletzt deshalb am Anfang des pädagogischen Studiums stehen.
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Weiterbildung zum Dialogischen Lernmodell für 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 über ein Weiterbildungsprojekt der Universität Zürich berichtet,
das diesem Anspruch zu genügen sucht. Das Projekt hat die Implementierung ei-
ner didaktischen Innovation zum Ziel und wurde im Schuljahr 2002103 an einem
Deutschschweizer Gymnasium umgesetzt. Es ermöglichte 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 über Mög-
lichkeiten und Grenzen didaktischer Innovationen einband.

1. Wissenschaftsbasierte und praxisrelevante Weiterbildung

Wissenschaftsbasierte und praxisrelevante Weiterbildung für Lehrpersonen ist nicht
nur anspruchsvoll, weil Lehrerhandeln vielfültig und komplex ist (vgl. Bromme, 1997),

sondem auch, weil zwei unterschiedliche Gütemassstäbe ins Spiel kommen: Auf der

einen Seite soll Weiterbildung aus Sicht der Wissenschaft theoretisch gut begründet

und empirisch sorgf?iltig belegt werden. Auf der anderen Seite soll sie das in der Leh-
rerausbildung erworbene Basiswissen ergänzen sowie die durch die konkrete Berufs-
erfahrung erzeugten Weiterbildungsanliegen der Lehrkräfte erfrillen (vgl. Messner &
Reusser, 2000).

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

Ein möglicher Gütemassstab gelungenen Lehrerhandelns lautet: <Pädagogisch pro-
fessionell handelt eine Person, die gezielt ein berufliches Selbst aufbaut, das sich an

berufstypischen Werten orientiert, sich eines umfassenden pädagogischen Handlungs-
repertoires zur Bewältigung von Arbeitsaufgaben sicher ist, sich mit sich und anderen

Angehörigen der Berufsgruppe Pädagogen in einer nicht-alltäglichen Berufssprache

verständigt, ihre Handlungen unter Bezug auf eine Berufswissenschaft begründen kann
und persönlich die Verantwortung für Handlungsfolgen in ihrem Einflussbereich über-

nimm$ (Bauer, 1997. S. 57). Diese Definition karur auf folgende drei Schwerpunlcte
des Lehrerhandelns zugespitzt werden:
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- Personale Aspehe von Lehrkompetenz: Eine Lehrperson agiert in ihrer kontextuell
weitgehend festgelegten Berufsrolle als Persönlichkeit, 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,
unterstützt und gestaltet, gesprochen und zugehört wird. Andererseits gehören auch
Interaktionen dazu, in denen Lehrerinnen und Lehrer mit anderen Lehrpersonen,
Vertreterinnen und Vertretern der Schulleitung, der Behörden, der Bildungsadminis-
tration und mit Eltem kommunizieren.

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

Diese penonalen, sozialen rmd fachlichen Aspekte der Lehrkompetenz treten in einem
dynamischen Wechselspiel zu- und miteinander auf, was zu den häufig erwähnten Va-
rianten an vielfiiltigen und komplexen Handlungsmustem bzw. -altemativen führt (vgl.
Lipowsky, 2004; Tenorth,2004). Die meisten Weiteöildungsangebote decken jedoch
nur einzelne Aspekte der Lehrkompetenz ab. Besonders häufig werden die sozialen und
fachlichen Aspekte in den Vordergmnd gerückt: Erziehungspsychologische Angebote
der humanistischen Tradition (vgl. u.a. Tausch & Tausch, 1963; Gordon,1974) zielten
hauptsächlich aufsoziale Aspekte, indem Übungen zum Gesprächsverhalten durchge-
führt wurden. Später haben lempsychologisch inspirierte Programme jenen Bereichen
von Unterricht besondere Aufmerksamkeit gewidmet, die Lehrpenonen besonders he-
rausfordem, wie z.B. das Darbieten von Fachwissen und das FüLhren von Diskussionen
(vgl. u. a. Klinzing, 1976; Pallasch & Strehlow, 1987) sowie der Umgang mit Phänome-
nen wie Aggression, Hyperaktivität oder Disziplinschwierigkeiten (vgl. u.a. Nolting,
2002). Aus- und vor allem Weiterbildungsprogmmme jüngeren Datums berücksich-
tigen vermehrt alle Aspekte der Lehrkompetenz: Das <<Konstanzer Trainingsmodelbr
nimmt die handlungsleitenden subjektiven Theorien von Lehrpersonen in den Blick
(vgl. Tennstädt, Krause, Humpert & Dann, 1987; Dann & Humpert, 2002). Subjektive
Theorien und Lehrkompetenz sind auch Gegenstand des langfristig (mehrphasig) ange-
legten Dozententrainings (vgl. Wahl, Wölfing, Rapp & Heger, 1995; Wahl,200l). Und
als weiteres exemplarisches Beispiel sei das <Fachspezifische Pädagogische Coaching>
genannt, das die Analyse und Berahrng konkreter Handlungen im Fachunterricht fokus-
siert (vgl. West & Staub, 2003).

Modeme wissenschaft sbasierte und praxisrelevante Weiterbildungen für Lehrpersonen
schliessen punktuelle, vom Erfahrungs- und Situationskontext der Adressatinnen und
Adressaten unabhäingige 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 Fächer explizit berücksichtigen und
die Erprobung von Versuchshandlungen rmd Handlungsaltemativen ermöglichen. Ent-
sprechend ist bei der Konzeption von Weiterbildungsangeboten daraufzu achten, dass
diese (a) langfüstig angelegt werden, (b) auf alle Aspekte von Lehrkompetenz Be-
zug nehmen und (c) einen intensiven Austausch sowohl zwischen Lehrpersonen als
auch zwischen Lehrpersonen und Fachexpertiruren rurd -experten ermöglichen (vgl.
Richardson & Placier, 2001).

1.2 Veränderungen behutsam, wohlwollend und gemeinsam angehen

Didaktische Weiterbildungsprojekte sind oftmals w?ihrend der Durchführung erfolg-
reich, bleiben aber für die Praxis wenig nachhaltig: So belegt die Unterrichtsforschung,
dass Implementierungen, die sich über einen lZingeren Zeitraum erstrecken und um-
fangreiche oder gar unterschiedliche Aspekte schulischen Handelns fokussieren, der
schleichenden Gefahr urterliegen, nach anfünglichem Engagement aller Projektbe-
teiligten zu versanden (vgl. Altrichter,2002; Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1999).
Die Unterrichtsw'issenschaft ortet das Leck im Bereich der Zielgruppe: So klagen
Gräsel & Parchmann (2004, S.200) darüber, <wie langfristig und mtihsam Ver?inde-
rungsprozesse des Lehrens und Lemens in der Schule sind und wie viel Unterstützung
dafür erforderlich isb. Herangetragene Praxiserfahrungen oder wissenschaftsbasier-
te Erkenntnisse - so die Überzeugung der beiden Unterrichtsforscheriruren - seien
nur schwer anschlussfühig an das bestehende Erfahrungswissen und die bestehenden
Überzeugungssysteme der Lehrpersonen. Eine Klage, die zwar verständlich aber auch
kritisch zu beleuchten ist, induzieren doch Veränderungsprozesse oftmals höhere Be-
lastungen (vgl. Kuhl, 2001). Diese entstehen, weil bekannte und vertraute Abläufe im
Kontext der Veränderung nicht mehr vollständig ausreichen und die Konstruktion von
neuen deklarativen und prozeduralen Wissenseinheiten notwendig machen (vgl. für
den schulischen Kontext Richardson & Placier, 2001 und Neuweg, 2004). Ob diese
Anforderungen von den Personen, die in einen Verändenrngsprozess involviert sind,
als erreichbar oder als überfordemd wahrgenommen werden, hängt einerseits von
der Komplexität der Veränderungsanforderungen und andereneits von den persona-
len und situativen Gegebenheitenbnw. den aktivierbaren Bewältigungsstrategien ab
(vgl. Kuhl, 2001). Für die Lehrerbildung muss folglich berücksichtigt und respektiert
werden, dass eine Lehrperson im Laufe ihrer Ausbildung und Berufstätigkeit a) vie-
le unterschiedliche Erfahrungen beim Erarbeiten von Fachkompetenz und beim Ver-
mitteln von Fachstnrkturen, -inhalten und -verfahren sammelt, b) weit reichende und
komplexe Wissensstrukturen zu unterschiedlichen Bereichen ihrer Unterrichtstätigkeit
aufbaut (Instruktion, Unterstützung von Lernprozessen, Diagnose von Lemleistungen,
Klassenführung, Beratung) und c) daneben häufig auch Expertise in schulpolitischen
und qualitätssichernden Belangen erreicht. Diese Prozesse führen zur Bildung eines
komplexen und oftmals stabilen Überzeugungssystems zurAuffassung beruflicher Pro-
fessionalität, dessen Umstmkturierung einiger Anstrengung bedarf.
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Wird eine Veränderung nicht nur geplant, sondem auch umgesetzt, ist sie unmittelbar
mit Reaktionen anderer Personen, die von dieser Veränderung tangiert werden, ver-
knüpft. 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 Veränderungsbereitschaft einer Lehrperson betroffen und
reagieren unweigerlich emotional und kognitiv. Solche Reaktionen köruren positiv ver-
stärkend und unterstützend, aber auch widerständig und bremsend ausfallen. Deshalb
ist es wichtig, diese Veränderungen in kleinen Schritten und vor allem wohlwollend
im Umgang mit den Versuchshandlungen aller beteiligten Personen herbeizufiihren.
Ztdem ist ein solches Vorhaben nicht im Alleingang, sondem vielmehr von mehre-
ren Personen gemeinsam und mit Bedacht anzugehen. Dazu gehören mit Blick auf
das Gymnasium die Bildungsadministration, die Schulleitung, die Lehrpersonen, die
Schülerinnen und Schüler und die Gymnasialpädagogik. Dass die Zusammenarbeit
dieser miteinander vemetzten, aber häufig nebeneinander her agierenden Subsysteme
funktionieren und umfassende Veräinderungen herbeiführen soll, wird im Kontext der
Implementierungsforschung bereits eingefordert (vgl. Euler & Sloane, 1998; Gräsel &
Parchmann, 2004; Winkler & Mandl, 2004) - dass derartige Forderungen auch reali-
sierbar sind zeigt das Implementierungsprojekt <Dialogisches Lemen im gymnasialen
Unterrichti>, das im nächsten Abschnitt beschrieben wird.

2. Konzept der Weiterbildung zum Dialogischen Lernmodell

An der Universität Zäich, Höheres Lehramt Mittelschulen (HLI\{), wurde unter der
Leitung von Prof. Dr. U. Ruf ein Weiterbildungsangebot zum Dialogischen Lemmodell
(vgl. Ruf & Gallin, 2003 alb) entwickelt und im Schuljahr 2002/03 an einem Deutsch-
schweizer Gymnasium erprobt. Es beteiligten sich fünf Mathematik- und sechs Sprach-
lehrkräfte mit jeweils einer Projektklasse (insgesamt 180 Schülerinnen und Schüler).

2.1 SchwerpunktedesWeiterbildungsprogramms
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) vemetzt:

- Schulung zum Dialogischen Lernmodell: Während zvtei Einführungstagen wurden
die Grundlagen zum Dialogischen Lemmodell in einem kursorischen Angebot ver-
mittelt. Dazu gehörten pädagogische und psychologische Grundlagen zur Gestal-
tung guten Unterrichts (2.B. De Corte, 1995; Fend, 1998; Einsiedler, 1997; Rein-
mann-Rothmeier & Mandl, 2001; Reusser,200l; Ruf & Badr Goetz, 2002), das
Vorstellen des Modells und seiner Instrumente und Beispiele aus der Praxis (vgl.
Ruf, 2003 und Gallin, 2003).

- Austausch über Versuchshandlungen mit dem Dialogischen Lernmoidell: DieWeitet
bildung wurde so organisiert, dass die Lehrpersonen kontinuierlich dazu angehalten
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wurden, den Transfer des gelernten Wissens zu den theoretischen Grundlagen und

zum Modell in die eigene Praxis vorannehmen und in einem Forschungsjoumal
zu dokumentieren. Auf dem Hintergrund dieser individuellen Auseinandersetzung

wurde während des garlzen Projekts bzw. des Schuljahres ein regelmässiger Aus-
tausch in vier unterschiedlichen Konstellationen durchgeführt: (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
imAbstand 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, erziehungswis-

senschaftliche oder fachdidaktische Fachpersonen beizuziehen, um Fragen aus dem

Unterricht gezielt und individuell zu besprechen.

2.2 Austausch zwischen Praxis und Wissenschaft über das Dialogische
Lernmodell

Das Projekt <Dialogisches Lemen im gymnasialen Unterrichb> ermöglichte eine inten-

sive Zusammenarbeit zwischen den Gymnasiallehrpersonen und den Fachpersonen der

Universität Züich. Geleitet wurde diese Zusammenarbeit sowohl durch gemeinsame

als auch durch differente Zielsetzungen. Die gemeinsame Zielsetnng bezog sich auf
die Einführung der didaktischen Innovation und die damit verbundene Entwicklung
des professionellen Lehrerhandelns bei der Gestaltung der gymnasialen Lehr-Äemum-
gebung. Die unterschiedlichen Zielsetzungen der beiden Referenzsysteme Praxis und
Wissenschaft betrafen Folgendes:

- Seitens der Praxis ging es vor allem um die Suche nach konkreten Handlungsmög-
lichkeiten und -altemativen im Zusammenhang mit den Versuchshandlungen zum
Dialogischen Lemmodell. Dies galt sowohl für Lehrpersonen als auch fiir Schüle-

rinnen und Schüler.

- Seitens der Vlissenschaft standen erstens der Erkennbrisgewinn rmd die theoretische

Güte des Schulungsangebots und zweitens die methodische Güte 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 über eine längere Zeitsparure und
kontinuierlich über die Projektinhalte und -erfahrungen auszutauschen und sich auf die

Perspektiven ihres Gegenübers 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 Gymnasialpridagogik getan werden, damit weiterbildung zu
didaktischen Modellen die Praxis nicht nur erreicht, sondem diese auch untersttitzt
und gegebenenfalls verbessert?

2.3 Was müssen Lehrpersonen erfahren, wissen und können, um erfolg-
reich dialogisch zu unterrichten?

Zunächst sollten Lehrpersonen das didaktische Modell kennen lernen und sich Gedan-
ken über dessen Potenzial und dessen Grenzen sowie über Transformationsmöglichkei-
ten machen. Im Zentrum stand die Anwendung folgender fünf Instrumente (vgl. Ruf &
Gallin, 2003a/b; Ruf & Badr Goetz,2002):
1) Die Kernidee bildet die Ausgangslage für eine fachliche Auseinandersetzung. In ihr

bündelt die Lehrperson das biografisch und,/oder curicular begründete Herausfor-
derungspotenzial eines fachlichen Inhaltes, den sie in den Mittelpunkt des Unter-
richts stellen will.

2) Der schriftliche Auftrag initiiert die intensive Beschäftigung der Schülerinnen und
Schüler mit einem fachlichen Gegenstand. Er zielt auf die Aktivierung personaler,
sozialer und/oder fachlicher Aspekte der fachbezogenen Handhurgskompetenz der
Schülerinnen urd Schüler und schaffi Entfaltungsmöglichkeiten für sowohl kogni-
tive als auch emotionale Verhaltensweisen.

3) Im Lernjournalhaltendie Schülerinnen und Schüler fest, was sie denken und fühlen
im Umgang mit einem mathematischen Problem, beim Verfassen eines Textes oder
beim Schreiben eines Dialoges in einer Fremdsprache. Diese scbriftlichen Einträge
werden von der Lehrperson und./oder von den Mitlemenden gelesen und mit Rück-
meldungen versehen.

4) Die Rüclcrneldungen beziehen sich auf Passagen im Lernjoumal, die besonders ge-
lungen sind und machen explizit, welche erfolgversprechenden Verhaltensweisen
weiterverfolgt werden sollen bzw. können. Zudem werdsn die Einträge der Schüle-
rinnen und Schüler 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 zugehörigen Planungsarbeiten und die ersten Versuchshandlungen wurden von ei-
nem Begleitteam unterstützt und formativ evaluiert.

2.4 Struktur der Weiterbildung zum Dialogischen Lernmodell
Das Projekt <Dialogisches Lemen im gymnasialen Unterricht> durchlief vier Phasen,
die in Tabelle I zusammengefasst und nachfolgend erläutert werden.

250



Tabelle 1: Phasenplan des Unterrichtsforschungsprojekts .Dialogisches Lernen im gymnasialen

Unterricht,

Phase l:

Projektkonzipierung und
erster KontaK zwischen
Wissenschaft und Praxis

Nov. 2001-Juli 2002

Planung, Kontaktauf-
nahme und lnforma-
tionsveranstaltung f ür
alle Lehrpersonen des
Gymnasiums

Phase ll:

Schulung der Lehrperso-
nen als wissenschaftsba-
siertes Angebot

Sep.2002-Feb. 2003

Schulung der Lehrper-
sonen an zwei ganzen
Tagen und zusätzlichen
mehrstündigen Veran-
staltungen, die über ein
Semester veneilt wurden

Phase lll:

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

Feb. 2003-Juli 2003

Realisierung der Semes-
terprogramme;

Austausch an vier
Plenumsveranstaltungen,
regelmässige Treffen
der Lehrertandems, drei
Fachgruppentreffen,
individuelle Betreuung
der Lehrpersonen durch
Fachpersonen des HLM;

Evaluation

Forum

Phase lV

Datenbearbeitung,
Ergebnisdarstellung und
Rückmeldung

August 2003-Juli 2005

Wissenschaftliche Aus-
wertung;

Rückmeldungen an
Lehrkräfte, an beteiligte
Schule und an Projekt-
leitung

Die erste Phase wwde 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
zuständigen Bildungspolitikerinnen und -politikem sowie der Schulleitung. Anschlies-
send gaben die Projektleiter und die Autorin dieses Beitrags der gesamten Lehrerschaft
Einblick in das geplante Vorhaben und informierten einerseits über die Projektziele
und andererseits über die Vorgehensweise bei der Schulung und Realisierung sowie
der sozialwissenschaftlichen Begleitung. Die an einer Projektteilnahme interessierten
Lehrpersonen meldeten sich bei der Schulleitung an.

lnder zweiten Phasewurden die Lehrpersonen zum Dialogischen Lemmodell geschult.
Dabei wurden sie zunächst in die theoretischen Grundlagen und Beispiele des Modells
eingeführt und erarbeiteten anschliessend Materialien für 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 während eines Semesters mit dem Dialogischen Lernmodell. Während dieser Phase
tagten sie in den oben erläuterten Konstellationen über erste Versuchshandhurgen 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 Unterrichtsenfwicklungsprojekts (schriftliche Befragung der Lehrpersonen und der
Klassen), (b) Realisierung des Dialogischen Lernmodells im gymnasialen Fachunter-
richt (Dokumentationen der Lehrpersonen zu Unterrichtsvorbereitungen und -refl exio-
nen und Materialien, die im dialogisch konzipierten Unterricht entstanden sind) und (c)
E ins chritzungen der proj ektb eteiligten P ers onen zum Implementierungsvorhab en und
zum Dialogischen Lernmodell (Eiuelinterviews der Lehrpersonen und standardisierte
Befragung der Klassen).

Nachfolgend wird über ausgewählte Ergebnisse der Studie berichtet (zur ausführlichen
Dokumentation der Ergebnisse vgl. Badr Goetz, 2005).

3. Ausgewählte Ergebnisse

Die folgenden Ergebnisse illustrieren, wie erfolgreich das Dialogische Lemmodell in-
nerhalb des Projekdahres in den gymnasialen Unterricht eingeführt (3.1), wie das Mo-
dell von den Projektteilnehmern und -teilnehmerinnen eingeschätz (3.2) und wie das
Weiterbildungskonzept beudeilt wurde (3.3).

3.1 Realisierung des Dialogischen Lernmodells im gymnasialen Fachun-
terricht

Die Lehrpersonen dokumentierten ihre Versuchshandlungen mit dem Dialogischen
Lemmodell in einem Forschungsjoumal. Darin berichteten sie über ihre konzeptio-
nellen Arbeiten und sammelten die Aufträge und Auszüge aus den Lernjoumalen der
Schülerinnen und Schüler. Die Analyse dieser Dokumentationen gab Aufschluss über
die Rahmenbedingungen des dialogisch konzipierten Unterrichts und zeigte, wie die
einzelnen Instrumente des didaktischen Modells angewendet wurden:

- Wer der elf Lehrpersonenhaben sehr gute Bedingungen fir einen dialogisch kon-
zipierten Unterricht geschaffen, indem sie für umfangreiche Themen ausreichend
Unterrichtszeit für die dialogisch organisierte Arbeit zur Verfiigung stellten. Insge-
samt setzten sie das dialogische Lemmodell sehr konsequent um und integrierten
sämtliche Instrumente in ihren Unterricht.

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

- Drei Lehrpersonenhabenminimale Rahmenbedingungenfiir dieDurchführung eines

dialogisch konzipieden Unterrichts hergestellt. Sie stellten nur wenig Unterrichts-
zeit für die Anwendung des Modells zur Verfügung und behielten ihre bisherigen
Unterrichtsorganisationsformen weitgehend bei.
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Das bedeutet, dass zwei Drittel der teilnehmenden Lehrpersonen das Dialogische Lem-
modell in Teilbereichen und mehrheitlich konsequent und umfassend auf ihren Fachun-

terricht transferieren bzw. adaptieren konnten.

3.2 Einschätzungen der projektbeteiligten Personen zum lmplementie-
rungsvorhaben und zum Dialogischen Lernmodell

Die Befunde zu den Einschritzungen zum Implementierungsvorhaben verdeutlichen,

dass das langfristig angelegte Weiterbildungskonzept, der kontinuierliche Austausch

und das Betreuungsangebot von den Lehrpersonen positiv eingeschätzt wurden. Exem-
plarisch sei hier eine Ausserung einer Lehrperson angeführt:

<Es war sehr gut, dass die Einfi.ihrung langsam und mit gewissen Zwischenräumen passierte und nicht mal

einen halben Tag so ganz intensiv (...). Wir korurten zwischendurch Einiges ausprobieren. Und gut war für
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 Weiterbildungsanbietem wie
auch den Schulungsteilnehmem und -teilnehmerinnen eingebracht wurden:

<Das Praktische, die praktischen Beispiele haben mir am meisten gebracht (Lehrperson Mathematik).>

Bezüglich der didaktischen Innovation wurden widersprüchliche Auffassungen zu

Tage gefordert. So schätzten einige Lehrpersonen die einzelnen Instrumente des Dialo-
gischen Lemmodells als hilfreich und geeignet für die Gestaltung ihres Fachunterrichts

ein, während andere über gewisse Unsicherheiten berichteten. Letztere bezogen sich

hauptsächlich auf die Entwicklung von Kemideen, den konkreten Umgang mit den

Nutzungsnachweisen der Schülerinnen und Schüler (Lemjoumale) rurd das zweidi-
mensionale Leistungsbeurteilungssystem. Kaum Schwierigkeiten wahrgenommen ha-

ben die Lehrpersonen in Bezug auf die Entwicklung von Aufträgen und die Formulie-

rung von Rückmeldungen. Jene Lehrpersonen, die konsequent dialogisch unterrichtet

hatten, betonten, dass sie den stofflichen Vorgaben entsprechen kormten und dass sie

den dialogisch konzipierten Unterricht als geeignet betrachteten, um die Entwicklung
der fachbezogenen Handlungskompetenz sowohl leistungsstarker als auch leistungs-

schwacher Schülerinnen und Schüler zu untersttitzen. Die darin enthaltene Konsequenz

schien sich auch positiv auf die Schülerinnen und Schüler auszuwirken. Die folgen-

den Auszüge aus einem Interview mit sechs Schülerinnen einer Mathematikklasse, die

während dem Implementierungssemester l8 Aufträge bearbeitet hatten und deren Jour-

naleinträge regelmässig gelesen und bewertet wurden, illustriert die hohe Akzeptaru

der didaktischen Innovation in dieser Klasse:

Schülerin A:
<Werm ich regelmässig an den Au{hägen arbeite, dann arbeite ich am Thema, dann habe ich weniger Lü-

cken und deshalb spüre ich weniger Druck.>

Schülerin B:
<<Man ackert nicht nur Seitenzahlen, es bleibt besser.>

Schülerin C:

<Genau, es ist nicht immer das Gleiche, du hast das selber entdeckl, 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 schätzen, dass sie kontinuierlich an
Aufträgen arbeiten korurten und dass ihre zugehörigen Prozessnachweise gelesen und
bewertet wurden. Zudem berichteten sie, dass diese Vorgehensweise sie in ihren Lem-
aktivitäten unterstützt habe.

3.3 EinschätzungenderWeiterbildung
Die Befragung der Lehrpersonen verdeutlichte, dass das Weiterbildungsangebot über-
wiegend gut akzeptiert wurde. Positiv vermerkt wurde, dass die Weiterbildung vor Ort
und über einen längerenZeitraum stattfand. Zudem schätzten die Lehrpersonen die In-
tegration ihrer spezifischen situativen und fachlichen Anliegen in das Weiterbildungs-
progralnm. Ebenfalls geschätzt wurden die Betreuungsformen in den Fachgruppen und
die Einzelberatungen. Als weniger effektiv wurde der Austausch im Tandem einge-
schätzt. Begrtindet wurde dies durch terminliche Schwierigkeiten.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass das Dialogische Lemmodell in ei-
nem Grossteil der Projektklassen eingesetzt wurde und dass das Weiterbildungsangebot
von den Projektteilnehmerinnen und -teilnehmem genutzt und von den Lehrpersonen
mehrheitlich als positiv bewertet wurde. Es ist allen elf Lehrpersonen gelungen, Vorbe-
reitungen und Rahmenbedingungen für die Realisierung eines dialogisch konzipierten
Unterrichts zu schaffen - in derAnwendung der Instrumente der didaktischen Innovati-
on wurden unterschiedliche Varianten erprobt. Insbesonderejene Lehrpersonen, die das
Dialogische Lemmodell sehrkonsequent in ihren Unterricht integriert haben, äusserten
sich positiv über 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 gymnasialpädagogische unterrichtsentwicklungs- und Unterrichtsforschungspro-
jekt hat gezeigt, dass die als intensive Zusammenarbeit zwischen Vertreterinnen und
Vertretem der Wissenschaft und der Praxis konzipierte Weiterbildung weitgehend er-
folgreich verlief: Es hat sich bewährt, das Projekt langfristig anzulegen, das weiterbil-
dungsangebot vor Ort anzubieten, die kontextuellen und situativen Bedingungen der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer explizit zu berücksichtigen und einen intensiven Aus-
tausch zwischen den Lehrkräften und Gymnasialpädagogen und -pädagoginnen über
gymnasialen Unterricht und Lehrkompetenz ztr führen. Die wissenschaftsbasierten
Schulungsinhalte fanden Eingang in den Fachunterricht der meisten Projektlehrkräfte
und ermöglichten die Erweiterung ihrer beruflichen Professionalität durch die Entwick-
lung personaler, sozialer und fachlicher Handlungsmöglichkeiten rurd -altemativen. In
künftigen weiterbildungsangeboten sollen die Schulungsinhalte zt 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. Ausbaufühig ist das Angebot pädagogisch-psychologischer als auch
fachdidaktischer Beratung.
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Forschung an Pädagogischen Hochschulen - Kurzberichte'

Zur Akzeptanz von Laufbahnmodellen im Lehrberuf

Das <<Sackgassen-Image>> haftet hartnäckig am Lehrberuf. Möglichkeiten der Verän-
derung oder gar des Aufstiegs innerhalb des Berufes existieren tatsächlich nur in be-
schränktem Mass. Zwar gibt es eine Vielzahl von bildungsnahen Berufen, in welche
Lehrpersonen häufig wechseln, und auch innerhalb des Bildungswesens sind viele ehe-

malige Lehrpersonen in unterschiedlichen Funktionen beschäftigt. 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 Lehrpersonenjedoch eher ablehnend aufgenom-
men.

Die hier beschriebene Untersuchung geht auf einen Auftrag des Dachverbands Schwei-
zer Lehreriruren und Lehrer (LCH) zurück. Ziele der Studie waren, erstens Gründe für
die in der Vergangenheit beobachteten Abwehrreaktionen aufzuarbeiten sowie rweitens
anhand von Erfahrungen mit Laufbahnmodellen in anderen Kontexten einzuschätzen,
welche Prozesse ausgelöst werden, wenn Differenzierungen in Berufen eingeführt wer-
den, wo zuvor alle auf der gleichen Stufe die gleiche Arbeit verrichteten. Dazu wurden
Fallstudien bei den Pflegeberufen im schweizerischen Gesundheitswesen sowie bei
irmovativen Laufbahnmodellen für den Lehrberuf in England und in Arizona durchge-
fiJhrt. Drittens sollte die Studie die heute in der Schweiz vorherrschenden Einstellungen
und Haltungen zu Laufbahnmodellen aufzeigen. Grundlage dafür lieferten schriftliche
und mtindliche Befragungen von Lehrpersonen und Vertretungen von Bildungsverwal-
tungen und B erufsverbänden.

Die Fallstudien zeigen, dass in allen drei Fällen die Einführung differenzierter Lauf-
bahnmodelle zu Beginn eher skeptisch oder ablehnend aufgenommen wurde und Angs-
te auslöste. Überall hat sich aber die Akzeptanz seither positiv entwickelt, wobei dies
nicht nur ein Gewöhnungseffekt ist, sondern auch aufder zunehmenden Erkenntnis be-
ruht, dass die Aufgaben heute besser und effizienter erfüllt werden können. Bei den be-
fragten Lehrpersonen und Vertretern von Berufsverbänden und Bildungsverwaltungen
in der Schweiz herrschen heute mehrheitlich befürwortende Einstellungen vor. Aller-
dings würden so genannte non-reform roles - also Funktionen, die nicht versuchen, in
das Kemgeschäft der Kolleginnen und Kollegen einzugreifen - klar vorgezogen. Dies
kann als Hinweis dafür interpretiert werden, dass die traditionelle Berufskultur, die sich
stark an den Prinzipien der Autonomie und der Gleichheit orientiert, stdrker veranked
ist, als dies die hohe Akzeptanz von Laufbahnmodellen vermuten liesse.

I Zusammengestelit von der Schwqizerischen Koordinationsstelle flir Bildungsforschung (SKBF), Ent-

felderstrasse 61, 5000 Aarau, Tel. 062 835 23 90, www.skbf-csre.ch. Die schweizerische Datenbank zur
Bildungsforschung ist erreichbar unter: wwwskbf-csre.ch./datenbank de html
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Schulen in der transnationalen 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 pädagogischer Interventionen mit
den demografischen Veränderungen der letzten Jahre und Jahrzehnte umgehen. Die
Untersuchung der Klientel dreier Schulen ergab, dass sich nicht nrrr auf Stadtebene,
sondern auch innerhalb des Stadtteils Bem West selbst und zum Teil bis in einzelne
Strassenzüge hinein eine starke sozialräumliche Segregation abzeiclnet; so variiert der
Ausländeranteil der untersuchten Schulen zwischen 76% vnd,36%o. Diese Form der
sozialräumlichen Entmischung hat gravierende Auswirkungen auf die Quartierschu-
len, welche in der Schulforschung bisher noch viel zu wenig zur Kenntnis genornmen
worden sind: So bleiben in den Kategorien des intemationalen Leistungsvergleichs
(vgl. PISA) vor allem jene Schulen kompetitiv, welche sich an sozioökonomisch pri-
vilegierten Standorten befinden, während andere Schulen vor allem die Funktion der
sozialen Eingliederung und Assimilation übemehmen. In der Folge kommt es zu einer
sozialräumlichen Aufsplitterung der beiden Hauptfunktionen des Bildungssystems -
dem akademischen, wettbewerbsorientierten Lemen einerseits und dem assimilativen,
sozialen Lemen andererseits. Mit der Eingliederung der kulturell und sozial heteroge-
nen Schülerschaft erfrillen die Schulen in Bem West zwar eine der zentralen Aufgaben
jedes staatlichen Bildungssystems, oft geschieht dies jedoch zum Nachteil ihrer Wett-
bewerbs- und Innovationsf,ähigkeit. Eine mögliche Umsetzung der vorliegenden Unter-
suchungsergebnisse weist deshalb auf die Notwendigkeit hin, die Schulen in ihrem Be-
mühen, im multikulturellen Umfeld innovativ zu werden, konsequent zu unterstützen.

Der Bericht schlägt abschliessend in diese Richtung zielende Vorkehrungen auf fünf
Ebenen vor: (l) Massnahmen gegen die sozialräumliche Segregation, etwa Eingriffe im
Bereich der Quartierentwicklung; (2) Stärkung integrativer und innovativer Prozesse
an Schulen; (3) verstärkte Ausbildung und Partizipation von Lehrpersonen mit Migrati-
onshintergrund; (4) vermehrte Einführung integrativer und durchlässiger Schulmodel-
le; (5) Förderung der Sprachenvielfalt.
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(Kurzfassung des Forschungsberichts; die ausfrihrliche Fassung wird vorbereitet).

lntegrative 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 lässt das Schulgesetz den Gemeinden die freie Wahl zwischen Kleinklassen
und der so genannten Integrativen Schulungsform (ISF), bei welcher Schüleriruren und
Schüler mit Lernschwierigkeiten in ihrer gewohnten Klasse bleiben können und dort
durch schulische Heilpädagogen bzw. Heilpädagoginnen unterstützt werden. Bisher
sind es allerdings nur etwa 15 unter den über 200 Gemeinden, die der Aargau zählt,
welche sich für das integrative Modell entschieden haben. ImAuftrag der aargauischen
Behörden hat ein Zürcher Forschungsteam das aargauische Modell der integrativen
Schulungsform begutachtet. Die Beurteilung beruht im wesentlichen auf den Ergebnis-
sen von strukhrrierten Interviews mit 83 ausgewählten Personen, die in verschiedenen
Funktionen an der Ein- oder der Durchführung der Neuerung beteiligt sind und waren.
Da das Forschungsteam ohnehin davon ausging, die Evaluation werde zu positiven
Ergebnissen für die ISF führen, konzentrierte sie ihr Interesse aufdie Faktoren, welche
eine Einführung der integrativen Förderung von Schülerinnen und Schülem mit Schul-
schwierigkeiten fordem oder behindem.

Die Evaluation gibt der Integrativen Schulungsform, wie sie im Aargau praktiziert wird,
insgesamt gute Noten. Die Neuerung tragt um so reichere Früchte, je geschlossener in
einem Schulhaus das Team hinter der Idee steht; basiert ISF hingegen nur aufdem En-
gagement einer oder weniger Einzelpersonen, so ist das Modell fragil und kann durch
relativ geringfügige Vorkommnisse bedroht werden. Der wichtigste negative Punkt
scheint im beträchtlichen zusätzlichen Zeitaufwand zu liegen, den die Kommunikation
einer erhöhten Anzahl von mit einem Kind oder einer Klasse beschäftigten Personen
untereinander verursacht (Besprechungen, Sitzungen, Protokolle von Beobachtungen,
Erstellen von Berichten usw). Andererseits beschränken sich die positiven Aspekte
nicht nur auf die Auswirkungen auf die Kinder, die von den integrierten Fördermass-
nahmen sowohl hinsichtlich der kognitiven wie auch der Selbst- und Sozialkompeten-
zen profitierery sie betreflen auch die Schulhauskultur im Ganzen, das pädagogische
Klima und die Schulentwicklung. Unter anderem auf der Grundlage dieses Berichts er-
arbeiten die aargauischen Bildungsbehörden 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 für Englisch als erste
Fremdsprache entschieden, und seit dem Schuljahr 2001102 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-
führt; es handelte sich dabei um die zrxeite, nachdem schon vor den Sommerferien
2003, also zu Ende des zweiten Jahres mit Englischunterricht, Tests durchgeführt wor-
den waren. Die Evaluationsequipe, die sich aus zwei Professorinnen der Pädagogischen
Hochschule der Nordwestschweiz und ihren Studierenden zusarnmensetzte, bediente
sich im wesentlichen der Mittel einer schriftlichen Befragung von Schülerinnen und
Schülem wie auch der Lehrkräfte sowie mündlicher und schriftlicher Tests zum Lem-
erfolg in Englisch.

Die 17 Klassen (49,40Ä Jungen und 50,6%o Mädchen) sind weitgehend homogene
Gruppen; nahezu neun von zehn sprechen in ihrer Familie Schweizerdeutsch. Ebenso
hoch ist derProzentsatzjene4 denen es laut eigenenAngaben Spass bereitet, Englisch
zu lemen, und 80% geben dafür Beweggründe an, die als intrinsische Motivation ver-
bucht werden können. Auch die Lehrkräfte stehen (wie schon in der ersten Evaluations-
runde) geschlossen hinter dem Englischunterricht auf der Primarstufe; sie fühlen sich
hinreichend fiir ihre Aufgabe qualifiziert und legen Wert darauf, einen Unterricht zu
erteilen, bei dem die Kinder F-reude haben.

Da bisherkaum Standards für Fremdsprachenkompetenzen auf Primarschulstufe beste-
hen, sind die Ergebnisse der Appenzeller Sechstklässlerinnen und Sechstklässler nicht
einfach einzuordnen. Die Leiterinnen der Evaluation sind aber der Ansicht, dass sie
das Niveau A 2.1 oder A 2.2 des Europäischen Sprachenportfolios erreichen, was den
Lehrplanzielen entspricht. So waren alle Kinder dazu fühig, innerhalb von 15 Minuten
einenAntwortbrief an eine fiktive Besucherin aus England zu schreiben; dieAntworten
enthielten durchschnittlich l0,l Aussagen in 8,6 Sätzen bnxr.62,8 Worten, wobei alle
Briefe verständlich waren.
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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 Universitäten konfrontiert sehen. An die l2oÄ der an den
drei ausgewählten Hochschulen Befragten bezeichneten sich als behindert oder chro-
nisch krank, und etwa die Hälfte von ihnen gab an, dadurch im Studium beeinträchtigt
zu sein. Die Studierenden mit einer Behinderung oder einer chronischen Krankheit
verteilen sich nicht gleichmässig auf die Fakultäten und Fächer. So ist es etwa viel
wahrscheinlicher, dass Behindede Theologie studieren als Wirtschaftswissenschaften.
Die Schwierigkeiten, die den Studierenden an der Universität begegnen, treten beson-
ders deutlich ztTage im Falle psychischer Erkrankungen, bei Hörbehinderungen, bei
Beeinträchti gungen im Bereich des Zentralnervensystems sowie bei Drogensüchti gen.

Die Autorinnen betonen die Notwendigkeit, die Implikationen jeder einzelnen Behin-
derung für das Studium genau abzuklären, wenn es darum gehen soll, die studiumsbe-
zogenen Bedürfirisse adäquat zu bestimmen, und sie wamen, ein allzu subjektiver Blick
bei dieser Bestimmung könne leicht in die Irre führen. Femer weisen die Autoriruren
daraufhin, dass auch ganz praktischenAspekten gebührend Beachtung geschenkt wer-
den muss, wie etwa der Zugänglichkeit von Unterrichtsräumen. Dass rollstuhlg?ingige
Rampen manchenorts immer noch fehlen, sei ein Beleg dafür, dass für viele Architek-
ten die Behindedengerechtigkeit als Prinzip des Bauens noch keine Selbstverständ-
lichkeit sei; selbst Bauten aus jüngster Zeit verletzten oft die gesetzlichen Normen,
so die Autorinnen. Als diskriminierend können laut Ansicht der Autorinnen auch die
langen Fristen der Invalidenversicherung bezeichnet werden, die sie in Anspruch neh-
me, bevor sie über die Gewährung von Hilfen an behinderte Studierende entscheide.
Es sei übrigens überraschend, wie zurückhaltend latent Berechtigte um die Gewährung
von Versicherungsleistungen nachsuchten, die doch für sie geschaffen seien; für 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 möglichst kostengünstigen
Lösungen und rieten somit meist zu Studiengängen, die innert kurzer Zeit abgeschlos-
sen werden könnten. Da für die Beratungsstellen die behinderten Ratsuchenden oft
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eine kleine Minderheit darstellen, seien häufig auch die entsprechenden Kompetenzen
nicht vorhanden. Eine der Schlussfolgerungen des Berichts besagt, dass es wohl auch
nicht ratsam oder möglich sei, ein entsprechendes Know-how in sämtlichen Beratungs-
stellen aufzubauen; diese komplexe Arbeit würde vielleicht besser von einer zentralen
überregionalen Stelle geleistet, die sich um die Belange von behinderten Menschen an
Hochschulen kümmert und mit anderen Dienstleistungsanbietem und den Hochschu-
len selber gut vernetzt ist.

Institution und Kontakt
Pädagogische Hochschule Znnch (PHZH), Forschung und Entwicklung, Hirschengraben 28, Postfach,
8090 Zürich. -rudith Hollenweger (udith.hollenweger@phzh.ch).

Publikation
Hollenweger, J., unter Mitarbeit von S. Gürber & A, Keck (2005). Menschen mit Behinderungen an
Schweizer Hoehschulen. Befunde und Empfehlungen. ZiiÄch: Rüegger, 190 S.

Forschung an PHs - Anmeldung von abgeschlossenen Projekten

Die Schweizerische Koordinationsstelle für Bildungsforschung (SKBF) nimmt
die Forschungsprojekte aus Pädagogischen Hochschulen in die <Information Bil-
dungsforschung> auf. Durch die Aufnahme in unserer Forschungsinformation und
-datenbank erfahren die Projekte eine nationale wrd internationale Verbreitung.
Abgeschlossene Projekte mit Publikationen (gedruckt oder elektronisch) können
eingereicht werden an; skbf-csre@email.ch oder Postadresse: SKBF, Entfelderstr.
61,50004arau.
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Veranstaltun gsberichte

<Soft and social?> Beiträge zum Diskurs über das lmage 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 rmter wechselnden Problem-
lagen mit unterschiedlichen Facetten diskutiert. Das diesjährige <Forum Lehrerinnen-
und Lehrerbildunp setzte bei der heute im öffentlichen Diskurs weit verbreiteten
Klage über das Image des Lehrberufs an. Dabei debattierten rund 30 Kaderpersonen
vornehmlich aus Pädagogischen Hochschulen und Bildungsverwaltungen über die Fra-
ge, wie weit die Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung das Image des Lehrberufs
verändert habe und wie weit die Institutionen, die selbst Lehrpersonen ausbilden, dieses
Image zu beeinflussen vermöchten.

Zu Beginn liess das eigens für das Forum gedrehte Feature von Laurin Merz txfier-
schiedlichste Menschen über das Image des Lehrberufs zu Wort kommen. Überdeutlich
wurde dabei, dass nicht nur der Umfang des heutigen Berufsauftrages für die Leh-
rerschaft ein Problem darstellt, sondem dass vor allem die Widersprüchlichkeit der
Anforderungen zu überhöhten und deshalb unrealistischen Anforderungen führt - zu
Anforderungen, für deren prinzipielle Uneinlösbarkeit der Berufsstand haftbar gemacht
wird, so dass dieser die Beschränkung auf das Realistische nur zu oft mit einem defi-
zitären Image büsst. Das Einführungsreferat von lwan Rickenbacher nahrt diese These
insofem auf, als dass die Beschränkung der Ausbildung auf die Vermittlung des Be-
rufsauftrags als problematisch für die Wahmehmung des Berufs dargestellt wurde. Weil
sich die erfolgreichen traditionellen <lehrerbildnerischen Nebenprodukte> - wie bei-
spieslweise die Bef?ihigung, als Coach oder Mediatorin zu wirken - mit eigenen Aus-
bildungsgängen verselbständigten, sei die früher hoch gelobte Polyvalenz nicht länger
gefragt. So limitiere die zunehmende Fokussierung der Ausbildung auf einen engen
schulischen Bedarf die Ausstrahlung der Ausbildungsinstitutionen, welche jedoch über
eine orchestrierte Präsenz im öffentlichen Diskurs vermehrt eine anwaltschaftliche
Funktion für den Lehrberuf einnehmen sollten.

Die Diskussionen über Kategorien und Entwicklungen von Bildem des Lehrberufs im
Atelier von Heinz Rhyn vom Generalsekretariat EDK zeiglen in zweifacher Hinsicht
unvorteilhafte Konsequenzen der Imagedebatte für den Lehrberuf auf: Dass Anteile
verschiedener traditioneller Berufsbilder in einem modemen Verständnis des Berufes
enthalten sind, verunmöglicht einerseits eine akzentuierte Profilierung des Berufes.
Dass ein von allen ausbildenden Institutionen gemeinsam getragenes Leitbild fehlt,
führt andererseits zu einem Mangel an klaren Erwartungen und insofem zu einer Ori-
entierungslosigkeit für angehende Berufsleute. So ist es nicht erstaunlich,wenn Studie-
rendePädagogischer Hochschulen ihre je individuell vorgeprägten Berufs- und Rollen-
bilder tradieren und damit wiederum Wirklichkeit erschaffen.
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Das Atelier von Anton Strittnxatter vom LCH fragte danach, wie überdurchschnittlich
intelligente, leistungsorientierte und belastbare Menschen für den Lehrberuf gewon-
nen werden können. Neben der Diskussion der wünsch- und realisierbaren Eingangs-
und Abschlussniveaus der Grundausbildung stand dabei das von Antonovsky geprägte
Konzept des <<Sense of Coherence>> im Zentrum, das als übergeordneter Orientierungs-
rahmen für Aus- und Weiterbildung gelten könnte. Lehrpersonen, die in ihrem Beruf
eine hohe, jedoch geklärte 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-
klärungsmuster zvr Verfiigung haben - solche Lehrpersonen haben das Potenzial, das
Image des Lehrberufs nachhaltig positiv zu beeinflussen.

Im Atelier von Thomas Rüegg vom Verband St. Galler Volksschulträger wurden aller-
dings die Limiten für einen solchen Orientierungsrahmen deutlich. Dabei stellten sich
einerseits die aus verschiedenen Perspektiven dargestellte Paradoxie der Ansprüche
an den Berufsstand und die damit einhergehende Schwierigkeit von Berufsleuten als
problematisch heraus, weil gerade diese den Aufbau einer kohärenten Berufsidentität
erschwert. Andererseits wurde deutlich, wie das Festhalten am Generalistentum diese
Problematik akzentuiert: Weil es Gefahr läuft, die Schule zu einem <Tummelfeld von
Laieru> zu degradieren und weil es dem Lehrberuf unterstellt, für die ganze Heteroge-
nität derAnsprüche verantwortlich zu sein. Eine moderate Spezialisierung könnte dies-
bezüglich Abhilfe schaffen, wenn sie die Ansprüche an die Lehrpersonen realistischer
hält - selbst wenn damit nicht auch die Ansprüche an das Bildungssystem insgesamt
realistischer würden. Zudem führt eine Reduktion der Anspruchsbreite zu Spezialisie-
nmgen, wie sie in anderen Berufsfeldem mit Professionalisierung und damit auch mit
Imagesteigerung einhergehen.

Die abschliessende Integration der Auseinandersetzungen durch llalter Bircher von
der Pädagogischen Hochschule Zürich 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-
lungsmöglichkeiten für die Institutionen der Lehrpersonenbildung hingegen wurden in
verschiedenen Dimensionen geortet, beispielsweise bei der medialen Präsenz, bei der
Teilhabe am öffentlichen Diskurs zu grundsätzlichen Fragen des Lehrberufs und des
Bildungssystems, beim Festlegen eines hohen Zulassungsniveaus und der Gewährleis-
tung eines entsprechend hohen Abgangsniveaus in der Grundausbildung oder auch bei
der Ermöglichung von attraktiven berufl ichen Ent'wicklungen über massgeschneiderte,
anspruchsvolle Weiterbildungen.

Insofem lieferten die Referate, Workshops und nicht anletzt die engagierten Diskussio-
nen des diesjährigen Forums Lenzburg ein kohärentes Bild zum Image des Lehrberufs
und sie zeigten Möglictrkeiten auf, wie die Aus- und Weiterbildungsinstitutionen gegen
die <<soziale Demontage des Lehrberufs>> (Dubs) angehen könnten.
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Xlll. Wagenschein-Tagung, 31.5.2006 in Liestal

Martin Wagenschein, Pädagoge, Mathematik- und Physiklehrer, lebte von 1896 bis
1988. Er entwickelte sein <genetisch-sokratisch-exemplarisches Lernen> in der Ab-
sicht, das Verstehen grundlegender Sachverhalte besonders in den Natunvissenschaften
und in der Mathematik zu ermöglichen. Verstehen des Verstehbaren war für ihn ein
Menschenrecht. Nach seinem Tode wurde 1990 in Hasliberg Goldem die Schweizeri-
sche Wagenschein-Gesellschaft im Martin-Wagenschein-Haus der Ecole d'Humanitd
gegründet. Der Zweck der Gesellschaft ist die Förderung des exakten Denkens und
ursprünglichen Verstehens im Sinne Martin Wagenscheins im Unterricht aller Schulstu-
fen und -typen. Diesem Anliegen der Förderung grundlegenden Verstehens sind auch
die jährlichen Wagenschein-Tagungen in Liestal gewidmet. Die 13. Tagung in dieser
Reihe fand am 31. Mai 2006 statt.

Astrid Eichenberger, Institutsleiterin Primarstufe 6ff pädagogischen Hochschule der
Fachhochschule Nordwestschweiz konnte 150 Teilnehmer und Teilnehmerinnen mit
demZitat von G. Hausmann <die Dramaturgie ist der Schlüssel zur Didaktilo> begrüs-
sen. Damit war ein zentrales Leitthema in den Raum gestellt, das Ueli Aeschlimann
als Physikdozent und Michael Schindhelm als Theaterdirektor und Schriftsteller gerne
aufrrahmen. Aeschlimann ging als Physiker vom Lehrstück <<Pascals Barometen> aus,

während Schindhelm die geschichtliche Entwicklung der Dramaturgie zumAusgangs-
pwrkt nahm, um auf die heutige Bedeutung der <InteraktivitäD> hinzuweisen.

Nachdem A. Eichenberger rmd P. Moser exemplarische Umsetzungen von Wagen-
scheins Pädagogik in Liestal vorgestellt hatten, nahm R. Ktinzli als Direktor der Päd-
agogischen Hochschule (FHNW) das Stichwort der <<Interaktivitäb auf, indem er auf
seine persönliche Begegnung mit Wagenschein zurückkam. Er wies auf die Möglichkeit
der aus acht Hochschulen bestehenden Fachhochschule Nordwestschweiz hin, wenn es

darum geht, in einen interdisziplinären 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 naturwissenschaft lichen Disziplinen leisten können.

Nach der Mittagspause standen vier Workkshops zur Auswahl, die mit den Stichworten
<die Welt von oben - Einsatz von Luft- und Satellitenbildemr>, <Unterrichtsberich-
te von Studentinnen aus der Primarmittelstufe>>, <Honigbienen im Schulzimmen> und
<Tierpädagogik>> umrissen werden können. Zur <Tierpädagogik> des Primar- und Pra-
xislehrers Dieter Kradolfer hielt dessen Kollege Christian Reumer fest:
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Die Präsentation der Tierpädagogik war fiir mich wieder einmal mehr ein Beweis dafi.ir, wie viel die
persönliche Verbundenheit mit einem Therna sowohl in der Arbeit mit den Kindem als auch bei der
Präsentation den Funken zum Zünden bringen kann. Die beiden Power-Point-Sequenzen liessen uns die
wichtigen Teilschritte des Entdeckens, Vermutens, Vergleichens, Formulierens und des Begründens auf
Kinderebene ansatzweise erkeru'ren. Der sorgfältige methodische Aufbau und die vorgestellten Ergebnis-
se aufSchülerinnen- und Schülerebene vermittelten einen motivierenden Einflick in das Schaffen nach
den Leitgedanken Martin Wagenscheins>>

Wie sie von Viktor Krummenachers <(Honigbienen) angeregt wurden, berichteten die
beiden Studentinnen Rahel Geissler und Sabine Schwyn folgendermassen:

Wir sitzer vor dem Bienenkasten und schauen: Warum gibt es unterschiedlich grosse Bienen? Was ist in
den Waben drin? Wie finden die Bienen zu ihrem Stock zurück? 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 näher gekommen.

Auch den Wolken können wir ein wenig näher kommen, meinte die Studentin Rebekka
Braun, indem sie von ihrer Kollegin Sibylle Sieber berichtete, dib mit sichtbarer Freude
und Begeisterung das Thema <Wolken> in einem Praktikum umsetzte:

Drei Wände waren mit vielen bunten Plakaten, welche die Klasse rmter ihrer Leitung herstellte, behängt.
Eindrücklich fand ich, dass die erste Hälfte der Plakate und somit auch der erste Teil des Unterrichtes nur
aus Samneln von Vermutungen und Beobachtungen der Schülerinnen und Schüler bestand. Kinderblicke
wanderten demnach oft zum Fenster hinaus und einmal sogar erwünscht! Göruren auch Sie sich wieder
einmal einen Blick zu den Wolken.

Wie die Welt derWolken mit Luft- und Satellitenbildem systematisch festgehalten wer-
den karm, 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 Untenchiede von Luftbild (zeigt alle Details, ist aber von der Jahreszeit abhängig) und Karte (wählt
aus, stellt in Symbolen dar). Danach hatten wir Gelegenheit, mit verschiedenen Materialien (stereos-
kopische Aufnahmen, Pläne mit aiten und neuen Luftbildem und Karten, Luftbilder aus dem Intemet)
zu arbeiten. Entaunlich wie viel man von oben über die Welt erfahren kann (Kurzbericht von Dr. Ueli
Aeschlimann, PH Bem)

Satelliten und Flugzeuge sind eine Möglichkeit, zu den wolken, in die Lüfte 
^r 

gelun-
gen. Eine andere Möglichkeit wäre das Erklettem von hohen Türmen, womit wir beim
letzten Thema der Tagung angelangt wären. WalterAm rundete diese mit einem Referat
zu ((Türme denken - Türme bauen - Mit Kindern sehen, staunen, entwickeln, umset-
zen>> ab, bevorA. Eichenberger allen am Erfolg der XIII. wagenschein-Tagung Betei-
ligten dankte und so darauf hinwies, wie viele hilfreiche Hände - und diese lenkende
Köpfe - seit längerem an den verschiedensten Vorarbeiten beteiligt gewesen waren. Die
nächste Wagenschein-Tagung wird am 13. Juni 2007 inliestal statffinden.

Autor

Jürg Rüedi, Dr. Fachhochschule Nordwestschweiz, Pädagogische Hochschule, Institut Primarstufe, Stand-
ort Liestal, Kasemenstr. 31, 4410 Liestal, juerg.rueedi@fhnw.ch
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Reinmann, G. (2005). Blended Learning in der Lehrerbildung. Grundlagen
für 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
Präsenzveranstaltungen und von digital unterstützten Lemphasen verbindet;

- um den Einsatz von Blended Learning in der Lehrerbildung - verstanden als Über-
begrifffür die Ausbildung und die Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern;

- um die Bereitstellung von Grundlagenwissen für die Konzeption innovativer Lem-
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 erläutert und im Schlusskapitel werden Beispiele für in-
novative Blended Leaming-Kune in der Lehrerbildung vorgestellt. Betrachtet man die
explizite Zielsetnng (S. 14-15) und die inhaltliche Gewichtung des Buches, wird je-
doch deutlich, dass das Hauptanliegen darin besteht, Grundlagenwissen zum Lehren
und Lemen übersichtlich und verständlich darzustellen und <den Aufbau von konzep-
tioneller Kompetena> (S. 15) im Zusammenhang mit Blended Learning-Konzeptenzltr
unterstützen. Diese Zielsetzung verfolgt das Buch mit bemerkenswerter Systematik und
Transparenz. In fünf Kernkapiteln über Dimensionen des Lemens, Lemen mit digita-
len Medien, Lehr-Lemprozesse, Lemparadigmen und didaktische Modelle f?ichert die
Autorin die Theorielandschaft und didaktische Konsequenzen für die Gestaltung von
digital unterstützten Lemumgebungen auf. Dabei geht die Autorin von zwei Prämissen
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 überLemprozesse, die
dahinter stehenden Lehr-Lemparadigmen und die daraus abgeleiteten Unterrichtsmo-
delle als Informationsquelle und Orientierungsrahmen für die Konzeption (digitaler)
Lernumgebungen genutzt werden köruren. In vielen Aussagen wird aber deutlich, dass

die Autorin didaktische Umsetzungen favorisiert, die darauf abzielen, anregende und
für die Lemenden 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 für die Gestaltung der-
artiger Lernumgebungen, wobei die Autorin betont, dass es essentiell ist, bei der Aus-
arbeitung von Inhalten und Aufgaben auf ein kohärentes stimmiges Gesamtdesign hin-
zuarbeiten. Zusätzlich dazu vertritt sie die These, dass Lemaufgaben das <Hera> von
Lernumgebungen bilden (S. 207). Aufgaben lenken die Lemaktivitäten und sichem die
Lemergebnisse (S. 226). Überraschend und auch erfrischend sind die Bezüge, 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 Aktivität
und emotionale Beteiligung fordert, dass es flexibel und dennoch regelgeleitet abläuft,
dass es eben nicht eine emsthafte Situation darstellt, sondern einen geschützten Raum
zum Üben und Experimentieren bietet, dass es das Ziel in sich selbst trägt und letalich
Freiwilligkeit voraussetzt - Merkmale also, die man sich als Lehrender so auch in einer
Lemsituation wünschD (S. 2 l9). Dieser Ansatz ermuntert dazu, bei der Gestaltung von
Lemumgebungen nicht einseitig kognitive Aspekte im Auge zu haben, sondem auch
Spielräume fiir Neugier, Spannung, soziale Interaktionen, Perspektivenwechsel etc. n
schaffen.

Insgesamt ist das Buch sowohl mit der Darstellung der theoretischen Hintergründe
als auch deren Anwendung auf Blended Learning-Szenarien fiir die angesprochene
Zielgruppe (Entscheidungsträger/-trägerinnen, Gestalter und Gestalterinnen und Do-
zierende in der Lehrerbildung, aber auch Lehramtsstudierende und der ganze Perso-
nenkreis, der Blended Learning-Konzepte in der Aus- und Weiterbildung einsetzen
möchte, S. 16-17) ein hilfreiches und gut strukturiertes Nachschlagewerk. Geht es
dann für diese Zielgruppe darum, ganz konkret an die Plailrngsarbeit zu gehen, bietet
das Werk zlvar viele Anregungen, gibt aber keine ganz detaillierten Vorgehensweisen
vor. Dennoch wird es zweifelsohne seinem Anspruch gerecht, Orientierungswissen für
die Konzeption von Blended Leaming-Umgebungen bereitzustellen und wird - wegen
seiner Reichhaltigkeit und der guten Lesbarkeit - sicherlich geme mehrfach zu Rate
gezogen.

Autorin

Susanne Haab, Lic. phil., Universität Zürich, E-Leaming-Koordination der Philosophischen Fakultät,
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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 fürchterlich!>>, <<Nein, da bin ich gar nicht einverstanden!r>, <<Oh, je, da will aber
niemand mehr etwas lemen!> So könnten erste Reaktionen der Leserinnen und Leser
auf den Buchtitzel sein. Sie reagieren mit Protest, Abwehr, einer Wertung. Es wird
so^rsagen das Negative LI/iss'en geweckt - wir finden den Begriffim Untertitel - durch
das jeder Mensch, nach Oserund Spychiger, lemt. Doch zum Titel späternochmals 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
fünfiähriges Projekt soll zeigen, dass es nicht gerechtfertigt ist, das Lemen durch Feh-
ler auszublenden.

In einem ersten Teil des Buches werden das Konstrukt und die Funktion des Negativen
Wissens erläutert. Jeder Mensch erwirbt aufgrund von Erfahrungen negativer Art, das

sind Fehler und lrrttimer, 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 lässt, wie das allgemeine Wissen: deklarativ, prozedural, konzeptuell
und strategisch (vgl. S. 26).

Im zweiten Teil wird gezeigl, dass das Negative Wissen mit Emotionalität, v. a. im
Bereich des Moralischen, gekoppelt ist. Besonders interessant ist dieser Teil für ange-

hende Lehrpersonen, da die Begriffe <<positive>> und <negative>> Beschämer im Zusam-

menhang mit der Fehlerkultur in der Schule thematisiert werden.

Im dritten Teil, einem Kernstück des Buches, wird der Frage nachgegangen, wie Schule
und Unterricht mit Negativem Wissen, insbesondere Fehlern, umgehen. Dazu wurde in
einer Schule eine Interventionsstudie durchgeführt, bei der die Lehrpersonen anhand

eines Algorithmus einen bewussten Umgang mit Fehlern und dem Abbau von Nega-
tivem Wissen lemten. Eine Wirkung im erwünschten Sinn konnte gezeig3 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. Für angehende

Lehrpersonen ist sicher die Frage relevant, wie das schulische Selbst der Schülerinnen
rurd Schüler gestärkt werden kann. Auch auf diese Frage wird die Antwort in der po-
sitiven Wirkung des Fehlers gefunden. Deswegen müssen Lehrpersonen schon in der
Ausbildung eine Haltung und ein Bewusstsein entwickeln, die das Positive im Fehler-
machen, d. h. des negativen Wissens nützlich werden lässt. Im Weiteren fanden Oser
und Spychiger in den von ihnen videographierten Mathematik- und Geschichtslektio-
nen das Phänomen der <Fehlervermeidungsdidaktib. Sie schlagen nun das Konzept
<<Fehlerermutigungsdidaktik>> vor. Ihre tabellarische Gegenüberstellung 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 Zusammenhänge gestellt. Ausgehend von Biographien wird
aufgezeigt, was für lebenslange Konsequenzen der negative umgang mit Fehlem haben
kann. Auch für oser und Spychiger bleibt die Frage offen, <<weshalb Negatives wissen
nicht zu Schutzwissen wirö (s. 203). Einem wissen, das hiIft, begangene Fehler nicht
zu wiederholen, sondem einen Transfer in neue Situationen vorzunehmen.

In Teil fiinf des Buches stellen oser und spychiger nochmals die Frage, warum der
Mensch nicht aus Fehlem lemt. Eine Antwort können auch sie nicht geben. Aber sie
zeigen auf dass der Kontext des Fehlermachens ebenfalls zu berücksichtigen ist. Im
Lernprozess ist er hilfreich, in Produktions- und Servicesituationen eher ungünstig. Es
geht ihnen nicht darum, das Fehlermachen zLi verherrlichen, derur aus Fehlem entsteht
nicht automatisch das Richtige. Der Kem des Anliegens lautet aber: <<Man muss über
das Gefühl des Ungenügens neue Systeme, Abläufe oder Inhalte kreieren und diese
über 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
Erklärungen lebt. Die Autoren schöpfen aus einem reichen Fundus von Daten, deren
Vielfalt das Lesen jedoch teilweise erschwert. Diese Fülle lässt die Frage auftauchen,
ob eine Einschränkung nicht sinnvoller gewesen wäre. Mit seinen bewegenden Fallbei-
spielen und der dargestellten Bedeutung des Lemens aus Fehlem für den Lebensver-
laufresp. die Lebenshaltung könnte beispielsweise der vierte Teil einen eigenen Band
beanspruchen.

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

Autorin

Anita Schaffner, Lic. phil. I, Institut Unteßtmss an der PHZH, Seminarstr. 57, 8005 Zürich,
anita. schaffirer@unterstrass.ch

270



BETTRAGE ZUR LEHRERBTLDUNG, 24 (2),2006

Neuerscheinungen

'AllgcmelnePä{agoglk':.'.'':i''''''''''''''
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Eine Analyse im Kontext hochschulischer Lernprozesse. Münster: Waxmatm.
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Hinweis

Die von derAebli Näf Stiftung in Zusammenarbeit mit der Zeitschrift <Beiträge zur Lehrerbildung)) heraus-
gegebene und in Heft l/2006 mittels einer Prospektbeilage angekündigte Publikation

Baer, M., Fuchs, M,, Füglister, P., Reusser, K. & Wyss, H. (2006). (Hrsg.) Didahik 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 Lehrveranstaltrurg an der
Universität Neuenburg präsentiert worden.

Personen, die aufdie (Beiträge zur Lehrerbildung> abonniert sind, können miftels Bestelltalon beim h.e.p.-
Verlag in Bem gegen Bezahlung der Versandkosten von CHF I 0.00 ein Freiexemplar bestellen. Die Bestell-
karte lag den BzL l/2006bei. Bei Bedarfkarur bei der Geschäftsstelle SGL/BzL ein Ersatztalon angefordert
werden (bzl@sis.unibe.ch). Das Angebot ist gültig bis 31 . Dezember 2006.
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Helmke, A. (2006). Was wissen wir über guten Unterricht? Über die Notwendigkeit einer Rückbesinnung
auf den Unterricht als dem <Kemgeschäft> von ScfulJe. Pädagogilt 2/2006,4245.
Lersch, R. (2006). Unterricht zwischen Standardisierung und individueller Förderung. Überlegungen zu
einer neuen Lemkultur angesichts der bevorstehenden Einflihrung von Bildmgsstandards. Die Deutsche
Schule,98 (l),2840.

An dieser Stelle rveisen wir neu auf die jeweils aktuelle Ausgabe der SZBW hin.

Die Ausgabe 2/2006 der SZBW ist dem Thema
KlassenlEhrung - Konzepte und neue Forschungsbefunde
gewidmet, mit folgenden Beiträgen:

- Monika Waldis, Kurt Reusser & Christine Pauli: Klassenführung als abhängige Variable und als Determi-
nante von Lemprozessen

- Marcel Crahay: La conduite de la classe, une rdalitd multidimensiormelle. Apport des recherches anglo-
saxormes

- Gdrard Sernely: L'action didactique. El6ments de thdorisation

- Johannes Mayr: Klassenführung aufder Sekundarstufe II. Strategien md Muster erfolgreichen Lehrerhan-
delns

- Markus P. Neuenschrvander Klasser, flihrung: Überprüfimg einer Lehrertypologie

- Marie-Theres Schönbächler: Inhalte von Regeln und Klassenmanagement

- Ferdinand Eder: Qualität der Klassenführung als Evaluationskriterium in Schulentwicklungsprozessen

Detailinformationen md Zusammenfassungen: www.szbw.ch
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Veranstaltun gskalender

04.09.2006 bis 07.09.2005

IAHE 2006: Die Qualität von Lehre und Unterricht vor neuen Herausforderungen! Kompetenz-
Standards - Module
Ort: Bmo / Brürm, Tschechische Republik
Veranstalter: Intemational Academy for the Humanization of Education (IAHE)
Informationen und Anmeldung: www.uni-hildesheim.de/-englhiwi/IAHE/text termine.htm

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

heim.de

l0.09.2006btsl3:09:W':'''''-''.''..''
68. Tagung der AEPF: Übergänge im Bildungswesen

Ort: München, Deutschland
Veranstalter: Ludwig-Maximilians-Universität München

Informationen und Anmeldung: Professor Thomas Eckert; Leopoldstr. 13, D-80802 München; Tel. +49 89

21 80- 5 1 39; Fax +49 89/ 21 80- 63730, aepf@edu.uni-muenchen.de

13.{t9.2006 btu 16.09.2{m6 . :

Annual Conference SGBF/SSRE & ECER 2006, Geneva

Transforming knowledge- European Conference on Educational Research

Ort: Genf
Veranstalter: European Educational Research Association (EERA)
PoslGraduate 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 ofnew contexts ofmeaning. The educational settings in which the pro-

cesses ofknowledge 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 ofknowledge
transformation aiso show diversity, depending on the goais 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/Facultd de Psychologie et des Sci-

ences de l'6ducation, Universitd de Genöve, LINI MAIL, 40, boulevard Pont d'Arve, 1205 Genöve,

C. Burke@education.leeds. ac.uk

14.09.2006 bii t5:09.2006

Kunst-Spiegelungen zrvischen Schule und Alltag
Ort: Rorschach

Veranstalter: Studienbereich Gestaltung Musik Bewegung Sport/ Pädagogische Hochschule Rorschach

Die Tagung richtet sich an Lehrpersonen für gestalterische/künstlerische Bildung auf allen Stufen und will
einen zeitgemässen Gestaltungsbegriff aus aktuellen Ansätzen aus Anthropologie, Forschung und Kunstpä-

dagogik diskutieren.

Referentinnen und Referenten sind Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler in den Bereichen Kunst, Kul-
tur und Pädagogik, sowie Kulturvermittlerinnen und -vermittler aus der Schweiz und aus dem Ausland und

befragen Schule als Ort für kulturelle Identität. In co-referierten Ateliers werden Handlungsformen für die
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Schul-Praxis sowie fi.ir die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen vorgestellt.
Informationen und Anmeldung: www.phr.ch
Tagungssekretariat: Pädagogische llochschule Rorschach, Elsbeth Bischof, Müller-Friedbergstrasse 34,
9400 Rorschach, Tel.071 858 71 20, elsbeth.bischof@phr.ch

16. Symposion Deutschdidaktik
Ort: Weingarten

Veranstalter: Symposion Deutschdidaktik
Thema: Kompetenzen im Deutschunterricht
Informationen und Anmeldrurg: www.symposion-deutschdidaktik.de, Martin Böhnisch, Tel. +49 751 501
83 03, boehnisch@ph-weingarten.de

45. Kongress der Deutschen Gesellschaft für Psychologie
Ort: Nümberg, Deutschland
Veranstalter: Geschäftsstelle der Deutschen Gesellschaft für psychologie

Informationen wrd Anmeldung: www.dgps2006nuemberg.de, Tel. +49 2533 29115250, Fax +49 2533
281144

Gesellschaft für Didaktik der Chermie und Physik
Jahreskongress 2006 in Bem
Ort: Bem, Pädagogischen Hochschule Bem
Die Jahrestagur:rg 2006 wird erstmals ausserhalb Deutschlands stattflnden: vom 18.-21.9.2006 an der pH
Bem. Mit dem Schwerpunktthema <<Naturwissenschaftlicher Unterricht im intemationalen Vergleich> soll
bewusst ein intemationalerAkzent gesetzt werden. Wie jedes Jahr werden auch in Bem ca. 250 Teilneh-
mende erwartet.
Informationen undAnmeldung: Prof. Dr. Peter Labudde www.gdcp.de, peter.labudde@phbem.ch

17. Bundeskonferenz für Schulpsychologie des BDP
Leistung - Lust und Last. Impulse flir eine Schule zwischen Aufbruch und widerstand
Ort: Köln, Deutschland
Informationen und Anmeldung: www.bdp-buko-schulpsychologie.de
Tel. +49 22L 22129001, Fax +49 221 22129185, gabriele.sabo@stadt-koeln.de

46. Historikertag 2006 Motto <GeschichtsBilden>
Ort: Konstanz, Deutschland
Veranstalter: Verband der Historiker und Historikerinnen Deutschlands (VHD)
Wissenschaftler aus dem In- und Ausland präsentieren auf der Veranstaltung den Teilnehmem ihre neuesten
Forschungsergebnisse. Besucht wird der Kongress von Wissenschaftlem, Lehrem, Joumalisten, Studieren-
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den und Schülem. Er dient als zentrale Kontaktbörse und wichtiger Kommunikationsort sowohl innerhalb
des Faches, als auch z'wischen dem Fach Geschichte und einer breiteren Öffentlichkeit.
Informationen und Anmeldr.urg: www.historikertag.de. historikertag@uni-konstanz.de

Fachtagung des Forschungszentrums Diversity der Pädagogischen Hochschule Nordwestschweiz
(PHNW) und der Abteilung Pädagogik der Universität Basel
Ort: Basel
Veranstalter: Universität Basel
Tagungsthema: Heterogene Diversity
Informationen und Anmeldung: http://pages.unibas.ch,&ongress-erzwisV

Schulleitungssymposium (SLS) & Internationales Seminar flS) 2006
Eigenverantwortliche Schule - Herausforderungen für Schulleitung
Fachtagung zu Schulqualität, Schulentwicklung, Schulmanagement
Ort: Erfurt, Deutschland
Informationen und Anmeldung: www.Schulleitungssymposium.de, Prof. Dr. Stephan Gerhard Huber; Zen-
trum für Lehr-, Lem- und Bildungsforschung; Universität Erfurt, Saalestrasse 4, D-99089 Erfurt; Germany,

stephan.huber@uni-erfu rt.de

9. Jahrestagung der DeGEval - Gesellschaft für Evaluation
Netzwerkevaluation - Evaluation von Netzwerken
Ort: Lünebwg, Deutschland
Informationen und Anmeldung: www.degeval.de/index.php?class:Calimero_Webpage&id=12279
Angelina Breithaupt, DeGEval - Gesellschaft für 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

2. Tagung Internationale Sonderpädagogik 2006: Begegnung und Differenz: Menschen - Länder-
Kulturen
Ort: Wien, Österreich
Veranstalter: Arbeitsgruppe Sonder- und Heilpädagogik am Institut für Bildungswissenschaft der Universität
Wien in Kooperation mit der Sektion Sonderpädagogik der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissen-
schaft (DGfE)
Informationen und Anmeldung: http://institut.erz.univie.ac.atlhome/fe3lvorankuendigung
Institut für Bildungswissenschaft der Universität Wien, Palka Beatrix , Universitätsstraße 7, A-1010 Wien,
Tel. +43 (0)l 4277 46801, Fax +43 (0)1 4277 46809, Gottfried.Biewer@univie.ac.at

15. Jahrestagung der Kommission <Grundschulforschung und Pädagogik der Primarstufe> der DGfE
(Sektion Schulpädagogik)
Tagungsthema: <Qualität von Grundschulwrterricht entwickeln, erfassen und bewerten>
Ort: Münster, Deutschland
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Das Tagungsthema steht im Kontext der aktuellen interdisziplinären Diskussionen um Bildungsqualität von
Schule. Informationen und Anmeldung: DGfE-Tagung Grundschulforschung 2006, Institut für Schulpäda-
gogik undAllgemeine Didaktik, Bispinghof 5i6, D-48143 Münster, Tel. +49 251/83-28449,d,gfe.2006@uni-
muenster.de

Elementarisierung im Schulbuch/Jahrestagung 2006 der Internationalen Gesellschaft für historische
und systematische Schulbuchforschung
Ort: Ichenhausen, Deutschland
Veranstalter: Intemationale Gesellschaft für historische und systematische Schulbuchforschung e.V.
Informationen und Anmeldung: www.philso.uni-augsburg.de/de/lehrstuehle/paedagogik/paedl/Schulb uch-
forschungl/Jahrestagung.html. Prof. Dr. Eva Matthes, UniversitätAugsburg, Lehrstuhl für Pädagogik, Uni-
versitätsstr. 10, D-86159 Augsburg, eva.matthes@phil.uni-augsburg.de

Studientage PHBern 2006: Bildungsstandards und Unterrichtsqualität
Ort: Bem
Veranstalter: Pädagogische Hochschule Bem
Stufenübergreifende Veranstaltung für Studierende und Dozierende aller Institute der PHBem. Gleichzeitig
stehen die Studientage den Dozierenden der anderen Pädagogischen Hochschulen, den Lehrpersonen des
Kantons Bem sowie einer interessierten Öffentlichkeit offen. In diesem Jahr soll die bildungspolitische,
pädagogische und fachdidaktische Auseinandersetzung mit dem Thema <Bildungsstandards und Unterrichts-
qualitäD ermöglicht werden, wobei ein Schwerpunkt auf das EDK-Projekt HarmoS gelegt wird.
Informationen und Anmeldung: http://studientage.phbem.ch, studientage@phbem.ch

29Ji.2006 bis ot.t2. 1006

Entwicklungslinien der Hochschuldidaktik. Ein Blick zurück nach vorn. Tagung
Ort: Tübingen, Universität
Veranstalterin: Arbeitsstelle Hochschuldidaktik der Universität Tübingen
Seit Mitte der Neunziger Jahre erlebt die Hochschuldidaktik einen neuen Boom. Neu ist sie jedoch nicht; sie
hat Vorgänger in Ost und West. Es ist an der Zeit, Zwischenbilanz zu ziehen und die Entwicklungslinien der
Hochschuldidaktik nachzuzeichnen. Im historischen Rückblick ist ein besonderes Augenmerk auf die Hoch-
schuldidaktik in der ehemaligen DDR zu legen. In der westdeutschen Entwickhurg ist der Zusammenhang
zur Studierenden- und Mittelbau-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 <<Balancieren im Lehrberuf- Im Spannungsfeld Schule wirksam und gesund bleiben>
Ort: Bem, Kursaal
Veranstalter: Dachverband LCH, FHNW Zentrum RessourcenPlus ft+, Lehrstuhl Arbeitspsychologie Uni-
versität Bem, Radix Gesundheitsforderung SNGS, ULEF Basel
8.12.06: Symposium
9.12.06:60 Workshops. Detailliertes Programm mitAngaben zurAnmeldung: wwwlch.ch/Fachtagung;
www.radix.ch/Gesundheitsftirdemde Schulen; www.bildungundgesundheit.ch,/RessourcenPlusR*flrnw.
Infos: Tagungssekretariat: Tel. 041 2 I 0 62 10, zumslein@radix.ch

278



t^tlt^tlv^Vl!
7^r^v^r^v^v^l
Tlvlvlr^\
/lv^vlv^l
i^tlt

rlll**a:

University Master of Advanced Studies

Standards for Educational Leadership
and Teacher Training

lnhalt
Berufsbeg leitendes un iversitäres postgrad uales Prog ramm mit zentra-
len Themen des Lehrens und Lernens, der Bildungssysteme und der
Persönlichkeitsentwicklung, 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 dreitägigen
Präsenzmodulen, April 2007 bis Juni 2009

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

Dozierende
Universitätsprofessorlnnen aus dem lnland, aus ganz Europa sowie
den USA

Zielpublikum
Dozentlnnen mit Hochschulabschluss, die bereits beruflich tätig sind,
Leiterlnnen von Bildungs- und Erziehungsinstitutionen, Pädagogische
Beratende von Erziehungsdepartementen, Forscherlnnen im pädago-
gisch-psychologischen Bereich, Spezialistlnnen der Lehrerbildung

Auskünfte
Weiterbildung UniFR, Tel. 026 30073 47
E-Mail: formcont@unifr.ch, rnnirq/v.unifr.ch/formcont

BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 24 (2),2006
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BEITRAGE ZUR LEHRERBILDIUNG, 24 (2),2006

Matthias Baer

Kurt Reusser

Michael Fuchs Peter Füglister

Heinz Wyss (Hrsg.)

Didaktik auf psychologisdrer Grundlage
Von llans Aeblis kognitionspsychologischer Didaktik
zur modernen Lehr. und Lernforschung

Eine Publikation der Aebli Näf Stiftung in Zusarnrnen-

arbeit mit der Zeitschrift Beiträge zur Lehrerbildung

1. Auflage 2006
272 Seiten

16.5 x 24 cm

broschiert
CWf 28.- / Euro '19.*

r58N 3-03905-253-s
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Marianne S.chüpbach Ausslerfamiliale Eildung und Betreuung im Vorschul-
und frühen Schulalter

Margrit Stamm Bildungsraum Grund- und Basisstufe. Theoretische über-
legunEon und Perepektiven Eum neuen Schulelngangsmodell

Barbara Sörensen Gribler hnd Evelyne Wannaek Lehrpersonen für vier- bis
achtjährige Kinder- zwischdn liadition und lnnovation

Reimer Kornmann Entwiekiu ngstheoretische G ru ndlagen f ür eine d iagnosiisch
Eestützte in-dividualisierendd pädagogisctre Förderu n g a - n i s 8-Jäh ri ger

$usanne Kserber Entwickhlng des wissenschaftlichen Denkens beiVier- bis
Achtjährigen

Eeat Wirz Blsckzeiten und tagesstrukturen arn Kindergarten und an der
Primarschule - Überlegungen aus der Sicht der Bildungsverwaltung

Ludurig $techer Ganztagssphu len in Deutschland

lÄlalter llerzog lm Schatten der Bildungspolitik. Aufruf für eine
pädagogische Prsfilierung dbr Bildungsforschung

Winfried Humpert, Bernharld Hauser und Willi Nagl Was (zukünftige) Lehr-
per€onen über wissenschaftliche Methoden und statistik wissen sollen und
wollen

Nadia tsadr Goe& Weiterbilbung zurn Dialogisehen Lernmodell
für Lehrpersonen

tssN 0259-353X




