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Editorial

Lehrpersonen aller Schulstufen werden in der Schweiz heute in der Regel an Pidago-
gischen Hochschulen ausgebildet, um den erweiterten Professionsanspriichen an den
Lehrberuf besser gerecht zu werden. Die Umwandlung der Seminarien in Pédagogi-
sche Hochschulen spiegelt sich auch in der Terminologie: Es ist die Rede von Studie-
renden, von Studiengéngen, von Professorinnen und Dozierenden, von Selbststudium,
von Kursen und Vorlesungen, von Studienabschliissen usw. Dieser Umwandlungs-
prozess hat bei nicht wenigen Dozierenden und auch Studierenden zu einer gewissen
Verunsicherung iiber das einer Hochschule angemessene Lehr- und Lemverstandnis
gefiihrt. Die Lehr- und Lernkultur, die sich an Seminarien entwickelt hat und eine lange
Tradition aufweist, ist an der Pddagogischen Hochschule nur mehr bedingt giiltig. Wo-
rin unterscheidet sich das Lehren und Lernen an der Hochschule vom Lehren und Ler-
nen an Mittelschulen und Seminarien? Diese Frage stellt sich vielen Kolleginnen und
Kollegen. Mit dem Lehren und Lernen an der Hochschule beschiftigt sich die Hoch-
schuldidaktik. Diese beruht nicht einfach auf der Ubertragung allgemeiner didaktischer
Prinzipien auf die Hochschule, sondern auf der Verflechtung allgemeiner Erkenntnis-
se zum Lehren und Lemen mit fachlichen und fachdidaktischen Gesichtspunkten der
Ausbildung und des Kompetenzerwerbs (vgl. Helmke, 1998)'. Es gibt strukturelle
und inhaltlich-didaktische Unterschiede zwischen Seminar und Hochschule. Bei den
Studierenden an Padagogischen Hochschulen handelt es sich um junge Erwachsene,
von denen ein hoherer Grad an Selbststeuerung und Selbstverantwortung erwartet wer-
den kann als von Jugendlichen. Die Hochschuldidaktik orientiert sich deshalb auch
an Prinzipien eines erwachsenengerechten Lemnens. Zudem haben sich die Ziele der
Ausbildung verindert. Leitbild der Ausbildung an Pidagogischen Hochschulen ist
der «reflektierende Praktikem, der im Berufsalltag handlungsfihig ist, aber auch die
Grundlagen seines Handelns reflektiert und versteht. Verénderte Zielkriterien einerseits
und andere Adressaten andererseits bedingen eine verinderte Lehr- und Lernkultur an
Pidagogischen Hochschulen.

In dieser Nummer werden hochschuldidaktische Formen und Ansétze vorgestellt, wel-
che diesem Lehr- und Lemverstindnis an der Hochschule Rechnung tragen.

Gabi Reinmann etal. von der Universitit Augsburg stellen eine flir e-Learning kon-
zipierte Lernumgebung zur «Schulentwicklung» vor, die auf einer Kombination von
Lehrtexten, Web-Ressourcen mit inhaltlichen Werkzeugen und Fallgeschichten be-
steht, welche von den Studierenden bearbeitet werden. Dabei handelt es sich um einen
hochschuldidaktischen Ansatz, der sich an den «Goal-Based Scenario- Ansatz» von
Roger Schank (1991, 1995) anlehnt. Die Grundidee dabei ist, dass die Studierenden in
der Auseinandersetzung mit moglichst authentischen Problemstellungen zielgerichtet
lemen und spezifische Fahigkeiten erwerben.

! Helmke, A. (1998). Hochschuldidaktik. In D. Rost (Hrsg.), Handwérterbuch Pédagogische Psychologie
(S. 183-187). Weinheim: Beltz.
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Wolff-Dietrich Webler von der Universitit Bielefeld fragt nach den Merkmalen und
Leitideen eines wissenschaftlichen Studiums und kontrastiert dieses mit der Realitit
der Lehre an vielen Hochschulen. Mit dem Titel «Gebt den Studierenden ihr Studium
zuriick!» pladiert er fiir die bessere Integration des Selbststudiums und des autonomen
Lemens in die Hochschuldidaktik, um die Diskrepanz zwischen den postulierten Zie-
len des Kompetenzerwerbs und den Wegen, auf denen diese Kompetenzen erworben
werden sollen, zu iiberwinden.

Kathrin Krammer und Kurt Reusser von der Universitit Ziirich zeigen, welches
medienspezifische Potenzial Unterrichtsvideos in der Lehreraus- und -weiterbildung
aufweisen. Neue Technologien (DVD, CD-Rom) bieten erweiterte Einsatzmoglichkei-
ten. Mit Unterrichtsvideos konnen einerseits didaktische Grundmuster und Handlungs-
formen (vor-)gezeigt werden und kann andererseits tiber die Reflexion und Analyse von
Unterrichtssituationen die Wahmehmung unterrichtlicher Tiefenstrukturen und Quali-
tatsmerkmale geschirft werden. Vor diesem Hintergrund berichten Kathrin Krammer
und Isabelle Hugener iiber cine Explorationsstudie zu einem Versuch mit netzbasier-
ter Arbeit mit Unterrichtsvideos (LessonLab) in Zusammenarbeit mit Dozierenden an
Padagogischen Hochschulen, dessen Ziel es war, den Nutzen und die Bedingungen
dieser Ausbildungsform genauer zu evaluieren. Wichtig fiir den erfolgreichen Einsatz
von Unterrichtsvideos in der Lehrerbildung sind u.a. das Funktionieren der Technik,
sorgfaltig konstruierte und in problemorientierte Settings eingebettete Lernaufgaben
sowie geniigend Zeit.

Gabriele Krause und Barbara Jiirgens von der Universitit Braunschweig setzen sich
in ihrem Beitrag mit der Bedeutung und der Wirkungsweise von Lehrertrainings fiir
den beruflichen Kompetenzerwerb auseinander. Sie analysieren verschiedene Formen
des Lehrertrainings hinsichtlich ihrer theoretischen Grundannahmen und berichten
iiber Forschungen zu Trainingseffekten.

Stefan Albisser berichtet iiber ein Forschungsprojekt in der Ausbildung von Lehrper-
sonen zu «Entwicklungsaufgaben von Vorschulkindern» an der Pidagogischen Hoch-
schule Ziirich. Dabei handelt es sich um ein echtes Forschungsprojekt, das Studierende
unter Anleitung und Betreuung durch Dozierende bearbeiten. Diese Form der Ausbil-
dung bietet eine gute Moglichkeit, subjektive Alltagsannahmen mit beruflich bedeut-
samem Reflexionswissen zu konfrontieren und zu iiberpriifen. Dies ist die Urform des
Lernens und Erkennens.

Hannes Ummel, Claudia Scheid und Ingo Wienke vom Institut fiir Lehrerinnen- und
Lehrerbildung NMS in Bern befassen sich in ihrem Artikel mit der Fallarbeit in der
Ausbildung von Lehrpersonen, die sich u.a. an der Professionalisierungstheoric von
Oevermann (1996, 2002) orientiert. Sie zeigen konkret, wie sie bei der fallrekonstrukti-
ven Arbeit mit Studierenden verfahren, welche «Fallstricke» sich dabei stellen und wie
man diese umgehen kann.



Editorial

Agnes Weber stellt das Konzept des «Problem-Based-Learning» vor, das in der Aus-
bildung von medizinischen und technischen Berufen eine lange Tradition hat, in der
Lehrerbildung indessen noch eher selten systematisch eingesetzt wird. Diese Methode
eignet sich, um Theorie und Praxis besser zu verkniipfen und handlungswirksames
Wissen zu vermitteln. Voraussetzung dafiir sind moglichst authentische Praxisfalle und
Problemsituationen, die beruflich relevant und ergiebig sind.

Adolf Gut stellt ein Ausbildungsgeféss an der Pddagogischen Hochschule Solothurn
vor, das «Atelien» genannt wird. Dabei handelt es sich um ein Lernarrangement, in dem
berufspraktische Erfahrungen und Entwicklungsprozesse unter Anleitung von Exper-
ten und Expertinnen reflektiert und mit theoretischem Wissen konfrontiert werden.

Im Forum erscheint ein Artikel von Miriam Leuchter von der Paddagogischen Hoch-
schule Zentralschweiz (Schwyz) liber die Ansétze und Erfahrungen mit der Ausbildung
fur Kindergarten/Unterstufe im Hinblick auf den Einsatz in der Grund- oder Basisstufe.
Hier gilt es, zwei Ausbildungskulturen und padagogische Praxen von Kindergarten und
Unterstufe zu integrieren.

Die Redaktion hofft, dass Sie der eine oder andere Beitrag anregt, selbst Initiativen zu
ergreifen und die Hochschuldidaktik weiterzuentwickeln.

Helmut Messner, Anni Heitzmann, Thomas Lindauer, Alois Niggli, Christine Pauli,
Kurt Reusser
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Entwicklung und Evaluation einer E-Learning-Umgebung zur
Schulentwicklung

Gabi Reinmann, Frank Vohle, Veronika Mansmann und Eva Hauptle

Der Beitrag gibt einen Uberblick iiber die didaktische Gestaltung und Evaluation
einer E-Learning-Umgebung zum Thema Schulentwicklung, die in der Lehrer-
bildung zum Einsatz kommt. Theoretische Basis der Lernumgebung ist primir
der Goal-Based Scenario-Ansatz, dessen Umsetzung und Anpassung an die Erfor-
dernisse der Zielgruppe und des Themas dargestellt werden. Die Evaluation der
Lernumgebung erfolgt formativ iiber ein Online-Barometer und experimentiert
summativ mit neuen Formen der Uberpriifung des Lernerfolgs. Erfahrungen und
erste Ergebnisse runden den Beitrag ab.

1. E-Learning und Schulentwicklung: Uberblick tiber die Lernumgebung

Seit Jahren wird gefordert, die neuen Medien im Schulunterricht einzusetzen. Dass
der kompetente Umgang mit den neuen Medien seitens der Lehrenden eine Integra-
tion derselben in der Lehreraus- und -fortbildung als logische Folge nach sich ziehen
muss, wird zwar inzwischen erkannt, aber nur schleppend umgesetzt (vgl. z.B. Petko,
Haab & Reusser, 2003). Ahnlich verhilt es sich mit dem Thema Schulentwicklung:
Kaum eine bildungspolitische Diskussion vergeht, ohne die Entwicklung von Schu-
le und Bildungssystemen anzumahnen. Vergleichsweise gering ist demgegeniiber der
Stellenwert des gleichen Themas im Curriculum der Hochschulausbildung von Lehre-
rinnen und Lehrern. Das E-Leaming-Angebot «Schulentwicklung» will beide Defizite
gleichermassen angehen: Mittels einer Lemplattform wird Lehramtsstudierenden an
allen bayerischen Universitéten iiber die Virtuelle Hochschule Bayern (VHB) ein On-
line-Seminar mit zwei Prisenz-Veranstaltungen zum Thema Schulentwicklung mit all
seinen padagogischen Facetten fiir die Organisation Schule angeboten.

1.1 Zielgruppe und Ziele

Das E-Leaming-Angebot «Schulentwicklung» wurde primir fiir Lehramtsstudierende
entwickelt, eignet sich aber prinzipiell auch fiir die Fortbildung von Lehrerinnen und
Lehrern. Das Angebot ist zum einen Teil eines Erweiterungsstudiengangs zur Medi-
enpiddagogik, kann zum anderen aber auch ausserhalb dieses Studiengangs von Lehr-
amtsstudierenden aller Schulformen im zweiten Studienabschnitt belegt werden. Ziel
der Lemumgebung ist es, dass die Nutzer des Angebots einerseits grundlegende the-
oretische Konzepte und deren Zusammenhénge zur Schulentwicklung kennen lemen
und diese auf praktische Problemstellungen beziehen konnen (Strukturwissen). Ande-
rerseits soll die Fahigkeit entwickelt werden, ein komplexes Problem aus dem Kontext
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Schulentwicklung zu erkennen, zu analysieren und argumentativ zu 16sen (Problemlo-
sewissen).

1.2 Inhaltlicher Aufbau
Die Lemumgebung!' besteht inhaltlich aus einem Lehrtext, Web-Ressourcen sowie Ge-
schichten, auf die sich konkrete Aufgaben beziehen.

Lehrtext. Ein eigens verfasster Lehrtext (Wiater, 2004) bildet das inhaltliche Grundge-
riist der Lernumgebung, das in neun Module aufgeteilt ist (z. B. Systemische Grundla-
gen, Idee der Schulentwicklung, Organisationsentwicklung, Personalentwicklung etc.).
Jedes Modul ist in mehrere Unterpunkte (Lemeinheiten) gegliedert, von denen jeder
aus einem ca. 20-zeiligen (ohne Scrollen lesbaren) Text besteht.

Web-Ressourcen. Bei den Web-Ressourcen handelt es sich um kommentierte Links ins
WWW (PDF-, PPT-, WORD-Dokumente, html-Seiten oder Audiofiles), die zur Vertie-
fung dienen. Wihrend sich der Lehrtext auf Grundlagenwissen zur Schulentwicklung
beschrinkt, greifen die Web-Ressourcen speziellere oder weiterfiihrende Themen auf
und bieten Beispiele an (Hauptle, 2004). Zusammen mit dem Lehrtext bilden die Web-
Ressourcen die inhaltlichen «Werkzeuge» zur Aufgabenbearbeitung.

Geschichten. Das «didaktische Herz» der Lemmumgebung (siehe auch Abschnitt 2.2)
bilden vier zu bearbeitende realititsnahe Fallgeschichten, in denen jeweils Informa-
tionen einer real existierenden Schule mit fiktiven Informationen kombiniert werden.
Diese Geschichten sind nicht nur ein methodisches Element, sondemn enthalten auch
Kontext-Informationen zum Thema Schulentwicklung. Zudem erhalten die Lemenden
mit den Fallgeschichten Materialien aus den jeweiligen Schulen und ihren Projekten.

1.3 Mediendidaktischer Aufbau

Das E-Learning-Angebot zur Schulentwicklung wird umrahmt von zwei Prasenz-Work-
shops am Anfang und Ende des Semesters. Alle anderen Lehr-Lemaktivitdten finden in
der Online-Umgebung statt (siche Abschnitt 1.4), deren didaktische Merkmale im nar-
rativen Fokus, in fallbasierten Aufgaben sowie in einer besonderen Feedbackgestaltung
und einer unter anderem bildhaft gestiitzten Navigation liegen.

Prisenz-Elemente. Der Kick-off-Workshop dient zum einen dazu, die Lermnenden auf
das Thema Schulentwicklung einzustimmen, indem an personliche Erfahrungen aus
der eigenen Schulzeit angekniipft wird. Zum anderen sollen die Lernenden mit dem
inhaltlichen und didaktischen Aufbau der Lernumgebung vertraut gemacht werden.
Schliesslich kénnen sich die Teilnehmenden am Seminar im Kick-off-Workshop per-
sonlich kennen lemen. Die Abschlussveranstaltung erdffnet allen Beteiligten die Chan-
ce, sich iiber Inhalte und Erfahrungen face-to-face auszutauschen. Eingebunden wird

! Eine Demoversion der Lemumgebung ist unter www.demo-schulentwicklung.de zugénglich. Meinungen,
Anregungen und Kritik kénnen dort unter «Forum» direkt formuliert werden. Danke.
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zudem die Anfrage eines «Praktikers» aus der Schule, der Hilfe zu einem konkreten
Schulentwicklungsproblem sucht; auf diese Weise kénnen die Lernenden das neu er-
worbene Problemlsewissen nochmals unter Beweis stellen. Beide Prisenz-Veranstal-
tungen erméglichen den Einsatz von Evaluationsinstrumenten (sieche Abschnitt 3).

Narrativer Fokus. Die didaktische Kernidee des E-Leaming-Angebots zur Schulent-
wicklung orientiert sich am Goal-Based Scenario-Ansatz (siche Abschnitte 2.1 und
2.2): Im Zentrum der Lernumgebung steht die Bearbeitung von Fallgeschichten und
Aufgaben, bei denen sich die Lemnenden in den Kontext konkreter Schulprojekte hin-
einversetzen sollen. Die insgesamt acht in Einzel- und Gruppenarbeit zu bearbeitenden
Aufgaben sind damit in einen narrativen Kontext eingebettet. Zur Aufgabenbearbeitung
erhalten die Lemenden Hilfsmittel (Links zur Schule, Materialien und Informationen
iiber die Schulprojekte) und spezielle Hinweise, was jeweils relevant ist.

Fallbasierte Aufgaben. Die Aufgaben wurden so gestaltet, dass man bei deren Losung
unterschiedliche Perspektiven (Schiiler, Lehrer, Schulleiter, Eltern, Wirtschaft etc.) ein-
nehmen muss. Dariiber hinaus haben die zu erstellenden Lésungen unterschiedliche
Ziele: Die Erstellung eines Workshop-Konzepts ist ebenso gefragt wie das Verfassen
eines Artikels fiir eine wissenschaftliche Zeitschrift — um nur zwei Beispiele zu nennen
(siehe Abschnitt 2.3). Damit sollen vielfiltige Perspektiven entwickelt werden und das
Lermen komplexen Anforderungen im Schulalltag zumindest nahe kommen.

Feedbackgestaltung. Die Art der Aufgabenstellungen legt es nahe, dass sich deren Lé-
sungen einer elektronischen Auswertung entziehen. Vielmehr miissen die Losungen
von Online-Tutoren bewertet werden, wofiir ein differenziertes Bewertungssystem mit
einer Reihe von Kriterien (z.B. inhaltliche Korrektheit, argumentative Struktur, Auf-
gabenangemessenheit und Originalitit) entwickelt wurde. Die Erfullung der Kriterien
wird mit Punkten/Noten wie auch mit knappen verbalen Kommentaren bewertet. Eben-
so konnen die Lemenden den Tutoren Feedback zur Lemumgebung und zum Verlauf
geben, indem Sie ein Online-Barometer ausfiillen (siehe Abschnitt 3.2).

Navigation. Innerhalb der Lernumgebung trifft man auf zwei Navigationstypen: Der
Lemende kann zum einen iiber eine iibliche Ordnerstruktur an Lehrtexte, Web-Res-
sourcen, Geschichten und Aufgaben kommen. Zum anderen bietet die Umgebung die
Méglichkeit, iiber eine bildhafte Darstellung zu navigieren: Die Startseite («Home»)
zeigt ein handgezeichnetes Schulgebiude, dessen verschiedene Gebiudeteile die Be-
zeichnungen der Module des Lehrtextes tragen. Auch iiber diese bildhafte Darstellung
kann man zu den gesuchten Inhalten gelangen. «Geht» man iiber die «Storys und Auf-
gaben» in die Schule «hinein», kommt man in ein Klassenzimmer: Hier liegen, durch
Tische visualisiert, die Storys und Aufgaben bereit (siehe Abb. 1).
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Abbildung. 1: Beispiele fiir die grafische Gestaltung der Lernumgebung

1.4 Lernplattform

Die Online-Umgebung basiert auf einer Plattform namens ComVironment — ein Tool
zur Erstellung, Durchfiihrung und Evaluation netzwerkbasierter Lehr-Lemnsettings
(Lerche, in Vorbereitung)?. Ziel von ComVironment ist es, dem Anwender eine mog-
lichst grosse Freiheit in der Gestaltung der Lern- und Arbeitsplattform einzurdumen, bei
gleichzeitig mdglichst geringem technischem Aufwand. Die technischen Anforderun-
gen, die an ComVironment gestellt werden, basieren in erster Linie auf der Forderung
nach: a) ressourcenschonendem und stabilem Laufzeitverhalten, b) moglichst geringen
Softwarevoraussetzungen, ¢) schnellem Seitenaufbau, auch bei hoher Frequentierung
der Lernplattform, d) einfacher Installation und €) bequemer, moglichst ohne HTML-
Kenntnisse benutzbarer Administration sowie grosstmoglicher individueller Anpass-
barkeit der Lemumgebung.

2. Theoretische Basis der Lernumgebung: Goal-Based Scenarios und
Cognitive Flexibility

Die didaktische Gestaltung des E-Learning-Angebots «Schulentwicklung» orientierte
sich nicht an den technischen Mbglichkeiten der gewéhlten Plattform, wie dies in den
letzten Jahren (zu Recht) hiufig kritisiert wird (Schulmeister, 2003), sondern entstand
theoriegeleitet. Primr stand der Goal-Based Scenario-Ansatz von Roger Schank Pate
bei der didaktischen Gestaltung der Lernumgebung; des Weiteren wurden Prinzipien
aus der Cognitive Flexibility-Theorie beriicksichtigt.

2 ComVironment basiert auf der Scriptsprache PHP und der Datenbank MySQL. Installiert werden kann
ComVironment auf jedem Apache-basierten Server, der die genannten Module zur Verfligung stellt (www.
comvironment.de).
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2.1 Der Goal-Based Scenario-Ansatz

Kernaussage. Der Goal-Based Scenario-Ansatz basiert auf kognitionspsychologischen
Forschungen zur Rolle von Geschichten fiir Lernen und Gedichtnis (Schank, 1991;
Schank & Cleary, 1995). Fertigkeiten und Kenntnisse sollen nach diesem Ansatz ge-
meinsam und situiert anhand von authentischen Problemstellungen erworben werden.
Von daher werden Goal-Based Scenarios zu den konstruktivistisch orientierten Ansét-
zen gezéhlt. Zentrale Bedeutung haben nach Schank das «zielgerichtete Lemneny sowie
das «learning by doing» (insbesondere das Lemen aus Fehlern). Beide Formen des
Lemens sollen durch Goal-Based Scenarios unterstiitzt werden.

Prinzipien. Von Goal-Based Scenarios kann man dann sprechen, wenn sie folgende
Eigenschaften aufweisen, die gleichzeitig die Prinzipien dieses Ansatzes bilden (vgl.
auch Zumbach & Reimann, 2003):

— Mit einem méglichst interessanten und realistischen Auftrag («mission») wird eine
Situation konstruiert, in der ein bestimmtes didaktisches Ziel verfolgt wird.

— Eine attraktive, realititsnahe Rahmengeschichte («cover story») liefert den Kontext
fur den Auftrag und schafft realititsnahe Gelegenheiten, das angestrebte Wissen und
Konnen zu erwerben.

— In der Rahmengeschichte iibernimmt der Lemende eine oder mehrere Rollen.

— In diesen Rollen fiihrt der Lemende verschiedene Handlungen aus; diese kénnen —
Jje nach Auftrag und Rahmengeschichte — sehr unterschiedlich sein, sollten sich aber
einem der folgenden Schwerpunkte zuordnen lassen: a) steuernde und kontrollie-
rende Aktivititen (z. B. Simulationen oder Planspiele durcharbeiten), b) gestaltende
Aktivititen (z.B. ein «Produkt» herstellen), c) erklirende Aktivititen (zB. beste-
hende Ereignisse untersuchen, Hypothesen aufstellen und iiberpriifen) oder d) ent-
deckende Aktivititen (z. B. zwei Dinge miteinander vergleichen).

— Alle Ressourcen (Informationen), die nétig sind, um den Auftrag zu erfiillen und
die notwendigen Lemnhandlungen durchzufiihren, stehen dem Lemenden zur Verfii-
gung. Wenn moglich werden diese auch in Form von Geschichten angeboten.

— Riickmeldungen sind unmittelbar und situationsbezogen zu geben, damit sie der Ler-
nende in seinem Handeln sofort beriicksichtigen kann. Feedback ist mdglich durch
a) Konfrontation mit Handlungsfolgen, b) multimediale Coachs (z. B. Videosequen-
zen von Experten) oder ¢) Expertenberichte iiber dhnliche Erfahrungen.

Geltungsbereich. Goal-Based Scenarios eignen sich primér fiir Hochschule und Wei-
terbildung. Im Vordergrund stehen komplexe Doménen, in denen Handlungskompe-
tenz aufgebaut werden soll. Im Vergleich zu etlichen anderen als konstruktivistisch
eingestuften Lehr-Lernmodellen ist die Fithrung des Lernenden relativ hoch, d.h. das
selbstgesteuerte Lernen (nicht jedoch das eigenaktive, konstruktive Lemen) wird an
vielen Stellen eingeschrinkt bzw. der Lernende wird innerhalb der Goal-Based Scena-
rios phasenweise gefithrt (Niegemann, 2001). Durch Interaktion mit der Geschichte in
verschiedenen Rollen sowie durch mehrere Feedbackformen wird ein hohes Mass an
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Interaktivitat mit dem System und verschiedenen Situationen sichergestellt. Weniger
ausgearbeitet sind Mdglichkeiten zum kooperativen Lemnen.

Potential fiir E-Learning. Der Goal-Based Scenario-Ansatz ist speziell fur projektba-
sicrtes Lemen mit neuen Medien konzipiert worden. Simulationen und kleine Plan-
spiele werden bei Schanks selbst entwickelten Umgebungen ebenso eingebaut wie
Videosequenzen zur Feedbackgestaltung. Auf dieser Basis wurden bereits mehrere
multimediale Lernumgebungen fiir Hochschulen und Untemehmen entwickelt und er-
folgreich eingesetzt. Bin Problem sind die vergleichsweise hohen Kosten fur die Pro-
duktion eines Goal-Based Scenarios, die sich nach dem jeweiligen Anspruchsniveau
fur die Ausgestaltung der einzelnen Elemente richten (vgl. Schank, 2004).

2.2 Umsetzung der Goal-Based Scenario-Prinzipien in der Lernumgebung
Ziel unseres E-Leaming-Angebots zur Schulentwicklung in der Lehrerbildung ist es,
Strukturwissen wie auch Problemldsewissen zu dieser komplexen Domine aufbauen
zu helfen. Dabei muss man davon ausgehen, dass die Zielgruppe mit sehr offenen Lern-
angeboten weniger zurechtkommt als mit Lemangeboten, die neben selbstbestimmten
Lemphasen auch ein gewisses Mass an Fiihrung und Anleitung anbieten. Damit sind
aus unserer Sicht mehrere Voraussetzungen fiir den Einsatz eines Goal-Based Scena-
rios erfiillt. Im Folgenden soll gezeigt werden, in welcher Weise wir die verschiedenen
Merkmale eines Goal-Based Scenarios in unserer Lernumgebung umgesetzt sowie an-
gepasst und modifiziert haben.

Mission und Cover Story. Die inhaltlichen Séulen des E-Learning-Angebots «Schul-
entwicklung» — namlich die Unterrichtsentwicklung, Personalentwicklung und Orga-
nisationsentwicklung sowie deren Vemnetzung — waren der Anker fiir die Suche nach
vier dazu passenden Cover Storys. Diese fanden wir in Schulprojekten aus dem BLK-
Programm «Systematische Einbeziehung von Medien, Informations- und Kommunika-
tionstechnologien in Lehr-Lernprozesse» (SEMIK) (Mandl, Hense & Kruppa, 2004).
Die Kemidee dieser Projekte, die dazugehorigen Schulen und einige ausgewéhlte au-
thentische Materialien bildeten zusammen den narrativen Rahmen im Sinne einer Co-
ver Story. Den von Schank als «mission» bezeichneten realititsnahen Auftrag haben
wir durch Einbettung fiktiver Ereignisse in die Cover Story hergestellt (vgl. Kasten 1).

Rollen und Handlungen. Welche Rolle der Lernende in der Geschichte einnehmen und
welche konkreten Handlungen er ausfiihren soll, wird in unserer Lernumgebung {iber
dic Aufgaben gelenkt: Die Aufgaben sind dergestalt, dass der Lernende (in der Rolle
eines Schulleiters, einer Lehrerin, des Eltermnbeirats, eines Journalisten etc.) verschie-
dene «Produkte» herstellen soll (vgl. Kasten 2). Diese Lernprodukte machen zum ei-
nen — wie in Goal-Based Scenarios gefordert — unterschiedliche (steuernde, gestalten-
de, erklirende und entdeckende) Aktivititen notwendig. Zum anderen haben diese fur
die Lemenden hohe motivationale Bedeutung (vgl. Schwartz, Lin, Brophy & Brans-
ford, 1999).
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Kasten 1: Beispiel fiir eine Cover Story mit Mission (Unterrichtsentwicklung)

Sie sind Lehrerin an der Hauptschule an der ImplerstraBe in Miinchen. Sie betreuen das Projekt Lembiiro.
Noch zwei Monate bis zum Schuljahresende. lhre Schiiler sehnen die Ferien bereits herbei und im Leh-
rerzimruer gibt es neben den iiblichen Themen rund um Noten und schwierige Schiiler neuen brisanten
Gesprichsstoff: Es geht ums Geld — nicht um das eigene der Lehrer zwar, aber um Geld fiir Projekte, in
die Lehrer wie Sie viel Zeit und Energie gesteckt haben. Der Hintergrund: Seit zwei Jahren werden vier
Projekte zum Thema «Berufs» von Sponsoren aus der Wirtschaft finanziell unterstiitzt. Wegen schlechter
Geschiftslage werden die Gelder nun gekiirzt; nur noch zwei von vier Projekten kdnnen weitermachen.
Thr Schulleiter beschliet eine interne Evaluationen der Projekte zu veranlassen, deren Ergebnisse ent-
scheiden, welche zwei Projekte auch im kommenden Schuljahr unterstiitzt werden. Neben dem Kriterium
«Berufsorientierung» gibt es fir das kommende Schuljahr cine weitere Devise: Sozial- und Handlungs-
kompetenz im Unterricht!

Sie und lhr kleines Team - eine Kollegin und ein Referendar gehéren noch mit dazu — freuen sich: Berufs-
orientierung sowie Sozial- und Handlungskompetenz als Kriterien stellen gute Aussichten zur Weiterfinan-
zierung Ihres Lembiiro-Projekts dar, denn: Das Lernbiiro bereitet auf berufliche Tétigkeiten vor — bisher
allerdings nur im Nachmittagsbereich. Geplant ist aber ohnehin das Konzept auch in den Unterricht zu
integrieren. Damit kann es beiden Kriterien, ndmlich Berufsorientierung und Kompetenzforderung im Un-
terricht, sicher gerecht werden. Jetzt kommt es also darauf an, dass Sie die schon vorhandenen Friichte des
Projekts deutlich machen, dic neuen Potentiale herausarbeiten und alles gut nach auBen kommunizieren:
Rektor, aber auch Sponsoren, Eltern und Schiiler sollen vom aktuellen und kiinftigen Erfolg des Lembiiros
iiberzeugt werden.

Kasten 2: Beispiel fiir eine rollen- und handlungsienkende Einzelaufgabe

Was muss ich wissen? Sie wollen per Evaluation den Erfolg Thres Projektes unter Beweis stellen. Hierzu
miissen Sie sich erst einmal selbst Klarheit dariiber verschaffen, welche veriinderten Bedingungen fiir die
Schule und welche allgemeinen Ziele von Unterricht heute bestehen und welche Kriterien von Schulqua-
litdt im Allgemeinen und Qualitit des Unterrichts im Besonderen es gibt. Sie sollten dann in Erfahrung
bringen, welche Zicle das Lernbiiro verfolgt.

Was muss ich tun? Nachdem Sie sich einen (theoretischen) Uberblick verschafft haben, soll mittels eines
Fragebogens das Potential des Lernbilros iiberpriift werden. Bitte verfassen Sie auf einer halben Seite eine
Kurzbeschreibung des Lembiiro-Projektes mit seinen Zielen (1) und geben Sie an, inwiefern das Projekt
Lernbiiro in den Kontext von Schulqualitit im Allgemeinen und Qualitit des Unterrichts im Besonderen
einzuordnen 18t (2). Sie haben bei der Evaluation lhres Projekies natiirlich v.a. «Berufsorientierungy» sowie
Sozial- und Handlungskompetenz im Blick — iberlegen Sie sich also genau, mit welchen Fragen Sie dies
aufspiiren kdnnen. Entwickeln Sie einen kurzen Fragebogen (3) einschlieBlich nachfolgenden Hinweisen
(4), welche Indikatoren (z.B. «Arbeiten im Team») dabei fiir welche Kriterien (Sozialkompetenz) Auf-
schluss geben sollen.

Ressourcen. Um die Aufgaben bearbeiten zu kénnen, miissen sich die Lemenden be-
stimmte Inhalte aneignen, die alle in der Lemumgebung enthalten sind. Neben dem
Lehrtext finden die Lernenden Web-Ressourcen sowie authentische Materialien zu den
Schulprojekten; diese liefern auch Kontextinformationen und erfiillen die Forderung,
narrative Elemente in den Ressourcen anzubieten. Daneben verweisen die Web-Res-
sourcen auf schulpraktische Beispicle und verschiedene praxisrelevante Sichtweisen
auf die Schulentwicklung (siche Abschnitt 2.3).
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Riickmeldungen. Auf aufwéndige Riickmeldungen iiber z. B. multimediale Coachs oder
Konfrontationen mit Handlungsfolgen durch Integration von Simulationen, wie sie in
Goal-Based Scenarios postuliert werden, haben wir verzichtet. Genau diese Punkte
erfordern einen hohen (programmiertechnischen) Aufwand, der unter den gegebenen
Voraussetzungen nicht zu leisten war. Trotzdem wird — auf anderen Wegen — dem As-
pekt der ergebnis- wie auch prozessbezogenen Riickmeldung hohe Bedeutung einge-
rdumt: Jede von den Lernenden allein oder in der Gruppe angefertigte Lsung wird
mit Punkten/Noten und verbalen Kommentaren auf der Grundlage transparenter Quali-
tatskriterien bewertet (ergebnisbezogene Riickmeldung). Eine Art «Konfrontations» mit
der Realitdt wird liber den Abschlussworkshop hergestellt. Zu diesem Workshop wird
ein Praktiker aus der Schule eingeladen, der ein Problem oder eine Herausforderung
aus dem Umfeld der Schulentwicklung mitbringt und sich von den Studierenden, die
die Lemumgebung durchlaufen haben, «beraten» lasst (produkt- und prozessbezogene
Riickmeldung). Uber das bereits genannte Online-Barometer (siehe Abschnitt 3.2) wird
nicht nur die Evaluation der Lernumgebung betrieben; vielmehr dient dieses Instru-
ment auch dem kontinuierlichen gegenseitigen Feedback zwischen Lernenden und der
Lehrperson (prozessbezogene Riickmeldung).

2.3 Integration von Prinzipien der Cognitive Flexibility-Theorie
Kernaussage. Die Cognitive Flexibility-Theorie ist ein Ansatz aus der Expertisefor-
schung. Unter dem Konzept der kognitiven Flexibilitdt verstehen Spiro und Jehng
(1990) die Fahigkeit, das eigene Wissen spontan und so umzustrukturieren, wie es die
aktuelle Situation erfordert. Die zentrale Botschaft der Cognitive Flexibility-Theorie
besteht darin, dass Lemende multiple Sichtweisen einnehmen sollen, um Wissen flexi-
bel zu reprisentieren, flexibel aufzubauen und dann auch flexibel anzuwenden.

Prinzipien. Fiir die Gestaltung von Lernumgebungen lassen sich aus der Cognitive Fle-
xibility-Theorie folgende Prinzipien ableiten, die teils iiber die Adaptation des Goal-
Based Scenarios in unserer Lernumgebung realisiert sind, teils zusétzlich bei der Ge-
staltung beriicksichtigt wurden (Spiro, Feltovich, Jacobson & Coulson, 1992):

— Lemaktivitdten miissen zu multiplen Reprdsentationen von Wissensinhalten fithren:
Dies wird durch verschiedene Rollen und Handlungen bei der narrativ eingebetteten
Aufgabenbearbeitung in unserer Lernumgebung erfiillt.

— Lemmaterialien und -umgebungen sollten Lemende von Anfang an mit der Komple-
xitdt und den Irregularititen des realen Geschehens vertraut machen: Komplexitit
erfahrt unsere Lernumgebung durch die Integration authentischer Projektkontexte
und Web-Ressourcen mit kontextbezogenen Inhalten.

— Wissensquellen sollten vernetzt und nicht in linearer Form dargeboten werden: Die-
ses Prinzip haben wir aufgegriffen, indem unsere Lesetipps keinem linearen Muster
folgen. Zudem haben wir alle Modulinhalte mit Links ins WWW kombiniert.

— Eine wichtige Technik ist das sogenannte «landscape criss-crossing», bei der dassel-
be Konzept zu verschiedenen Zeiten, in verschiedenen Kontexten, unter verdnderten
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Zielsetzungen und aus verschiedenen Perspektiven beleuchtet wird: In besonderem
Masse haben wir tber die Gestaltung der Aufgaben versucht, dieses Prinzip mit
den Goal-Based Scenarios zu verbinden und die Lernenden zu ermuntemn, Schulent-
wicklung multidirektional und multiperspektivisch zu sehen (vgl. Kasten 3)

Kasten 3: Verschiedene Rollen/Perspektiven, die der Lernende einnimmt
— Ein Lehrer evaluiert eine Schul-AG.

— Lehrerteamn gestaltet ein Unterrichtskonzept.

— Eltern organisieren einen Workshop fiir Eltern von neuen Schiilern.

— Eltem versuchen neue Kooperationspartner fir die Schule zu gewinnen.

— Schulleiter {iberzeugt seine Lehrer von einem neuen Organisationskonzept.
- Lehrerteam schreibt ein Rollenspiel.

— Ein Journalist verfasst einen Artikel

— Ein Journalist und mehrere Lehrer gestalten ein Werbeplakat.

3. E-Learning und Qualitdtsmanagement: Evaluation der Lernumgebung

Beim Einsatz der neuen Medien in der Hochschule spielt die Evaluation als qualititssi-
chernde und qualitdtsentwickelnde Massnahme eine wichtige Rolle (vgl. Meister, Ter-
gan & Zentel, 2004). In der Praxis der Evaluation von E-Leamning-Angeboten aber gibt
es nach wie vor Hindemisse und besondere Herausforderungen, die von den jeweiligen
Zielen und Rahmenbedingungen eines E-Learning-Angebots abhingen. Aus piadago-
gischer Sicht problematisch ist die Tendenz, Qualitdtsmanagement beim E-Leaming
allein dem Diktat der Effizienz und damit der Frage zu widmen, wie mit mdglichst
geringen Ressourcen ein passables Ergebnis erzielt werden kann (z. B. Parker, 2003).
Denn dass E-Learning in der Hochschule wie auch in der Weiterbildung — eine hohe
padagogisch-didaktische Qualitit vorausgesetzt — kein geeignetes Instrument der Kos-
tenreduktion ist, wohl aber die Qualitit der Lehre steigern kann, diirfte inzwischen
hinldnglich bekannt sein (Schulmeister, 2001). Im Folgenden soll gezeigt werden, mit
welchem Evaluationskonzept wir versucht haben, die spezifische (von uns angestrebte)
Qualitit der Lernumgebung festzustellen, zu sichern und weiterzuentwickeln. Zudem
sollen zwei Instrumente vorgestellt werden, in die wir besondere Entwicklungsarbeit
gesteckt haben: das Online-Barometer und der audiobasierte Wissenstest. Zu ersten
Erfahrungen und Ergebnissen kann an dieser Stelle nur ein Uberblick gegeben werden
(vgl. Vohle, Mansmann & Reinmann, in Vorbereitung).

3.1 Das Evaluationskonzept

Evaluationsziele. Die Ziele des E-Learning-Angebots zur Schulentwicklung und damit

die Erwartungen an die Lemnumgebung lassen sich in drei grosse Gruppen einteilen:

— Ergebnisbezogene Ziele: Die Lernenden sollen a) Strukturwissen zur Schulentwick-
lung erwerben sowie b) Problemldsewissen als Voraussetzung fiir die Entwicklung
von Handlungskompetenz im Bereich Schulentwicklung aufbauen.
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— Prozessbezogene Ziele: a) Die Lemenden sollen sich durch die Lernumgebung moti-
viert fiihlen und gerne mit den Fallgeschichten und Aufgaben auseinandersetzen. b)
Die narrativen Elemente sollen Authentizitdt und Praxisrelevanz in das Lehr-Lem-
geschehen bringen. c) Es soll nicht nur individuell, sondemn auch kooperativ gelernt
werden?.

— Produktbezogene Ziele: Es wird erwartet, dass die Lemumgebung auf Akzeptanz
und positive Einschitzung bei den Lemenden trifft im Hinblick auf a) Oberfldchen-
gestaltung (Startseite, Navigation, Ordnerstruktur, Bildmaterial, Foren), b) (didak-
tische) Strukturgestaltung (Lehrtexte, Web-Ressourcen, Storys, Aufgaben) und c)
Prozessgestaltung (Workshops, tutorielle Betreuung, Feedback).

Evaluationsdesign. Die Evaluation der Lernumgebung setzt sich aus mehreren Teilen
zusammen, namlich aus a) einem Pri-Post-Test zur Evaluation der ergebnisbezogenen
Ziele (im Sinne von Strukturwissen und Problemldsewissen), b) einer formativen Eva-
luation zur Uberpriifung der prozessbezogenen Ziele (mit Bezug auf motivationale,
emotionale, anwendungsbezogene und soziale Aspekte des Lemens) und c) einer sum-
mativen Evaluation zur Untersuchung der produktbezogenen Ziele (im Hinblick auf
Oberflichen-, Struktur- und Prozessgestaltung).

Evaluationsmethoden. Folgende Methoden kamen bei der Evaluation der ersten Pilot-
durchfiihrung der Lernumgebung im Sommersemester 2004 zum Einsatz: a) Fir den
Pri-Post-Test wurde ein audiobasiertes Diagnose-Instrument entwickelt (sieche Ab-
schnitt 3.3). b) In der formativen Evaluation wurde ein Online-Barometer eingesetzt,
das zu festgelegten Zeitpunkten sowie optional genutzt werden konnte (siche Abschnitt
3.2). ¢) Der summativen Evaluation diente primér ein Online-Fragebogen, der durch
eine Gruppendiskussion im Abschlussworkshop erginzt wurde.

3.2 Formative Evaluation: Online-Barometer

Problemstellung. Ein Problem in allen E-Leaming-Umgebungen, die auf eigenakti-
ves und kooperatives Lernen setzen, ist die «dynamische Steuerung» der ablaufenden
Prozesse (Haab, Reusser, Waldis & Petko, 2003): Es ist schwierig, auf Probleme und
Bediirfnisse der Lernenden einzugehen, bedarfsgerechte Unterstiitzung anzubieten und
Anpassungen in der Lernumgebung vorzunehmen. Haab et al. (2003) haben zu die-
sem Zweck ein Umfragetool entwickelt, dessen Ergebnisse die schwierige dynamische
Steuerung ermoglichen soll. Die Grundidee dieses «Stimmungsbarometers» haben wir
fiir die Entwicklung eines Online-Barometers verwendet.

Aufbau des Online-Barometers. Das Online-Barometer gliedert sich in vier Fragebe-
reiche, die in dhnlicher Form auch bei Haab et al. (2003) zu finden sind: a) Im ersten
Fragebereich soll die generelle Stimmung im Hinblick auf das E-Learning-Seminar

3 Gruppenerfahrungen werden auch im Hinblick auf den Aufbau von Handlungskompetenz zur Schulent-
wicklung als wichtig erachtet.
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eingeschitzt und angegeben werden, womit diese aktuelle Stimmungslage zusammen-
héngt. Das Besondere an der ersten Einschétzfrage besteht darin, dass die Einschitzung
nicht anhand tiblicher verbaler Bezeichnungen wie «sehr gut, gut, mittel etc.» erfolgt,
sondern auf analoge Weise mittels Wetterbildem: Hierzu werden sechs Bilder von Son-
ne bis Regen und Blitz zum Anklicken angeboten. Zugrunde liegt die Annahme, dass
die Wahmehmung und Artikulation eines so komplexen Phinomens wie «Stimmungy
(als Ergebnis vielfiltiger Ursachen) bildhaft und analog leichter fillt als verbal. Zudem
wird vermutet, dass die Einschétzung der Stimmung in einem analogen (wertneutralen)
Kontext weniger negativen Einfluss auf die Gruppendynamik hat. b) Im zweiten Fra-
gebereich konnen die Lemenden ihren aktuellen Lemfortschritt bewerten. ¢) Im dritten
Fragebereich wird nach technischen Schwierigkeiten gefragt. d) Im vierten Fragebe-
reich konnen die Lemenden die Qualitat der Kommunikation und Kooperation in der
Lernumgebung einschétzen. Im Gegensatz zu Haab et al. (2003) haben wir die Skalen
von zehn auf sechs reduziert. An den Endpunkten der Skalen geben animierte Smileys
intuitive Auskunft iiber die Antwortrichtung.

Einsatz des Online-Barometers. Das Online-Barometer wird in zwei Varianten einge-
setzt: Zum einen ist die vollstindige Bearbeitung des Online-Barometers nach jedem
Feedback zu den Aufgaben verpflichtend, so dass fiir jede Durchfithrung des E-Lear-
ning-Angebots vier prozessbegleitende Datensitze von allen Lemenden vorliegen.
Zum anderen kann das Online-Barometer optional (ganz oder teilweise) immer dann
von den Lemenden genutzt werden, wenn diese das Bediirfnis dazu haben.

Stimmungstransparenz in Echtzeit. Alle drei bis vier Tage wird der Mittelwert der ab-
gegebenen Urteile auf der analogen «Wetterskala» automatisch ermittelt sowie die da-
zugehdrige Strenung errechnet. Dieses Ergebnis wird in Form eines Wetterbildes dar-
gestellt und fiir alle sichtbar veroffentlicht. Die Streuung wird analog durch den Faktor
Bildklarheit zum Ausdruck gebracht: Klare Wetterbildfarbe verweist auf eine geringe
Streuung bei der aktuellen Stimmungslage. Ein unscharfes Bild verdeutlicht hingegen,
dass die Streuung gross ist (siche Abb. 2). Zusitzlich zu diesem elektronisch generier-
ten Ergebnis werden von den Online-Tutoren regelméssig Originalzitate verdffentlicht,
die besonders markant die aktuelle Stimmung zum Ausdruck bringen.

Online-Barometer
letztes Statement am 28.11.2004, 22:19 Uhr Anzahl der eingegangenen Datensatze: 7

Abbildung 2: Online-Barometer
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3.3 Summative Evaluation: Audiobasierter Wissenstest

Problemstellung. Ein Hauptproblem bei der Evaluation von E-Leaming ist nach wie vor
die Uberpriifung des Wissenszuwachses, die durch Befragungen mit Selbsteinschit-
zungen nur teilweise und meist unbefriedigend realisiert wird. Vor allem dann, wenn in
einer E-Leaming-Umgebung auch kooperativ gearbeitet wird, ist die alleinige Evalu-
ation von Ergebnissen in Form von Aufgabenlésungen ebenfalls nicht ausreichend, da
die individuellen Beitrdge kaum eruierbar sind. Auf der Grundlage von Erfahrungen,
dass in padagogischen Bereichen miindliche Leistungen in Form von Argumentationen
verschiedenster Art gut dazu geeignet sind, Wissen zu iiberpriifen, erscheint ein ge-
sprachsorientiertes audiobasiertes Evaluationsinstrument zur Wissensdiagnose Erfolg
versprechend. Die Einschrankung auf Audio (statt Video) liegt darin begriindet, dass a)
die visuellen Informationen fiir den hier formulierten Zweck keinen deutlichen Mehr-
wert erbringen, und b) Audioaufnahmen in der Regel mit weniger Vorbehalten (fiir die
Lemenden) belastet sind als Videoaufnahmen.

Wissensdiagnose. Welches Wissen im Zusammenhang mit einem E-Leaming-Angebot
evaluiert wird, ist abhéngig von den Zielen einer Lernumgebung. In padagogischen Fa-
chern geht es in vielen Fillen darum, sowohl Struktur- als auch Problemldsewissen zu
vermitteln. Uns interessiert der individuelle Wissenszuwachs infolge der Teilnahme am
E-Learning-Angebot «Schulentwicklung» in beiden Wissensbereichen*. Dies macht
eine Wissensdiagnose vor dem Lemen und danach notwendig. Dabei sind jeweils die
gleichen Fragen zu verwenden, um die Antworten miteinander vergleichen und Ent-
wicklungen feststellen zu kdnnen.

Diagnose des Strukturwissens. Zur Diagnose des Strukturwissens wurden den Lemen-
den in Form eines kurzen strukturierten Interviews folgende Fragen gestellt: a) «Stellen
Sie sich vor, Sie werden auf einer Tagung zum Thema Schulentwicklung von einem
Journalisten gefragt, worum es bei diesem Thema eigentlich geht. Was antworten Sie
ihm?» b) «Besorgte Eltern von Schiilern eines Gymnasiums fragen sich, ob es wirk-
lich Sinn macht, den neuen Medien einen so grossen Stellenwert beizumessen, denn
Schule sollte doch andere Ziele haben, als technischen Entwicklungen hinterher zu
jagen. Was sollte Ihrer Ansicht nach ein kompetenter Schulleiter erwidern?» Die Ant-
worten vor und nach dem Online-Seminar wurden auf Tonband aufgenommen und
in Concept Maps (vgl. Mandl & Fischer, 2000) iiberfiihrt. Die Analyse der Aussagen
fand in drei Schritten statt: (1) Die Aussagen wurden von der Interviewerin zunichst
wortlich und chronologisch in ein Verlaufs-Map iiberfiihrt. (2) Anschliessend wurden
die so «gemappten» Aussagen von Redundanzen befreit, abstrahiert und inhaltlich neu
organisiert. Auf diese Weise kann festgestellt werden, welche thematisch relevanten
Aussagen in welcher Struktur in den Antworten stecken. (3) Bewertet wurden die Maps
ausschliesslich personenbezogen durch Vergleiche. Die Bewertung orientierte sich an

4 Strukturwissen zum Thema Schulentwicklung im Allgemeinen, Anwendung von Strukturwissen zum The-
ma Schulentwicklung und neue Medien im Besonderen sowie Problemlosewissen zur Vernetzung verschie-
dener Detailbereiche der Schulentwicklung.
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den Kriterien: Qualitét des Inhalts, Umfang, Struktur, Lerntransfer, Zeitpunkt der rele-
vanten Aussagen innerhalb eines Interviews und inhaltlicher Wissenszuwachs (Mans-
mann, in Vorbereitung).

Diagnose des Problemldsewissens. Zur Diagnose des Problemldsewissens mussten sich
die Lernenden (bei der Pilotdurchfiihrung) in eine knappe Fallgeschichte hineinversetz-
ten. Sie wurden gebeten, in die Rolle eines Schulleiters zu schliipfen und ein konkretes
Problem zu 16sen («ndmlich, dass Schiiler voreinander Angst haben. Zwei Lehrem ist
dies schon aufgefallen, sie reden aber nicht dariiber. Was wiirden Sie tun?»). Die eben-
falls auf Tonband aufgenommenen Antworten wurden nach Kriterien bewertet, die aus
der klassischen Problemlosepsychologie stammen (Problemerkennung, Problembe-
schreibung, Vielfalt der Losungssuche, Analyse von Lésungswegen etc.); zudem wurde
die Praxistauglichkeit und Situierung der Problemldsung beurteilt.

4. Erfahrungen und erste Ergebnisse

Das E-Leaming-Angebot «Schulentwicklung» wurde im Sommersemester 2004 an der
Universitét Augsburg als Pilotveranstaltung mit elf Teilnehmenden durchgefiihrt; seit
dem Wintersemester 2004/05 ist die Veranstaltung iiber die Virtuelle Hochschule Bay-
emn (VHB) regulér buchbar. Im Folgenden werden in aller Kiirze erste Erfahrungen und
Ergebnisse des audiobasierten Wissenstests, des Online-Barometers und des abschlies-
senden Online-Fragebogens mit Gruppendiskussion, die sich in der Pilotdurchfiihrung
ergeben hat, zusammengefasst.

Audiobasierter Wissenstest. Der individuelle Wissenszuwachs durch die Teilnahme am
E-Learning-Angebot war unterschiedlich, was vor allem bei der Anwendung des Struk-
turwissens auf eine konkrete Situation deutlich wurde. Bei fast allen Teilnehmenden
aber konnte mithilfe der Map-Vergleiche festgestellt werden, dass zentrale inhaltliche
Konzepte aus der Lernumgebung iibenommen wurden; auch die Aufgaben machten
sich bei der Argumentation der Lemenden bemerkbar. Positive Verinderungen zeigten
sich auch bei der Problemwahmehmung in der Problemlésefrage.

Online-Barometer. Die Ergebnisse, die iiber das Online-Barometer erhoben wurden,
ergaben, dass Uber das gesamte Semester hinweg a) die Stimmung (emotional-motiva-
tionale Befindlichkeit) liberwiegend gut war, b) der eigene Lemfortschritt als eher hoch
eingeschitzt wurde, c) die Bearbeitung der Aufgaben kaum bis keine Schwierigkeiten
bereitete, d) die Handhabung der technischen Infrastruktur ebenfalls reibungslos war
und ¢) die Kommunikation und Kooperation in der Gruppe weit gehend problemlos
verlief. Die Daten aus dem Online-Barometer haben dazu gefiihrt, dass die Lernum-
gebung im Prozess den Bediirfnissen der Lemenden angepasst wurde. So konnten wir
zeitnah zu vorgetragenen Kritikpunkten oder Schwierigkeiten vor allem (aber nicht
ausschliesslich) im Technikbereich Hilfen anbieten.
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Online-Fragebogen und Gruppendiskussion. Die Auswertung des abschliessenden On-
line-Fragebogens ergab (zusammen mit der Gruppendiskussion) interessante Hinweise
zur Qualitét der Oberflichen-, Inhalts- und Prozessgestaltung aus Nutzersicht: a) Ober-
flichendesign: Die grafische Gestaltung und die Handzeichnungen in der Umgebung
wurden als {iberwiegend ansprechend und motivierend erlebt. Die Anordnung der In-
halte wurde als iibersichtlich beurteilt. Die Bedienung der Foren stiess ebenfalls auf
Akzeptanz; lediglich beim Hochladen der Dateien gab es vereinzelt Schwierigkeiten.
b) Inhaltsdesign: Mit der Lange, Verstandlichkeit und Aufgabenrelevanz des Lehrtextes
waren alle zufrieden. Der Mehrwert der Web-Ressourcen wurde von einer Halfte als
eher niedrig, von der anderen als eher hoch eingestuft; alle aber waren mit deren Qua-
litat zufrieden. Die Storys wurden als authentisch und die Aufgabeninstruktionen als
nachvollziehbar eingestuft. ¢) Prozessdesign: Der Kick-off-Workshop zur Aktivierung
wurde von der Mehrzahl als (sehr) wichtig bewertet. Die tutorielle Betreuung emp-
fanden die Lernenden als sehr kompetent. Mit dem Feedback waren die Studierenden
(sehr) zufrieden; dabei hatten die verbalen Einzel- und Gruppenfeedbacks die hochste
Bedeutung. Das Online-Barometer wurde als hilfreich empfunden. Mit Kommunika-
tion, Kooperation und Klima in der Gruppe waren alle zufrieden. Die Mehrheit der
Lemenden sah sich nach Bearbeitung des Moduls in der Lage, einer Lehrperson Hilfe-
stellungen zum Thema Schulentwicklung zu geben.

Geplante Verdnderungen. Auf der Basis der hier nur kurz skizzierten Ergebnisse und
Erfahrungen im Pilotprojekt wird derzeit an folgenden Verbesserungen gearbeitet: a)
Reduktion der Web-Ressourcen auf maximal drei Links; b) Unterstiitzung des Story-
Charakters mit Audiofiles; ¢) Optimierung von Instruktionen flir das Hoch- und Runter-
laden der Losungen. Neben diesen kleineren Verdnderungen wird fiir die Fortfithrung
der Veranstaltung empfohlen, neben einem Kick-off- und Abschlussworkshop eine
weitere Prisenz-Phase etwa in der Mitte des Zeitverlaufs einzubauen, um face-to-face
iiber die bereits bearbeiteten Aufgaben diskutieren zu kénnen.

5. Ausblick

Das Thema E-Learning ist in der deutschen Lehrerbildung eher randsténdig und un-
populdr. Das mag zum einen an strukturellen Barrieren liegen, weil E-Learning nicht
explizit in der (bayerischen) Lehrerpriifungsordnung (LPO I) verankert ist; damit wird
es unwahrscheinlich, dass sich zukiinftige Lehrerinnen und Lehrer mit diesem Thema
in der Breite beschiftigen. Zum anderen diirfte es das Thema E-Leaming auch deshalb
schwer haben, weil die deutsche Lehrerbildung traditionell eine grosse Nahe zum his-
torisch-systematischen Forschungsansatz aufweist, was zu einer minderen Bewertung
der «Vermittlungsdidaktik» fiihrt. Die Fixierung auf eine Inhaltsdidaktik (Legitimation
von Zielen) und die Geringschitzung «blosser» methodischer Uberlegungen iibersieht
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allerdings zweierlei: a) E-Leamning in Schulen ist nicht nur ein Impuls fiir «besseren
Unterricht» auf der methodischen Seite; E-Learning kann auch zum Instrument fiir eine
systemische Irritation und Transformation eingefahrener Routinen werden. E-Learning
in diesem Sinne versteht sich als «trojanisches Pferd» zur Neugestaltung von Schu-
le auf der Unterrichts-, Personal- und Organisationsebene (vgl. Reinmann-Rothmeier,
2003). b) Die Geringschétzung der Vermittlungsdidaktik in der ersten Phase der Lehr-
amtsausbildung fihrt — so meinen wir — zu einem kontraproduktiven Selbstverstindnis
der Lehrperson (Stichwort «Fachwissenschaftler») mit weit reichenden Folgen: Wenn
in der Universitit das Kemgeschift des Lehrberufs libergangen wird, die Studierenden
also nicht (oder zu wenig) lemen, wie man z. B. den Unterricht organisiert, Schiiler und
Schiilerinnen motiviert und Probleme zum Lernen aufbereitet, dann muss man sich
liber Phidnomene wie Praxisschock oder Burn-out im Schulalltag bereits junger Lehre-
rinnen und Lehrer nicht wundem.

Nun kénnen E-Leaming-Angebote wie das hier vorgestellte nicht alle eben genannten
Probleme 16sen: Eigene Erfahrungen mit dem medienbasierten Lernen zu sammeln und
dabei Wissen iiber Moglichkeiten der Entwicklung von Unterricht und Schule (unter
anderem durch neue Medien) zu erwerben, ist jedoch ein erster Schritt fiir mehr Of-
fenheit gegeniiber dem Thema E-Learning und seinen Méglichkeiten sowoh! in der
Lehreraus- und -fortbildung als auch in der Schule selbst. Dariiber hinaus sind E-Lear-
ning-Angebote in der Lehreraus- und -fortbildung die Methode der Wahl, um angehen-
den und praktizierenden Lehrerinnen und Lehremn die Mdglichkeit zu geben, eigene
Medienkompetenz — als Voraussetzung fiir medienpddagogische Kompetenz (vgl. Auf-
enanger, 2002) — zu entwickeln.
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«Gebt den Studierenden ihr Studium zuriick!» Uber Selbststu-
dium, optimierende Lernstrategien und autonomes Lernen
(in Gruppen)

Wolff-Dietrich Webler

Die Realitit der Lehre an Hochschulen steht nicht nur viele Male in einem ge-
wissen Spannungsverhiltnis zu den postulierten Zielen des Kompetenzerwerbs;
vor allem auch die Wege, auf denen diese Kompetenzen erworben werden sollen,
befinden sich zu selten in Ubereinstimmung mit dem Stand der Lehr- und Lern-
forschung. Die Menschen verfiigen bereits iiber zwei ausserordentlich erfolgrei-
che Lernstrategien, die seit Hunderten von Jahren hervorragend funktionieren,
ohne dass sie verbreitete Leitmodelle fiir Unterricht und akademische Lehre ge-
worden wiiren: Das ist einerseits das friihkindliche Lernen, wobei das Kind nach
eigenem Antrieb und eigenen Priorititen iiberwiegend selbstorganisiert mehr und
schneller lernt als jemals wieder in seinem Leben (Wie macht es das eigentlich?),
andererseits das wissenschaftliche Forschen — unstreitig ebenfalls ein selbstorga-
nisierter, dusserst motivierender und erfolgreicher Lernprozess. Was miissen wir
indern (an eigener Einstellung zu diesem Lernen, an hinderlichen Strukturen und
unserem Selbstverstindnis) und wie konnen wir dieses Lernen durch die Bereit-
stellung von Lernanreizen und Lernumgebungen fordern? Der Aufsatz diskutiert
solche Moglichkeiten.

1. Bedeutung des autonomen Lernens in einem Kontinuum lebenslan-
gen Lernens

1.1 Lebenslanges Lernen als Bedtrfnis und Notwendigkeit

Bis vor einigen Jahrzehnten war es noch méglich, im Studium im Grossen und Gan-
zen diejenigen Wissensbestdnde zu erwerben, die die Absolventen in ihrem weiteren
Berufsleben benétigten (Vorratslernen). Mit der Wissensexplosion und einem Absin-
ken der Halbwertszeit des Wissens auf durchschnittlich 5 Jahre ist nicht nur standige
Fort- und Weiterbildung unumgénglich geworden, auch berufliche Tatigkeiten wandeln
sich so radikal, dass vor allem Grundlagen und umfangreiches Methodenwissen immer
wichtiger werden, weil sie erlauben, sich schnell in neue Arbeitsgebiete einzuarbeiten.
Daraus resultiert eine Reihe von Anderungen. Die Verteilung bestimmter Themen und
Lehr- bzw. Lernziele auf bestimmte Altersphasen und Bildungseinrichtungen wird im-
mer schwieriger und unrealistischer wegen

— des permanenten Wandels der Arbeits- und Lebensanforderungen

— der Individualisierung der Biografien mit vielfiltigen Diskontinuititen

— der Pluralisierung der sozialen Milieus und Lebensstile
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— der kiirzer werdenden Halbwertszeit des (Fakten)Wissens (bei deutlich langsame-
rem Veralten von Grundlagenwissen und Methoden)
— der Auflésung traditioneller Strukturen.

Daraus folgt immer stirker individualisiertes, selbstorganisiertes und selbstgesteuertes

Lemen in einem Kontext lebenslangen Lemens, das seine Schwerpunkte je nach Be-
darf neu setzt.

Diese Verdnderungen haben eine andere Programmatik und ein anderes Selbstverstind-

nis der Lehrenden zur Folge:

— In den USA kursiert das Motto: «More learning — less teachingy.

— Weltweit ist die Rede vom «Shift from teaching to leaming», von der Lehrer- zur
Lemerzentrierung.

— Lehrende werden zum «facilitator», «coach», «Lernberater», also Begleiter, Unter-
stiitzer des Lernens.

— In Deutschland verdriangt der Begriff «Lemkultur» den traditionellen Begriff «Un-
terricht».

— «Erméglichungsdidaktik» (R. Amold) und «Impulsdidaktik» (W. Webler) miissen
die traditionelle «Vermittlungsdidaktik» ergdnzen und (so weit moglich) ersetzen.

— Die Bologna-Reform des Hochschulwesens beriicksichtigt auch das Selbststudium
bei der Kreditierung des Studienaufwandes.

1.2 Neugier, Fragehaltung — die Chancen friihkindlichen Lernens

Wie bekannt, lemen Menschen zwischen Geburt und Einschulung mehr und schneller
als jemals wieder in einem gleichen Zeitabschnitt ihres Lebens. Woran liegt das? Die
Lehr-Lermnforschung hat sich intensiv damit beschéftigt — auf der Suche nach Antworten
auf Erwachsenenlernen. Es gibt dort kein Curriculum, keine Lehrperson, kein Schein-
Naturgesetz des Lemens: «Erst Grundlagen, dann Anwendung!» Kleinkinder lemen
hochmotiviert an Hindernissen, an Ritseln — und sie lemen véllig autonom. Ist zu-
néchst die Hohe einer Treppenstufe ein solches Hindernis, das sie unbedingt iiberwin-
den wollen und sie in kiirzester Zeit alle moéglichen Klettertechniken entwickeln lasst,
so kommt mit dem Spracherwerb das unendliche Fragen dazu. Sie fragen uns «Locher
in den Bauch»: Warum ist der Himmel blau; warum ist die Sonne heiss; warum ist die
Herdplatte immer heiss, wenn ich die Hand darauf lege? Sie erobemn ihre kleine Welt
mit ihren Fragen. Die Neugier scheint schier unerschopflich.

Dann werden sie eingeschult. Binnen Monaten, manchmal schon Wochen geht das bis-
herige, ungestiime Fragen zuriick. Woran liegt das? Dies ist keine pauschale Kritik —es
gibt viele sehr engagierte Kolleginnen und Kollegen, die sich grosse Miihe geben —
aber das rundum zu beobachtende Phinomen wirft trotzdem grundsétzliche Fragen auf.
Die Kinder werden iiberschiittet mit 1000 Antworten auf nie gestellte Fragen! Das ist
das Kernproblem mangelnder Motivation in Unterricht und akademischer Lehre. Viel
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zu héufig wird nicht Neugierde gestiitzt, nicht Fragehaltung entwickelt, sondern Wissen
eingetrichtert. Und oft genug wird das Ganze nicht problembezogen angegangen, wie
in der frithen Kindheit, sondern systematisch, wie die Lehrpersonen es selbst in Studi-
um und Ausbildung gelemt haben. Die Fragen der Kinder sind allzu haufig nicht mehr
Ausgangspunkt und roter Faden des Unterrichts. Die Kinder fiigen sich bald in dieser
Schule, arrangieren sich, warten ab, welchen Aufgaben sie sich stellen miissen — aber
das ist nicht mehr ihr eigener, von Neugier gesteuerter und getriebener Lernprozess;
sie folgen den von aussen gesetzten Erwartungen. Das sind im Ergebnis entfremdete
Lembedingungen.

Nachdem sie dies 12 oder 13 Jahre eingeiibt haben, kommen sie in diesem Zustand an
die Hochschule. Eigene Neugier, eigenes Fragen sind im Regelfall lingst nicht mehr
die wesentlichen Trieb- und Steuerungskrifte ihres Lemens, sondern das, was andere
fiir sie ausgewahlt haben. Die Triebkraft der Neugier kann bestenfalls wieder gelemt
werden, wenn das Grundstudium dies gezielt fordert. Die Enttauschung der Lehren-
den, keine jungen Lemer vor sich zu haben, die sich brennend fiir das nteressieren,
was die Lehrenden schon wissen, beruht auf Seiten der Lehrenden auf keiner Rekons-
truktion der Lerngeschichte der Erstsemester. Sie geht auch systematisch am Problem
vorbei — denn wenn, dann wiirden die Studierenden sich fiir das interessieren, was sie
selbst noch nicht wissen und was ihnen personlich wissenswert erscheint. Dafiir geben
die ersten Semester i.d.R. aber viel zu wenig Raum. Die Studienanfinger und Schul-
anféngerinnen sollen lernen, was die Lehrenden fiir nétig halten. Wieder entfremdete
Lembedingungen. Eine Ausnahme davon bildet das problembasierte Lernen (PBL) in
seiner «puren» Form, wie der Verfasser es fordert, d.h. dann, wenn den Studierenden
kein festes, wieder einmal vordefiniertes Problem vorgegeben wird, sondern lediglich
ein grosseres, diffuses, noch unstrukturiertes Problemfeld, aus dem sie (in methodi-
schen Schritten) gelernt haben, das sie selbst interessierende Problem zu erkennen und
herauszuarbeiten.

Verlduft das in Schulen organisierte Lemen zwangslaufig so? In dem vorstehenden,
typisierten Verlauf (in dem die auf der Ebene einzelnen Unterrichts oder ganzer Schu-
len durchaus existierenden riithmlichen Ausnahmen fehlen) stecken zwei Probleme, die
schon angedeutet wurden:

a) die den Wissenschaftsdisziplinen entlehnte Systematik des Unterrichtsaufbaus bzw.
der Behandlung des Stoffes und b) die allzu oft mangelnde Orientierung an den Fragen
der Lemer bzw. der mangelnde Aufbau einer Fragehaltung zu Unterrichtsbeginn bei
den Schiilem (und Studierenden).

Zu a) Aus der iiblichen Vermittlung von Wissenschaftsdisziplinen im Lehramtsstudium
an Hochschulen wird wie selbstverstindlich der Ansatz iibernommen, Fachunterricht
miisse in aller Regel systematisch vorgehen. Diese Denkgewohnheit folgt dem bei ni-
herer Priifung unbewiesenen bzw. widerlegten (Schein-)Naturgesetz des Lemens: «Erst
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Grundlagen, dann Anwendung!» Begriindet wird dies mit Sitzen wie: «Wie kann man
etwas verstehen, wenn man die Grundlagen noch nicht erlemt und verstanden hat?»
Hier wird allenfalls einer von zwei Lemertypen, der serielle Lemer gegeniiber dem ho-
listischen (ganzheitlichen) Lemer bevorzugt, obwohl serielle Lemer bei weitem in der
Minderheit sind. Aber vor allem wird hier iibersehen, dass diese Systematik des Vorge-
hens aus einem véllig anderen Zusammenhang stammt und mit menschlicher Neugier,
menschlichen Lemnbediirfnissen nichts zu tun hat (s.u.). Der erfolgreichste Lemprozess
liberhaupt, iiber den die Universitat verfligt — der Forschungsprozess — verliduft ganz
anders. Kaum jemand setzt sich in seinem Forschungsinstitut hin und priift, wo das
Gebiet noch systematische Liicken aufweist, um dort seine Forschungen zu platzieren.
Stattdessen stolpert der Wissenschaftler iiber ein Phinomen, ein «Ritsel», eine Parado-
xie. Sie weckt seine Neugier, fasziniert ihn schliesslich, ldsst — wenn keine schliissigen
Antworten vorhanden sind — ein Forschungsprojekt entstehen. Erst dann beginnt man
den detaillierten Forschungsstand zu dieser Frage aufzuarbeiten, erst dann stellt man
fest, ob die fiir die Verfolgung der eigenen Forschungsfragen notwendigen Methoden
(wenn bereits existierend) angeeignet sind bzw. (wenn noch nicht existierend) im lau-
fenden Projekt entwickelt und damit quasi parallel erst erworben werden miissen. Dies
wird aber sehr viel schneller, handlungs- und damit transferorientierter und motivierter
geschehen, als in einem trockenen Vorratslernen vieler Methodenkurse. Erst nach Ab-
schluss des Projekts werden die Ergebnisse dann in das Theoriegebiude des Faches in
seiner systematischen, logisch widerspruchsfreien Anordnung eingeordnet. Fiir Zwecke
der Lehre und des schulischen Unterrichts wird allzu haufig nicht der Erkenntnisweg
mit seiner urspriinglichen Fragestellung nachvollzogen (genetisches Lemen) und die-
ser iiberaus erfolgreiche Lemansatz (Forschen) als forschendes Lemen nachmodelliert,
sondemn das Erkenntnisgebdude wird zumindest auszugsweise in seiner Ordnung im
Unterricht abgebildet. Im Hochschulstudium verraten Féacher wie Physik, BWL, VWL,
Jura usw. diesen systematischen Ansatz schon, wenn sie ihre Grundveranstaltungen mit
romisch I-VI beziffem. Hier werden die Lehrbiicher kapitelweise abgearbeitet. Eigene
Neugier, Sprunghaftigkeit menschlichen Lemens u.4. kommen in den Lehrveranstal-
tungen als Grundprinzip ihres Aufbaus viel zu selten vor. Selbst so einfache Motivati-
onshilfen, wie bei den Schiilem bzw. Studierenden zu Beginn einer Stunde eine Frage-
haltung aufzubauen, indem — wie erwéhnt — ein Rétsel, ein Phdnomen als Stolperstein,
eine Paradoxie an den Anfang gestellt wird, der der weitere Unterricht dann nachspiirt
— selbst das ist keine Selbstverstandlichkeit. Schlimmstenfalls beginnt der Unterricht
mit dem schlichten Einleitungssatz: «Heute haben wir...» oder «Wo waren wir in der
letzten Stunde stehen geblieben? ...»

Nur der in den 1970er-Jahren aufgekommene und schnell als zu anspruchsvoll wieder
begrabene «offene Unterricht» oder eine extreme Teilnehmerzentrierung oder aktuelle
radikale Varianten des problembasierten Lemens (PBL) waren Ansitze, die mit dem
Prinzip des selbstorganisierten, selbstgesteuerten Lemens Emst machten.

25



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 23 (1), 2005

Damit wir uns nicht missverstehen: Systematik ist fiir spéteres Handeln, fiir zahlreiche
Transferleistungen unverzichtbar — aber am Schluss als Ergebnis, nicht am Anfang als
Voraussetzung des eigenen Lemnens. Es geht hier «lediglich» um motivierende, auch
das Gedichtnis unterstiitzende Zugénge, Wege und Zeitpunkte des Aufbaus der Sys-
tematik, nicht um deren Notwendigkeit. So jedenfalls argumentiert, wer auf dem Hin-
tergrund kognitiver und konstruktivistischer Lemntheorien lemen lisst und dabei kon-
sequent handelt. Auch die Notwendigkeit und orientierende Wirkung von schulischen
Rahmenrichtlinien wird bei selbstgesteuerten Zugéngen nicht in Abrede gestellt. Wenn
sie wirklich Orientierungsrahmen und nicht kleinteilige Vorschriften sind, haben sie
eine sinnvoll koordinierende und strukturierende Funktion fiir individuelles Lernen.
Diese Altemative gilt librigens gleichermassen fiir die neuen Studienmodule als «Rah-
menrichtlinien» oder als detaillierte Vorschrift, die Individualitit und Kreativitit eher
behindert.

Ist die Verfolgung eigener Fragen, ganzer eigener Probleme im Schulunterricht mit sei-
nen relativ hohen Schiilerzahlen iiberhaupt moglich? Ist autonomes Lemen in solchen
Strukturen organisierbar? — Ja. Die Versuchsschulen machen es vor, offener, problem-
orientierter, schiilerzentrierter, projektorientierter Unterricht macht es vor. Aber dieser
Unterricht stellt hohe Anforderungen an die Qualitit der Lehrerausbildung, an Schule
und Hochschulen.

1.3 Motivation zum Selbststudium

Die Motivationsforschung hat gezeigt, dass extrinsische Motivation, die darauf zuriick-
geht, dass von einem Lemergebnis die Vermeidung von Nachteilen oder sogar der Ge-
winn von Vorteilen erhofft werden, nicht so weit trigt wie intrinsische Motivation, die
ein Interesse an der Sache entwickelt. Es wird nicht nur intensiver gelemt (mit linger
anhaltenden Gedéichtnisleistungen), sondern auch das Zusammenhangswissen besser
ausgeprigt, sodass das Wissen leichter handlungsrelevant aktiviert werden kann. Die
Motivation zum Selbststudium geht entweder auf selbst entwickeltes Interesse zuriick
(hdufig auch in einer Mischung aus in- und extrinsischen Motiven) oder es gelingt
Lehrveranstaltungen, Neugier zu wecken, die dann ausserhalb der Veranstaltung wei-
ter verfolgt und befriedigt wird. Dies gelingt um so leichter, wenn die Veranstaltung
Interessen der Studierenden aufnimmt, an Vorwissen bzw. bereits vorhandene Fragen
der Studierenden ankniipft, neue Fragen ausldst und eine Perspektive zu deren Beant-
wortung weist. Damit Selbststudium betrieben werden kann, miissen Studierende in
den ersten beiden Semestern — nicht in Trockenkursen, sondemn am Stoff des Faches
selbst — nicht nur solide Arbeitstechniken (z.B. Recherche, Zitieren und den so ge-
nannten wissenschaftlichen Apparat), wissenschaftliches Lesen und Schreiben lernen,
sondern auch gezielte individuelle Lerntechniken und Methoden der Organisation au-
tonomer Gruppenarbeit in der héchsten Form, d.h. sich selbst tragende Gruppen zu
organisieren. Dies alles leisten schr viele Studiengéinge z.Zt. nicht, jedenfalls nicht
zuverldssig. Aus der Aus- und Fortbildung des Verfassers mit vielen Nachwuchswis-
senschaftlern geht hervor, dass sie sogar selbst hiufig eine solche solide Ausbildung
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nicht mehr erhalten haben, sodass sie diese Kenntnisse und Fahigkeiten nicht mehr
ohne weiteres vermitteln kénnen. Hier besteht dringender Handlungsbedarf. Es gibt
aber auch strukturelle Hindernisse.

2. Gegenwirtige Strukturen fordern Konsum statt Eigeninitiative — die
Umkehrforderung muss lauten: «Gebt den Studierenden ihr Studium
zurdick!»

2.1 Die Universitat - ein Ort des Selbststudiums

Die erfolgreichste Hochschulidee der Neuzeit, die Humboldtsche Universitit, die in
den besten Universititen der USA weitergefiihrt wird, war ihrer Grundidee nach ein
Ort des Selbststudiums! Das akademische Studium der alten grossen, disziplinenreichen
Philosophischen Fakultit (von den Geistes- bis Naturwissenschaften) war minimal ge-
regelt; nach der Immatrikulation folgte Jahre spéiter die Promotion als normaler Stu-
dienabschluss. Natiirlich gab es Lehrende, die beraten konnten, Lehrveranstaltungen,
in denen systematisch mit anderen gelernt werden konnte. Aber im Zentrum stand das
selbst gestaltete Studium — standen eigene Relevanzentscheidungen iiber Umfang und
Reihenfolge des Lemens. Dieses Studium stattete mit einer Fiille dessen aus, was heute
«Kem- oder Schliisselkompetenzen» genannt wird. Dieses Prinzip trigt in der Massen-
universitit nicht mehr? Das ist eine intessengeleitete Behauptung, deren empirischer
Beweis bis heute aussteht. Als Folge davon haben zahlreiche Regelungen, zahllose
Gremienbeschliisse, die das Studium, die die Auswahl und Reihenfolge von Lehrver-
anstaltungen seit Jahren reglementieren, den Studierenden die Entscheidungen iiber ihr
Studium mehr und mehr weggenommen. Sie /iaben ihnen das Studium entfremdet. Das
ist nicht mehr «ihr Ding», das ist Sache der Hochschule — so, wie der Schulunterricht
viel zu oft bereits entfremdet war. Die Begriindung, Studierende der Massenuniversitit
und der Fachhochschulen kénnten das nicht entscheiden, ist 1angst empirisch widerlegt.
Stattdessen muss es ein dringendes Ziel sein, sie entscheidungsfahig zu machen. Die
Studierenden reagieren in ihrem von Lehrenden beklagten und kritisierten Verhalten
(Passivitit, Konsumhaltung usw.) vollkommen folgerichtig: Sie reagieren entfremdet;
sie lassen die Verantwortung dort, wo Gremien iiberzeugt waren, Studienerfolg durch
Zwangssequenzen besser sichem zu konnen als durch individuelle Selbstverantwor-
tung: bei den Gremien der Hochschulen. Genau insoweit liegt die Verantwortung fiir
Studienerfolg auch bei eben jenen Gremien — nicht bei den einzelnen Studierenden, die
sich fiigen miissen. Dessen sind sich die einzelnen Gremien aber nicht bewusst, und es
wird nicht danach gehandelt. Fiir solche, den Studierenden die eigenen Gestaltungs-
mbglichkeiten entziehende Gremienbeschliisse hat die Hochschule eine Bringschuld:
Solche Entscheidungen dort, wo sie tatséchlich angemessen sind, den Studierenden ge-
geniiber mindestens zu rechtfertigen und zu erkléren. Es gibt in Einzelféllen tatsachlich
liberzeugende Griinde, bestimmte Entscheidungen im Studienverlauf vorzugeben. Aber
dann wire es das mindeste, den respektierten, selbstverantwortlichen jungen Erwachse-
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nen gegeniiber solche Entscheidungen von Jahrgangsgruppe zu Jahrgangsgruppe wie-
der zu begriinden und fiir Einsicht zu werben.

Mit dieser Entwicklung der Entfremdung des Studiums haben sich die Hochschulen
Dutzende von Problemen eingehandelt. Sie haben auf das sinkende Eigeninteresse der
Erstsemester falsch reagiert: nicht mit kompensierender Befihigung, sondern weiter
bevormundender Regelung. Nicht mit besserer Lehrerausbildung, sondern mit Zwang,
der auf die Studierenden ausgeiibt wird. Diese Entwicklung steht in krassem Gegen-
satz zu dem Ziel, Menschen mit Kompetenzen auszustatten, die in unserer marktori-
entierten, demokratischen Gesellschaft bestehen konnen, die also mit Eigeninitiative,
Urteilsféhigkeit, Selbstverantwortung fiir sich und das Gemeinwesen usw. ausgestattet
sind. Wo im Studium kann das zuverlissig erworben werden? Der Blick auf verschulte
Studiengénge zeigt reihenweise kontraproduktive Strukturen.

2.2 Soziale Verantwortung

Das im deutschen Hochschulrahmengesetz (HRG) als Studienziel u.a. geforderte ver-
antwortliche Handeln muss auch durch den Lehrkdrper gefordert werden, indem das
Bewusstsein von der (Mit-)Verantwortung fiir das Gemeinwohl und fiir eine Gesell-
schaft geweckt wird, in der ein solches Studium zu giinstigen Rahmenbedingungen
méglich ist. Wie beschreibt die ideengeschichtlich ganz anders als die Humboldtsche
Universitit verankerte Universitit Oxford ihr Selbstverstindnis?

«Zu uns kommen die Besten des Landes, um sich zu bilden und sich auf ein gesellschaft-
lich niitzliches Leben vorzubereiten» (Oxford University Museum). Der erste Halbsatz
ist wohl unstrittig, aber nicht Vorbedingung fiir den Rest. Dort gibt es keinen Zweifel,
wo das Aktivititszentrum und die Verantwortung liegen: bei den «sich bildenden» und
«sich vorbereitenden» Studierenden. Und der letzte Halbsatz enthilt eine eindeutige
Botschaft, welche Ziele ein Studium verwirklichen sollte: persénliche Bildung und
Vorbereitung auf ein Leben, das gesellschaftlich niitzlich ist.

Derartige Botschaften und Einsichten — und als erste Etappe die Ubernahme der Ver-
antwortung fur sich selbst — werfen wieder einmal die fast schon rhetorische Frage
auf, ob die Studierenden verantwortliche Subjekte oder nur passive Objekte ihres Bil-
dungs- und Ausbildungsprozesses sein sollen. Personliche Bildung und die Fihigkeit
zu einem gesellschaftlich niitzlichen Leben kdnnen nur in einem Klima gedeihen, in
dem die Studierenden méglichst autonome Subjekte ihrer eigenen, selbst gestalteten
und verantworteten Bildung und nicht abhingige Objekte eines ihnen fremden Systems
sind, mehr oder weniger passive Objekte, an denen Ausbildung fremdgesteuert voll-
zogen wird. Das in letzter Zeit strapazierte Bild aus der Okonomie, die Studierenden
seien abwechselnd «Kunden» oder gar «Produktex» der Hochschule, ist vollends ausser
Stande, diese Bildungszusammenhinge auch nur zu erfassen (und hat auch kognitive
Lerntheorien noch nicht wahrgenommen).
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2.3 Den Studierenden ihr Studium zuriick geben

Aus allen diesen Griinden wirbt der Verfasser seit Jahren dafiir, den Studierenden als

den Subjekten ihres Lem-, Bildungs- und Qualifikationsprozesses moglichst selbstver-

antwortet ihr Studium zuriick zu geben. Zur Wahmehmung dieser Selbstverantwortung

und Selbstandigkeit miissen sie durch geeignete Angebote der Hochschulen, insbeson-

dere in den ersten beiden Semestern, befahigt werden. Studierende miissen sich wieder

in ihrem selbst verantworteten, selbst gesteuerten und selbst organisierten Lemen mit

diesem Studium identifizieren konnen. Das Studium muss wieder «ihr Ding», Anreiz

sein, diese Phase ihres Lebens erfolgreich zu gestalten; Verantwortung kann nur erlernt

werden

— durch Erleben der Unverzichtbarkeit von Verldsslichkeit als alltagliches Zeichen der
Ubemahme von Verantwortung fiir den Anderen (Einhalten von Zusagen durch Leh-
rende und Studierende, Piinktlichkeit bei Sprechstunden, zugesagten Materialien an
Studierende, Halten von Referaten, Ablieferung von Teilaufgaben an die Gruppe
usw.) und Aufmerksamkeit fiir Selbstverantwortung in Lehrveranstaltungen,

— durch eigene Identifikation mit dem Studium als vielleicht wichtigste Phase im Le-
ben,

— durch ausreichende eigene Handlungs- und Gestaltungsspielrdume,

— durch eigene Entscheidungsmdglichkeiten der Studierenden,

— durch praktische Erprobung der eigenen Urteilsfahigkeit.

Daran fehlt es aber in vielen iiberregelten, verschulten Studiengédngen. Relativ einfa-
che Einsichten, die den Hochschulen in solchen Fachbereichen noch abgehen, hat die
Industrie schon langst verstanden. Die VW-Werke haben schon vor langer Zeit fiir die
Ausbildung ihrer Facharbeiter formuliert: «Selbstandigkeit, Handlungsfahigkeit, Qua-
lititsbewusstsein, Engagement, Verantwortung, Methoden- und Entscheidungskompe-
tenz wie Kreativitat sind einige Forderungen, die Unternehmen an ihre Mitarbeiter/in-
nen stellen. Doch zur Vermittlung solcher Féhigkeiten gibt es auch heute noch mehr
Fragen als Antworten... Eine Antwort wiederholen wir: Selbstindig handeln kann nur
der, der verantwortliches Handeln gelernt hat; Qualitit produzieren die, die in ihrem
Handeln Qualititskriterien als selbstverstandlich akzeptiert haben. Und dies erfordert
ein anderes Lemen, als Handeln nach vollstindigen Vorgaben, als Nachvollzichen
von Anweisungen, als Qualitdtsbeurteilung ausschliesslich durch AusbilderInnen oder
Kontrolleure» (Bongard, 1991, S. 126). Ahnliches gilt fiir andere Grossfirmen, z.B.
Robert Bosch.

Welche Bedeutung hat dies fiir die Lehrkompetenz? Einerseits sind stark verschulte
Studienginge von einem negativen Menschenbild geleitet. Hier steht die Uberzeugung
Pate, die Menschen konnten nur durch Druck und Regulierung zu ihrem Besten ge-
zwungen oder auf einem guten Weg gehalten werden. Sie sind eine einzige Misstrau-
enserklirung gegen Studierende. Ihnen wird eine positive Gestaltung ihres Studiums
ohne diese «kanalisierenden» Vorschriften nicht zugetraut (das zeigt sich dann auch in
einer hohen Zahl von Klausuren, Scheinen, Leistungsnachweisen). Wenn ein positives
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Lemnklima erst einmal zerstort ist (wenn womdglich schon die Schule hier «ganze Ar-
beit» geleistet hatte oder wenn an der Hochschule nicht verstanden wurde, dieses Kli-
ma wieder aufzubauen), helfen (scheinbar) auch nur noch diese Zwangsmittel. Hier ist
die Lehrkompetenz gefordert, denn fiir Systemfehler des Bildungssystems diirfen nicht
die jungen Studierenden biissen. Andererseits sind in verschulten, verregelten Studien-
géngen die Lemstrukturen riickstdndig: Studierende haben wenig Gelegenheit, selbst-
organisiertes, selbstverantwortetes Lemnen zu lernen; mit der hohen Zahl von Scheinen
in konventionellen Veranstaltungen und Inhalten wird auf extrinsische Motivierung der
Studierenden durch Aussendruck gesetzt, nicht auf das Wecken von Interesse, Neugier,
Leidenschaft als beste Basis selbstgesteuerten Lemens. Das allein aber tragt lebenslan-
ges Lemen, fiihrt zu Initiative und Selbsténdigkeit — nicht Druck und Kontrolle.

3. Was eigentlich ist ein «wissenschaftliches Studium»?

Vor lauter Stoffvermittlung und Reglementierung werden die Kriterien dafiir unscharf,
wann es sich noch um ein wissenschaftliches Studium handelt, das seinen Platz an
einer Hochschule verdient. Die diesbeziiglichen wissenschaftstheoretischen Grundla-
gen koénnen — das zeigen viele Erfahrungen aus der Fort- und Weiterbildung des wis-
senschaftlichen Nachwuchses an deutschen Hochschulen — bei den nachwachsenden
Lehrenden nicht mehr selbstverstdndlich vorausgesetzt werden. Welche Merkmale also
sind unverzichtbar, wenn es sich um Wissenschaft und um wissenschaftliche Lehrver-
anstaltungen handeln soll?

Um Forschung und wissenschaftliches Arbeiten (z. B. in Hausarbeiten) handelt es sich,

wenn folgende Merkmale erfiillt sind:

1. Suche nach (subjektiv neuer) Erkenntnis. Auch wenn im Wettbewerb um neue Er-
kenntnisse ein anderer auf der Welt etwas schneller war, so bleibt der Erkenntnispro-
zess des 2. Siegers doch Forschung.

2. Der Weg zum Ergebnis muss fiir andere Personen (also intersubjektiv) wiederholbar,

damit iiberpriifbar und widerspruchsfrei sein.

. Arbeitsmethode und Begleitfaktoren miissen ausgewiesen sein.

4. Material (Rohstoffe, Textquellen, sonstige Quellen: Bilder, Baulichkeiten etc.) und
Arbeitsschritte miissen offengelegt sein.

(O8]

Die Forderung nach Wiederholbarkeit stosst in einigen Disziplinen bei der Beobachtung
von Lebewesen in ihrer natiirlichen Umgebung auf enge Grenzen (Verhaltensforschung
in der Zoologie, Humanwissenschaften) soweit sich Laborversuche ausschliessen.

Die Wissenschaftlichkeit des Studiums ist ebenfalls an Merkmale gebunden (und jede
Disziplin mag fiir sich iiberpriifen, ob ihre Lehrveranstaltungen diesen Kriterien genii-

gen):
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1. Lehrveranstaltungen geben Quellen/Literatur zu ihren Inhalten an.

2. Wissenschaftliches Wissen und vorwissenschaftliches Wissen werden getrennt ge-
kennzeichnet (gepriiftes/ungepriiftes Wissen).

3. Wissenschaftliche Ergebnisse werden nicht als ewige Wahrheiten vermittelt, son-
dern als eine Station im Erkenntnisprozess erfahren.

4. Bewusstsein von der Relativitdt von Wahrheiten (temporire und perspektivenge-
bundene Giiltigkeit) wird vermittelt.

5. Studierende lemen viele konkurrierende Ansitze kennen (Methoden, Erklarungs-
modelle usw.).

6. Studierende lernen kritisch denken (z. B. Grundlagen und Logik einer Argumenta-
tion zu priifen).

7. Die Studierenden erlemen Sorgfalt (des Vorgehens, der Aufbereitung, des Zitie-
rens, der Textinterpretation usw.).

8. Die Studierenden lernen Griindlichkeit bzw. Ausdauer (der Quellensuche, Litera-
tursuche, Ursachenerforschung usw.).

. Im Studium besteht Gelegenheit, selbst forschen bzw. entwickeln zu lernen.
10. Das Studium vermittelt Technik und Motivation zum (Weiter-)Lernen.

4. Anleitung zum Selbststudium

4.1 Sinn des «wissenschaftlichen Apparates», Techniken wissenschatftli-
chen Arbeitens

Die Vermittlung der Techniken wissenschaftlichen Arbeitens steht in der akademischen
Prestigehierarchie offensichtlich ganz unten und wird daher auch stufenweise nach
«unten» delegiert. Sehr viele Professoren befassen sich in ihren Veranstaltungen gar
nicht damit und delegieren das an den Mittelbau. Auch dort wird wechselseitig gemne
davon ausgegangen, dass (ohne Absprache) der Kollege (und vor allem die Kollegin)
das schon erledigen wird. Am liebsten wird dieses Thema ganz an Tutorien abgetreten,
wenn sie existieren.

Das bekommt dem Thema nicht gut. Selbst unterstellt, alle geben sich Miihe — was
meistens auch der Fall ist — so werden diese Techniken, oft als lastig und als Tro-
ckenkurs empfunden. Daher muss zunichst —wie oben ausgefiihrt — beim Sinn dieser
Techniken begonnen werden, bei der Notwendigkeit, in wissenschaftlicher Arbeit den
Erkenntnisweg zu dessen Wiederholbarkeit zu dokumentieren, die Methoden auszu-
weisen und fremde Datenbestdnde und fremde Ergebnisse genau offen zu legen, um
den gesamten Erkenntnisprozess {iberpriifbar zu machen.

4.2 Bibliotheks- und sonstige Rechercheauftrage

Die Studierenden lemen am leichtesten mit der Bibliothek umzugehen, wenn sie nach
einer entsprechenden Fithrung und Einweisung auch konkrete Suchauftrige einiiben
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kénnen. Dazu kénnen Lehrende solche Suchauftrige im Kontext des Semesterthemas
vorbereiten, sich selbst als Anlaufstation in die Bibliothek setzen und die Bearbeitung
der Auftrége durch die Studierenden bei Bedarf weiter betreuen. Ahnliches gilt fiir die
Internet-Recherche. Die Studierenden lernen nicht nur, Literatur zu einem Thema auf-
zufinden; sie lemen auch, sich iiber die Relevanz der aufgefundenen Titel und die Pro-
minenz der Autoren zu informieren. So begriissenswert es ist, wenn von den Lehrenden
in den Geistes- und Sozialwissenschaften den Studierenden immer mehr «Semester-
Apparate» zur Verfiigung gestellt werden, um die fiir die Veranstaltung notwendigen
Biicher, Aufsitze und Folien als Lese- und Kopiervorlage vorzuhalten — damit wird
aber den Studierenden umfangreiche Recherchearbeit und damit Lemarbeit abgenom-
men, die auf andere Weise wieder stattfinden muss.

4.3 Wissenschaftliches Lesen

Fir wissenschaftliches Arbeiten ist es noch nachteiliger als in den meisten anderen
Zusammenhingen, wenn Texte nicht sorgfaltig genug gelesen werden. Daher miissen
Leseiibungen a) ein Problembewusstsein fiir diese mangelnde Sorgfalt vermitteln und
b) Techniken der Texterfassung und unterschiedlicher Stufen der Gliederung, der Kom-
primierung und zusammenfassenden Wiedergabe erlemt werden.

Die Studierenden miissen zunichst lernen, dass wissenschaftliche Literatur eher nur
in Ausnahmefillen von A-Z gelesen wird. Haufiger ist es, nur einschligige Teile zu
lesen. Dazu muss der Text aber in méglichst kurzer Zeit erschlossen werden. Auch
macht es wenig Sinn, einen Text im Studium ohne gezielte Fragestellung in die Hand
zu nehmen: «Was suche ich? Was konnte mir der Text bringen?» Die dazu ndtigen
Schritte miissen die Studierenden sehr frith im Studium lemen. Die Studierenden haben
oft grosse Schwierigkeiten, a) eigene Fragen an einen Text zu entwickeln und b) diese
Fragestellungen beim Lesen durchzuhalten und nicht automatisch die Perspektive des
Autors einzunchmen (Textdistanz). Nur so aber sind sie im Stande, bei der Bearbeitung
eigener Themen fiir ein Schreibvorhaben die einschldgige Literatur nach Material fiir
das eigene Thema zu durchkdmmen. Die Studierenden lernen mit Hilfe dieser Textdis-
tanz, das (in der jeweiligen Suchperspektive) Wesentliche zu erfassen

4.4 Exzerpieren und lUber Gelesenes berichten

Es reicht nicht aus, sich systematisch {iber Gelesenes Notizen zu machen. Das ist ei-
nerseits zu viel, andererseits wird die Sucharbeit ohne eigene Fragen nicht strukturiert.
Wenn man einem Werk (z.B. einem «Klassiker») als Ganzem gerecht werden will, ist
es sinnvoll, die in diesem Sinne wichtigsten «Lesefriichte» festzuhalten. Sonst miis-
sen spezifischere Fragen entwickelt und der Suche zugrunde gelegt werden. Sowohl
um das Gelernte zu vertiefen und endgiiltig anzueignen, als auch aus Griinden der Ar-
beitsteilung bei grossen Textmengen kann es sinnvoll sein, ein Lesekolloquium mit
Kommilitonen zu organisieren. Dann werden Texte arbeitsteilig verteilt, in Einzelarbeit
exzerpiert und bei den regelmissigen Treffen wechselseitig anderen berichtet. Durch
die «Ubersetzung» des Gelesenen aus der Sprache des jeweiligen Autors in die eigene
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Sprache des Berichts wird ausserdem ein entscheidender Schritt der Aneignung und des
eigenen Verstdndnisses vollzogen.

4.5 Essaytraining

Diese Form wissenschaftlichen Schreibens gibt den Studierenden Gelegenheit, an ei-
nem fiir die Studierenden méglichst interessanten Thema ihre Fihigkeiten zu entwi-
ckeln. Dieses Thema (z. B. ein Grundbegriff ihres Faches) wird auf zwei bis drei Seiten
entwickelt, von Lehrenden bzw. Tutoren sorgfaltig korrigiert, intensiv durchgesprochen
und noch einmal geschrieben. Auch diese Version wird wieder sorgfiltig korrigiert, in-
tensiv durchgesprochen und ein drittes Mal geschrieben. Es ist verbliiffend und sehr
positiv verstirkend, wie gross die Fortschritte beim Schreiben sind, wie die Prizision
und Dichte der Information zunimmt. Die Studierenden lemen sehr viel dabei. Der
Lemerfolg wird fiir sie unmittelbar erfahrbar.

5. Abschliessende Bemerkungen zu autonomem Lernen und optimie-
renden Lernstrategien

Angesichts der vielfaltigen Verfligharkeit von Wissen besteht eine wichtige Bedingung
fiir autonomes Lemen darin, den methodischen Zugriff auf diese Wissensbestinde zu
erlemen. Dazu gehoren nicht nur die relativ leicht erlernbaren Methoden des Zugriffs,
sondern vor allem die viel schwierigeren Methoden der Bewertung von Qualitit und
Relevanz der angebotenen Information.

Studierende miissen frith im Studium lemen, selbst tragende, d.h. nicht extern gelei-
tete Gruppen zu organisieren. Hierzu muss an dieser Stelle kaum etwas geschrieben
werden, weil dazu vom Verfasser gesonderte Merkblitter iiber einfache Regeln der
Organisation von Gruppen, iiber die Ebenen und die Protokollierung der Gruppenarbeit
usw. vorliegen.

Lehrende miissen fiir ihre Lehr- und Unterrichtspraxis kiinftig sehr viel mehr von Ler-
nen verstehen. Zum Zusammenhang von Lernen und Gedachtnis sowie Motivation und
Gedichtnis liegt gut zugéngliche Literatur vor.

Uber Lemtechniken gibt es umfangreiche Ratgeberliteratur. Sie bezieht sich z. B. auf
einige die Lembereitschaft giinstig beeinflussende Massnahmen, etwa eine konstante
Lemumgebung (Nutzung von Konditionierungen), auf den Aufbau von Lemgruppen
(z. B. Lerntandems) oder auf Lerntheorien, mit denen Lemen besser erklirt, verstanden
und angeleitet werden kann.
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Unterrichtsvideos als Medium der Aus- und Weiterbildung
von Lehrpersonen

Kathrin Krammer und Kurt Reusser

Unterrichtsvideos bergen ein grosses medienspezifisches Potenzial fiir die Aus-
und Weiterbildung von Lehrpersonen und bieten unterschiedliche Einsatzmog-
lichkeiten. Aus lernpsychologischer Perspektive kommt ihrem Einsatz eine hohe
Bedeutung fiir den Aufbau und die Erweiterung berufsbezogenen Wissens und
Handelns zu. Wihrend frither das Modellieren und Imitieren von Best Practice
mit dem Ziel des Aufbaus spezifischer Lehrverhaltensweisen im Zentrum stand,
zielen neuere Ansitze mit fallbasiertem, forschendem Reflektieren und Analy-
sieren von Unterricht auf ein tieferes Verstindnis von Lehr-Lernprozessen ab.
Bedingung fiir die produktive Analyse und Reflexion ist eine konstruktive, sach-
bezogene Kultur des Umgangs mit videografiertem Unterricht. Im vorliegenden
Beitrag wird auf didaktische Fragen des Einsatzes von Unterrichtsvideos in der
Lehrpersonenbildung niher eingegangen.

1. Medienspezifisches Potenzial von Unterrichtsvideos fiir die Lehrer-
bildung

Mit dem Aufbau von digitalen Videobibliotheken im Rahmen der videobasierten Un-
terrichtsforschung (vgl. Stigler et al., 1999; Hiebert et al., 2003; Reusser & Pauli, 2003;
Reusser, Pauli & Waldis, in Vorb.) wurde das Nachdenken iiber Einsatzméglichkeiten
von Videos in der Lehrpersonenbildung neu angeregt, einerseits iiber die Nutzung der
unter grossem Aufwand gesammelten und dokumentierten videografierten Lektionen
und andererseits {iber Moglichkeiten der Illustration und Verbreitung von in der Un-
terrichtsforschung gewonnenen Erkenntnissen fiir die Lehrpersonenbildung (Hiebert,
Gallimore & Stigler, 2002). Zusitzlich trugen technische Fortschritte im Bereich der
Datentréger, der Dateniibertragung und des Online-Lernens sowie Erkenntnisse aus
Medienpsychologie und -didaktik zur Weiterentwicklung der Einsatzformen von Un-
terrichtsvideos bei (vgl. Krammer & Reusser, 2004'; Petko & Reusser, 2004; Reusser,
2003).

Unterrichtsszenen in Kinofilmen wie zum Beispiel «Dead poets society» (1989), «Etre
et avoir» (2002) oder «Les choristes» (2004) veranschaulichen die spezifischen Merk-
male von Unterrichtsvideos. Das Unterrichtsgeschehen 1dsst sich unmittelbar in grosser
Anschaulichkeit und Lebendigkeit beobachten, die Handlungen und Interaktionen der

} Der vorliegende Text ist die gekiirzte Fassung eines in der Zeitschrift «Seminam verdffentlichten Artikels
(Krammer & Reusser, 2004).

35



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 23 (1), 2005

Lehrpersonen und Lemenden zeigen sich realitdtsnah in ihrer Prozesshaftigkeit. Im
Unterschied zu anderen Medien transportieren Filme die Informationen gleichzeitig
in mehreren Symbolsystemen und bergen entsprechend die Moglichkeit eines hohen
Grades an kognitiver und emotionaler Aktivierung (Weidenmann, 2001). Die hohe An-
schaulichkeit, Informationsdichte und Realititsnihe stellen einen medienspezifischen
Mehrwert von videografiertem Material dar (Kittelberger & Freisleben, 1991) und er-
lauben einen adiquateren Umgang mit der Komplexitit von Unterrichtsprozessen als
Selbstberichte und Fragebdgen dies leisten kénnen. Die spezifischen Merkmale von
Unterrichtsvideos bieten nicht nur ein grosses Potenzial fiir die Forschung, sondern
auch fiir die Lehrerbildung (vgl. Brophy, 2004; Reusser, 2003). Erstmals ist es mdglich,
liber einen wichtigen Teil unserer kollektiven Kultur, nimlich Bildungsprozesse, ein
objektiviertes Geddchinis herzustellen.

1.1 Reflexion lber die Komplexitat unterrichtlicher Prozesse

Durch ihre Unmittelbarkeit und die Fiille von Informationen erméglichen Videos als
Fenster zum Unterrichtsgeschehen eine authentische Auseinandersetzung mit tealen
Unterrichtssituationen und -prozessen; mit dem Vorteil, dass man beim Betrachten der
Videos im Gegensatz zur realen Situation nicht unter Handlungsdruck steht. Ausge-
hend von den Videos kann aus verschiedenen Blickwinkeln und unter mannigfaltigen
Gesichtspunkten {iber konkreten Unterricht, die sich manifestierenden Lehr-Lempro-
zesse, iiber deren kontextuelle Bedingtheit und auch iber altemative Handlungsmog-
lichkeiten nachgedacht werden.

1.2 Erweiterung der subjektiven Theorien Gber Unterrichtsprozesse

Die Beobachtung von Unterricht erfolgt immer auf der Basis des eigenen Vorwissens
liber Lehr-Lemprozesse. Erkannt wird das bereits Bekannte, zu dessen Erfassung be-
reits Begriffe und Kriterien verfiigbar sind. Durch die Moglichkeit der wiederholten
Betrachtung einer videografierten Unterrichtssituation in Erginzung mit gezielten Ar-
beitsimpulsen und Hintergrundinformationen wird die Moglichkeit des Gewinns an
Erkenntnissen iber Lehr-Lernprozesse, der Erweiterung des Wissens iiber Unterricht
gestarkt (Thiel, 1997). Bisher unbemerkte Aspekte des Unterrichts lassen sich zu Tage
fordern, detailliert betrachten, reflektieren und diskutieren. So fordert die Auseinander-
setzung mit Unterrichtsvideos nebst einer erhohten Bewusstheit die Explizierung und
Erweiterung des eigenen Wissens iiber Unterricht.

1.3 Fodrderung von Flexibilitdt im Nachdenken Uber alternative didaktische
Handlungsméglichkeiten

Geht man davon aus, dass erfahrene Lehrpersonen und Unterrichtsexperten iiber ein

differenziertes und bewegliches Wissen iiber unterrichtliches Handeln verfiigen, kommt

dem wiederholten Betrachten und Diskutieren von Unterrichtsvideos aus verschiede-

nen Perspektiven eine hohe Bedeutung zu. Das vertiefte Nachdenken und Diskutieren

liber komplexe, realititsnahe Unterrichtssituationen erzeugt Impulse und Anregungen
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zum weiteren Ausbau eines flexiblen Wissens iiber Lehr-Lemprozesse und konkrete
Handlungsmoglichkeiten (vgl. Cognitive Flexibility Theory).

1.4 \Vernetzung von Theorie und Praxis

Fiir eine heutigen Anforderungen geniigende, sowohl situierte als auch theoriebezoge-
ne Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen (vgl. Messner & Reusser, 2000), bieten
Unterrichtsvideos ein grosses Potenzial, indem sie die Vernetzung von Theorie und Pra-
xis in den zwei sich ergdnzenden Bewegungen des Theoretisierens tiber Unterricht und
des Ilustrierens von didaktischen Handlungsmustern ermdglichen. Einerseits kdnnen
vom beobachteten Unterricht ausgehend allgemeine Konzepte und Fragen der Didaktik
thematisiert werden. Komplementar zur vom Unterrichtsvideo ausgehenden Theoreti-
sierung beobachtbarer Phinomene erlauben die Videos auch die Riickbindung der The-
orievermittlung an die Praxis des Unterrichtens. Sie erleichtem die Ubersetzung und
Situierung von Theorien und Konzepten des Lemens und Lehrens in die Sichtstruktu-
ren des unterrichtlichen Handelns.

1.5 Aufbau einer gemeinsamen Berufssprache

Zusitzlich zur Uberbriickung einer wahrgenommenen Kluft zwischen didaktischer
Theorie und Praxis tragen Unterrichtsvideos als Kristallisationspunkte der pddago-
gischen und didaktischen Kommunikation zur Entwicklung einer gemeinsam geteilten
Sprache iiber Lehr-Lemprozesse bei (Reusser, 2003; Seago, 2004). Die Referenz auf
beobachtbares Verhalten erleichtert die gegenseitige Verstandigung und bildet die Basis
fiir den Aufbau einer gemeinsamen Berufssprache in der Diskussion iiber Unterricht.

1.6 Integration von verschiedenen Perspektiven auf Unterricht

Die Auseinandersetzung iiber die Qualitdt von Unterricht erfolgt aus unterschiedlichen
Blickwinkeln. So spielen in der Reflexion {iber Unterrichtsprozesse sowohl fachinhalt-
liches als auch allgemein- und fachdidaktisches sowie paddagogisch-psychologisches
Wissen eine wichtige Rolle. Dariiber hinaus lassen sich Unterrichtsvideos aus dem
Blickwinkel der unterrichtenden Lehrperson (Innensicht) als auch aus verschiedenen
Aussenperspektiven betrachten — was einer dem fachlichen Diskurs férderlichen Ob-
jektivierung des Unterrichtsgeschehens dienlich ist.

1.7 Grenzen des Einsatzes von Videos

Trotz der Vorteile von Videos gegeniiber anderen Medien sind der Arbeit mit Unter-
richtsvideos auch Grenzen gesetzt. So bleibt der gezeigte Unterricht trotz aller Merk-
male von Authentizitit immer ein begrenzter Ausschnitt aus der Realitit, abhingig
vom Fokus der Kamera. Auch ermoglichen Unterrichtsvideos keine Interaktionen mit
ihren Protagonisten; die Arbeit mit Videos beschrénkt sich auf das Beobachten und
Interpretieren der gezeigten Situation, in Abhingigkeit von zusétzlich erhobenen und
zur Verfuigung stehenden Informationen zum Situationskontext.
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Zudem werden Unterrichtsvideos durch blosses Betrachten ihr Potenzial fiir die Erwei-
terung des professionellen Wissens kaum entfalten. «Teachers in general and novices
in particular usually do not gain many new insights or ideas about improving their tea-
ching from simply watching classroom videos» (Brophy, 2004, S. x). Das Lernen mit
Videos muss bewusst gestaltet werden. Als Grundlage fiir dessen Planung folgen in den
nichsten Abschnitten didaktische Unterscheidungen und Uberlegungen zum Einsatz
von Videos in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen.

2. Formen des Einsatzes von Unterrichtsvideos in der Lehre

Auf Grund ihres Potenzials fiir die Auseinandersetzung mit Unterricht fanden Vide-
os bereits zu einem frithen Zeitpunkt Eingang in die Ausbildung von Lehrpersonen.
Unterrichtsvideos wurden und werden aber langst nicht ihrem Potenzial entsprechend
genutzt (vgl. Helmke & Helmke, 2004; Petko, Haab & Reusser, 2003).

2.1 Dimensionen der Ausbildungsarbeit mit Unterrichtsvideos

Beim Einsatz von Unterrichtsvideos in der Lehre gilt es einige grundsitzliche Unter-
scheidungen in Bezug auf das Format und den Inhalt der Videos, das Lernsetting sowie
das intendierte Ziel zu treffen (vgl. Brophy, 2004; Petko, Reusser, Noetzli, Krammer &
Hugener, 2003; Reusser, 2003). Tabelle 1 fasst die Unterscheidungen und ihre Dimen-
sionen zusammen. Diesen iibergeordnet und daher zentral ist jedoch die Frage nach
dem Ziel und der Funktion des Einsatzes von Unterrichtsvideos, welche im nachfolgen-
den Kapitel genauer erortert wird

2.2 Ziele und Funktionen des Einsatzes von Unterrichtsvideos

Letztlich entscheidend fiir die konkrete Arbeitsweise mit dem Video sind aber nicht
Format, Herstellungsweise, Art oder Inhalt des Videos, sondern die Absicht, welche mit
dem Einsatz des Unterrichtsvideos verfolgt wird. «It is important to realize that video
is but a tool (...) — it is how it is used to promote specific learning goals that can allow
for the opportunity to learn» (Seago, 2004, S. 263).

Ein Unterrichtsvideo kann die beiden folgenden Grundfunktionen fiir das Lernen von

Studierenden und Lehrpersonen erfiillen (vgl. Reusser, 2003; Seago, 2004):

— Zeigen, Illustrieren von erwiinschten Verhaltensweisen mit dem Ziel ihrer Aneig-
nung durch Lehrpersonen (z. B. didaktische Grundmuster und Handlungsformen)

— Reflexion iiber gezeigte Unterrichtssituationen mit dem Ziel der Schérfung der
Wahmehmung unterrichtlicher Tiefenstrukturen bzw. der Qualitit von Lehr-Lem-
prozessen

Die Funktion, welche ein Video erfiillt, wird immer iiber die Art des Einsatzes ent-

schieden. Jede authentische alltagliche Unterrichtssituation kann dabei im Prinzip als
Vorzeige- oder Trainingsvideo eingesetzt werden und gleichzeitig kann auch jedes zu
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Tabelle 1: Formen des Einsatzes von Unterrichtsvideos in der Lehre

Format des Videos
VHS, CD-ROM, DVD

Einzelvideos

Inhatt des Videos
authentische Unterrichtsaufnahmen

beispielhaftes Vorzeigen von ausge-
wiéhlten Fertigkeiten (How-To-Videos)

Video ohne Zusatzmaterialien

ganze Lektionen

eigene Lektionen (Identifikation)
Lermsettings

individuelle Arbeit
Grundausbildung

Online -Austausch

Ziel der Arbeit mit Videos

Nachahmen, Aneigenen von Verhal-
tensweisen

V8.

V8.

VS.

VS,

V8.

V8.

VS,

VS.

V8.

VS.

Videos von einem zentralen Streamingserver

Einbettung von Videos in multimediale Lernum-
gebungen

nachgestellte, gespielte Unterrichtssituation

alitéglicher Unterricht als Diskussionsgrundliagen
(Images of Practice)

Video mit Zusatzmaterialien (z.B. Arbeitsblatter,
Transkripte, Kommentare, Planung, Nachbear-
beitung, ...)

Ausschnitte, Sequenzen

fremde, 6ffentliche Lektionen (Distanz)

Austausch in Gruppen

Weiterbildung

Face-toFace-diskussion

Reflektieren, Analysieren, Alternativen suchen

Modellzwecken hergestellte Best Practice-Video zum Reflektieren iiber Unterricht und
zum vertieften Analysieren der dargestellten Lehr-Lermnprozesse verwendet werden.

Das der Arbeit mit Videos zu Grunde gelegte Verstindnis von Lehren und Lernen ent-
scheidet iiber die Form des Einsatzes von Unterrichtsvideos (vgl. Sherin, 2004). Friihe-
re bzw. dltere Formen des Video-Einsatzes (z. B. Microteaching) waren noch stark einer
behavioristischen Sicht von Lernen verpflichtet. Sie teilten die Grundannahme, dass die
Komplexitit der Lehr-Lernprozesse im Unterricht auf isolierbare Einzelfertigkeiten re-
duziert werden kann, welche angehende Lehrpersonen schrittweise einiiben und deren
Beherrschung sie mittels wiederholter Videoaufnahmen iiberpriifen konnen. Mit der ko-
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gnitiven Wende in der (Pddagogischen) Psychologie verinderte sich die Sichtweise auf
das unterrichtliche Handeln und auf die dazu erforderlichen Kompetenzen — und damit
auch auf die Einsatzformen von Videos. Wihrend unter behavioristischem Vorzeichen
die Nachahmung oder Ubung eines vorgegebenen und pradefinierten Zielverhaltens im
Vordergrund stand, steht unter einer kognitionspsychologischen Sichtweise stirker die
Frage nach Reflexion iiber pddagogisch produktiven und wirksamen Unterricht im Zen-
trum. Im Unterschied zur Imitation eines erwiinschten Verhaltens zielt das Reflektieren
iiber Unterrichtssituationen auf ein tieferes Verstindnis von Lehr-Lemprozessen sowie
den Aufbau produktiver und weiterfihrender didaktischer Kompetenzen. Eine Unter-
richtssituation 1dsst sich dabei in Bezug auf vielfiltige Aspekte untersuchen und bietet
sich als Ausgangslage fiir die Diskussion iiber die Komplexitit realer Unterrichtssitua-
tionen und die professionelle Tétigkeit von Lehrpersonen an.

Das Vorzeigen von modellhafter Unterrichtspraxis (Best oder Good Practice) mit dem
Ziel der Nachahmung birgt die Gefahr, dass die Lemenden schematische Handlungs-
modelle ibemehmen, ohne Reflexion iiber und Bewusstsein fiir Lehr-Lemprozesse in
ihrer Tiefenstruktur. Aus diesem Grund messen wir der vertieften Analyse und Dis-
kussion von Unterrichtssituationen eine hohe Bedeutung bei fiir die Erweiterung des
professionellen didaktischen Wissens und den Aufbau von wirksamen Verhaltensstruk-
turen. Eine solche Form des Lemens setzt Forderungen von aktuellen Ansétzen des
situierten Lernens um und fusst in Vorstellungen des fallbasierten Lemens sowie des
forschenden Lernens, auf die im folgenden Kapitel niher eingegangen wird.

3. Lernen durch Reflexion und Analyse von Unterrichtsvideos

Auf Grund des aktuellen lempsychologischen Kenntnisstandes kommt dem Reflektie-
ren und Analysieren von Unterrichtssituationen ein hoher Stellenwert fiir den Aufbau
und die Erweiterung berufsrelevanten Wissens und Konnens in der Lehrerbildung zu.

3.1 Fallbasiertes, problemorientiertes Lernen

Unterrichtsvideos ermdglichen es, das Unterrichtsgeschehen in seiner Komplexitit und
Alltagsndhe zum Gegenstand der Reflexion iiber die Qualitat didaktischen Handelns
zu machen. Zur Begriindung dieser Lemnform ldsst sich auf das fallbasierte Lernen
in einem bedeutungsvollen Kontext (Shulman, 1992) und den ko-konstruktiven Auf-
bau von berufsrelevantem Wissen in Lerngemeinschaften verweisen (Lave & Wenger,
1991), d.h. auf Ansitze, die Erkenntnissen der Kognitionspsychologic entsprechend
das Lemen als ko-konstruktiven, situierten Prozess verstehen (vgl. Bransford, Brown
& Cocking, 2000; Brophy, 2004).

Unterrichtsvideos als Ausgangspunkte fiir fallbasiertes Leren, auch Video-Cases ge-
nannt, haben die folgenden Merkmale gemeinsam (vgl. Le Fevre, 2004):
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— Emméglichung von ko-konstruktivem Lernen: gemeinsamer Austausch liber Unter-
richtssituationen, Konfrontation verschiedener Perspektiven;

— Nachvoliziehbarkeit der Unterrichtssituation: Dokumentation mit Begleitmateri-
al (Transkripte, Arbeitsblitter, ...) und Begleitinformationen (Schulstufe und -jahr,
Kontext, ...);

— Anleitung und Begleitung der Unterrichtsreflexion: Festlegung der Rahmenbedin-
gungen und Ziele, Formulierung von Arbeitsimpulsen, Moderation der Diskussion,
Strukturierung der Zusammenarbeit usw.;

— Ermoglichung langerfristiger professioneller Entwicklungsprozesse.

Was einen <Video-Fall> (video-case) im Sinne des fallbasierten Lemens darstellt, ob
dieser aus einer ganzen Unterrichtseinheit besteht, die mehrere Lektionen zu einem
Thema umfasst oder aus einem Videoausschnitt von 6 Minuten Dauer, ob die Videos
eigenen oder fremden Unterricht zeigen sollen, dariiber sind sich verschiedene Autoren
uneinig (vgl. Beitrige in Brophy, 2004) — vermutlich gibt es dazu mehrere Losungen.
Es bleibt eine Entscheidung der Fall-Designer, die u.a. vom intendierten Ziel der Arbeit
und dem zur Verfligung stehenden Zeitbudget abhéngig ist, die jedoch weniger iiber die
Qualitit des Lernens entscheidet als die Einhaltung von Prinzipien der Reflexion und
der Analyse von Unterrichtsvideos sowie der Qualitét der beigezogenen pddagogisch-
psychologischen und fachdidaktischen Kriterien.

3.2 Forschendes Lernen

Das Reflektieren von Unterrichtsvideos hat nicht die Imitation von Handlungen zum
Ziel, sondemn soll die professionelle Kommunikation iiber Unterrichtsprozesse anregen,
auf Kernmerkmale unterrichtlicher Qualitit fokussieren und in die Tiefe gehen; die
sorgfiiltige Analyse von Lehr-Lernprozessen soll initiiert werden. «Inquiry and analysis
build greater understanding and the ability to improve practice (Seago, 2004, S. 266;
vgl. Le Fevre, 2004). Zur Umsetzung dieser Forderung in der Aus- und Weiterbildung
von Lehrpersonen bietet der Ansatz des forschenden Lernens eine viel versprechen-
de Grundlage. Das in den anglo-amerikanischen Konzepten der «Aktionsforschung»
(u.a. Elliott, 1991) und der «reflexiven Praxis» (Schon, 1983) verwurzelte forschende
Lemen von Lehrpersonen ist im deutschsprachigen Raum breit rezipiert worden (vgl.
Dick, 1994; Altrichter & Posch, 1998; auch Dirks & Hansmann, 2002; Obolenski &
Meyer, 2003). Es hat zum Ziel, durch das Untersuchen des eigenen Unterrichts diesen
und das Wissen dariiber weiter zu entwickeln. Wesentliche Merkmale dieses Ansatzes
sind (Altrichter & Posch, 1998, S. 15-18):

Forschung der Betroffenen, sprich, in der Praxis handelnden Personen;
Fragestellungen aus der Praxis;

enges Aufeinander-bezogen-Sein von Reflexion und Aktion: durch Reflexion neue
Moglichkeiten erdffnen;

Lingerfristige Forschungs- und Entwicklungszyklen;

Konfrontation unterschiedlicher Perspektiven;
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— Einbettung in eine «professionelle Gemeinschaft» von Lehrerkolleginnen und -kol-
legen, Wissenschaftlerinnen und Lehrerfortbildnem.

Der Ansatz des forschenden Lemens orientiert sich am Handeln von Wissenschaftlem,
u.a. mit dem Ziel, Status und Bedeutung von Analyse und reflektierender Praxis an-
zuheben. Den Anspriichen wissenschaftlichen Vorgehens wird entsprechend ein hoher
Stellenwert eingerdumt. In den in der Literatur vorfindbaren Beschreibungen bleiben
die konkreten Methoden und die Instrumentierung des praktischen Erforschens von ei-
genem Unterricht jedoch oft hinter dem minutiésen Erstellen und Verfolgen eines wis-
senschaftlichen Forschungsplans zuriick. Damit soll nicht der Ansatz des forschenden
Lemnens in Frage gestellt, sondern fiir eine konkrete Orientierung an unterrichtlichen
Praxiszielsetzungen und damit eine verstirkte Gewichtung inhaltlicher Fragen von Ler-
nen und Unterrichtsqualitét pladiert werden. Videos stellen ein wertvolles Instrument
dar, um forschendes Lemen bezogen auf konkrete Unterrichtsqualititsziele zu unter-
stiitzen. Im Zusammenhang mit geeigneten Werkzeugen kénnen sie die Professiona-
lisierung von Lehrpersonen unterstiitzen: Die Erweiterung der Reflexion von eigenem
Unterricht auf die Reflexion von fremdem Unterricht, die Triangulation verschiede-
ner Sichtweisen oder die Erganzung durch dem Unterricht vorangehendes bzw. diesen
begleitendes fachspezifisch-padagogisches Coaching (Staub, 2004) sind hier denkbar.
Der nach Wahl (2001) fiir die Verédnderung des Handelns von Lehrpersonen unabding-
bare erste Schritt zu einer vermehrt reflexiven Praxis ist das Bewusstmachen der eige-
nen (unbewusst handlungsleitenden) Theorien iiber das Lehren und Lemen, um diese
sodann bearbeitbar zu machen. Die Reflexion und Diskussion iiber Unterricht anhand
von Videos ermdglicht eine solche Bewusstmachung von subjektiven Theorien und den
kollegialen Austausch dariiber.

4. Herausforderungen bei der Reflexion und Analyse von Unterrichtsvi-
deos in der Lehre

Unterrichtsvideos sind keine Selbstlaufer in der Aus- und Weiterbildung von Lehrper-
sonen. Ihr Einsatz bedarf einer funktionalen Einbettung und Verankerung in die in-
haltlichen Ausbildungsangebote, einer sorgfiltigen Gestaltung des Lernsettings mit
Méglichkeit zum gemeinsamen Austausch iiber die Unterrichtsvideos und einer kom-
petenten Anleitung und Begleitung der Arbeit mit den Videos. Ziel des Einsatzes von
Videos ist nicht nur die Erweiterung didaktischen Wissens und Kénnens, sondern die
Studierenden oder Lehrpersonen sollen auch zum konstruktiven Reflektieren und Aus-
tausch tiber Unterricht befdhigt werden durch den Aufbau entsprechenden Wissens,
dem «..knowledge of how to interpret and reflect on classroom practices» (Sherin,
2004, S. 14). Der letztgenannte Punkt der Anleitung und Begleitung betrifft die di-
daktische Gestaltung des Lernens mit Videos im engeren Sinne und soll im Folgenden
eingehender erdrtert werden.
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4.1 Umgang mit der Subjektivitat der Wahrnehmung

Bei der Beobachtung von Unterrichtsvideos bedarf es eines Bewusstseins fiir die Sub-

jektivitit der eigenen Wahmehmung. Die Wahmehmung als von je individuellen Erfah-

rungen und Erwartungen gepragter Prozess kann Verzerrungen erfahren. Phanomene

der folgenden Art wurden in der Sozialpsychologie genauer untersucht und beschrieben

(vgl. Stroebe, Hewstone & Stephenson, 1996):

— Primacy-Effekt: Der erste Eindruck prigt die weiteren Beobachtungen.

— Halo-Effekt: Eine einzelne Beobachtung bekommt ein so starkes Gewicht, dass sie
alle anderen Beobachtungen beeinflusst.

— Stereotypisierung: Vorurteile gegeniiber gewissen Menschengruppen (Schicht, Ge-
schlecht, Ethnie,...) werden auf die beobachtete Person iibertragen.

— Projektion: Einer zu beobachtenden Person werden eigene Méngel oder Bediirfnisse
zugeschrieben.

Solcher subjektiven Verzerrungen gilt es sich bei der Arbeijt mit Videos bewusst zu sein

und entsprechend bei Interpretationen des beobachteten Verhaltens die eigenen Anteile

und Erwartungen immer kritisch mitzureflektieren.

Hilfreich im Umgang mit der Subjektivitit der eigenen Wahmehmung und zur Veran-

kerung der Reflexion und Diskussion tiber Lehr-Lemprozesse im konkret zu beobach-

tenden Verhalten sind die im Ansatz des forschenden Lemens vorgeschlagenen Stu-

fen der Situationsinterpretation (vgl. die Leiter des Schliessens in Altrichter & Posch,

1998, S. 99). Sie fithren von der konkreten Beschreibung iiber die kulturell geteilte

Bedeutung hin zur subjektiven Interpretation der Situation:

1. Eindeutig beobachtbare Situationsmerkmale: «Die Lehrerin sagt zum Schiiler:
Hans, deine Leistung ist katastrophal.»

2. Kulturell gemeinsame Bedeutung: «Die Lehrerin tadelt Hans»

3. Subjektive Bedeutung fiir einen bestimmten Horer: «Die Ausserung der Lehrerin
ist wenig einfiihlsam.»

Von Stufe zu Stufe steigt die Wahrscheinlichkeit, dass verschiedene Beobachter dassel-
be Ereignis verschieden deuten. Die eigene subjektive Interpretation bleibt jedoch dis-
kutier- und nachvollziehbar, wenn die Deutung der Ereignisse auf der untersten Stufe
der Beobachtbarkeit beginnt.

4.2 Form des Diskurses Uber Unterricht

Erfahrungen aus Fortbildungsangeboten mit Unterrichtsvideos, welche die Videos auch
mit dem Ziel der Reflexion von Unterrichtssituationen zur Weiterentwicklung der eige-
nen Unterrichtspraxis eingesetzt haben, zeigen, dass die Aussagen der Lehrpersonen zu
den Videos von zwei Tendenzen geprigt sind (Seago, 2004):

— Tendenz zum Bewerten (gut-schlecht; richtig-falsch);

— Tendenz, nur Positives zu sagen.
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Diese Tendenzen sind typisch fiir den Umgang mit Videos und bestiitigen auch unsere
eigenen Erfahrungen in Workshops mit Videos, selbst mit erfahrenen Didaktikexperten.
Das Zeigen von authentischem Unterricht birgt die Gefahr von unerwiinschten Neben-
wirkungen: An die Stelle der intendierten Objektivierung von Lehr-Lernprozessen im
Unterricht tritt das Urteilen iiber den Unterricht und die Lehrperson. Beim Design
von Lernumgebungen mit Videos gilt es, sich dieser Tendenzen bewusst zu sein und
Hilfestellungen zu deren Uberwindung zu geben. Das heisst, es geht bei der Reflexion
von Unterrichtsvideos nicht priméir darum zu beurteilen, ob wir eher guten oder eher
schlechten Unterricht sehen, sondern um die Objektivierung und analytische Durch-
dringung der beobachteten Lehr-Lemnprozesse mit Blick auf deren psychologisch-di-
daktische Tiefenstruktur. Oder anders und spezifisch fiir die Reflexion von Mathema-
tikunterricht ausgedriickt: «... the point is not to determine reality (...) and then judge it
as right or wrong. ... the purpose is to investigate ideas about mathematics, and mathe-
matics teaching, searching for possible logic or reasoning» (Seago, 2004, S. 279).

Zu diesem Zweck ist ein respektvoller Umgang mit den Unterrichtsvideos angezeigt,
welcher nicht auf das Beurteilen von Lehrpersonen, sondemn auf das Analysieren des
Lehrverhaltens in Bezug auf seine Griinde und seine moglichen Auswirkungen fiir das
Lemen der Schiilerinnen und Schiiler abzielt: «Think and talk critically about teaching
rather than teachers!» (Seago, 2004, S. 279).

4.3 Anleitung zur Reflexion und Analyse

Die entsprechende Analyse und Reflexion von Unterrichtssituationen bedarf einer sorg-
faltigen Anleitung zum forschenden Lermen, die zum Beispiel immer wieder dazu an-
regt, dass Kommentare zum Unterricht an Beobachtungen festgemacht und begriindet
werden. In der Formulierung der Unterrichtsbeobachtungen soll darauf geachtet wer-
den, dass diese moglichst konkret, beschreibend, differenziert und wertschitzend sind
(vgl. Becker, 2002).

Die Dozierenden kénnen durch Planung, Auswahl der Videos und Zusatzmaterialien,
Formulierung der Arbeitsimpulse, Moderation der Diskussion, Unterstiitzung sowie
Form der Auswertung videobasierter Lemphasen dazu beitragen, dass die Auseinander-
setzung mit den Unterrichtsvideos konstruktiv und thematisch auf das Lehrerhandeln
bzw. das dadurch initiierte Lernen der Schiilerinnen und Schiiler fokussiert bleibt (vgl.
Brophy, 2004, S. 303). Wichtig ist, dass die Entscheidungen beziiglich der Form des
Einsatzes von Unterrichtsvideos immer in Bezug auf das mit den Videos angestrebte
Ziel hin getroffen werden.

4.4 Auswahl und Aufbereitung von Videos

Wir haben in unserem Beitrag betont, dass das Lernen mit Unterrichtsvideos weniger
von der Auswabhl als vielmehr von der Form ihres Einsatzes abhingt. Nichtsdestotrotz
ist das Lernen mit Unterrichtsvideos auch auf das Vorliegen von zum Einsatz geeig-
neten und freigegebenen Videos angewiesen. Petko und Reusser (2004) formulieren
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wichtige Prinzipien zur Bereitstellung von Unterrichtsvideos fiir Ausbildungszwecke,
und in Helmke (2004, S. 182ff.) findet sich eine hilfreiche kommentierte Liste von
Videos in deutscher Sprache.

Im Rahmen der TIMSS 1995 und 1999 Video-Studien wurden Video-CDs zur Illustra-

tion und Diskussion der Ergebnisse verdffentlicht:

— Eine CD mit Unterrichtsausschnitten aus der TIMSS 1995 Video-Studie (Klieme,
Schiimer & Knoll, 2001): Zusammengeschnittene Lektionen aus Deutschland, Ja-
pan, USA;

— Doppel-CD aus der TIMSS 1999 Video-Studie (Reusser & Pauli, 2003)%: CD 1 ent-
hélt in einer zusammenfassenden Ubertragung eine Auswahl von Ergebnissen der
TIMSS 1999 Video-Studie sowie Ergebnisse der schweizerischen Vertiefungsstudie.
CD 2 enthilt drei gekiirzte Mathematiklektionen aus der Schweiz;

— 4-CD-Set mit 28 Lektionen aus der TIMSS 1999 Video-Studie (LessonLab Inc.,
2003)* je 4 Lektionen aus jedem Land.

4: Hohendifferenz 5: Muilnﬁm von Summen b: de?udpmbleme
» Ueber diese DVD  » Impressum » Zusatzmaterialien

Abbildung 1: Startseite der DVD mit zu Ausbildungszwecken aufbereiteten Videoausschnitten
(Zobrist et al., in Vorb.).

2 kann tiber die Homepage des Fachbereichs Pidagogische Psychologie II am Pidagogischen Institut der
Universitat Ziirich online bestellt werden: http://www.didac.unizh.ch/index.php

3 kann ebenfalls iiber oben genannte Homepage oder direkt bei LessonLab bestellt werden: http://www.
lessonlab.com
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Um weitere Videos aus der TIMSS 1999 Video-Studie in sehr guter Prisentationsquali-
tat zu Ausbildungszwecken zur Verfiigung stellen zu kénnen, werden am Padagogischen
Institut der Universitdt Ziirich zur Zeit DVDs mit Videosequenzen zu unterschiedlichen
allgemeindidaktischen Themen entwickelt. Auf der ersten dieser DVDs wurden Aus-
schnitte aus sechs Lektionen zusammengestellt, welche die Auseinandersetzung mit der
Einfuhrung von neuem Wissen im Unterricht anregen (Zobrist, Krammer & Reusser,
in Vorb.). Die DVD ist unterteilt in einen Video-Teil mit den Lektionsausschnitten (vgl.
Abbildung 1) und einen Zexz-7eil mit theoretischen Informationen zur Einfithrung von
neuem Wissen im Unterricht, konkreten Anregungen und Begleitmaterialien zur Arbeit
mit den Lektionsausschnitten. Dozierende finden grundsitzliche Uberlegungen zu einer
Didaktik mit Unterrichtsvideos und ausformulierte exemplarische Arbeitsanregungen,
die auf die Analyse des unterrichtlichen Handelns in Bezug auf dessen Tiefenstruktur
abzielen. Zwei weitere DVDs zur Arbeit mit Lemplanen (Wochenplédne, Planarbeit)
und zum problemlésenden Mathematikunterricht sind in Vorbereitung.

Einen anderen Ansatz verfolgt unser Online-Projekt zur Verbreitung von Videomaterial
fiir die Lehrerbildung: In Zusammenarbeit mit dem Multimedia-Zentrum der Univer-
sitdt Zirich ist die Bereitstellung von Unterrichtsvideos auf einem Video-Server, von
dem die Videos mit Streaming-Technologie* iiber das Internet abgerufen werden kén-
nen, in Vorbereitung. Dies erlaubt beispielsweise das Einbinden der Videos in virtuelle
Lemplattformen und Diskussionsforen.

Unabdingbare Voraussetzung fiir die Arbeit mit authentischen Unterrichtsvideos sind
und bleiben Lehrpersonen, welche bereit sind, ihren Unterricht videografieren zu lassen
und diese Videos zu Aus- und Weiterbildungszwecken zur Verfiigung zu stellen. Um
diese Bereitschaft zu erhalten, ist der Aufbau und die Etablierung eines respektvollen
und konstruktiven Umgangs mit den Videos sowohl in der Lehrergrundausbildung als
auch in der Fort- und Weiterbildung zentral.

5. Forschung zum Einsatz von Videos in der Lehrerbildung

Obwohl der Einsatz von Videos in der Aus- und Weiterbildung schon eine lange Tra-
dition aufweist, gibt es nur wenig systematische empirische Forschung auf diesem Ge-
biet. Es liegen nur wenige Aussagen iiber die Moglichkeiten der Nutzung und noch
weniger iiber die zu erwartenden Wirkungen vor (Reusser, 2003; Brophy, 2004; Sherin,
2004). Gerade auch iiber die Bedingungen eines konstruktiven Diskurses {iber Unter-
richtsvideos gibt es noch kaum empirische Evidenz.

4 Streaming steht als englischer Begriff fiir das «Herunterstrdmen» oder das Beziehen von Daten, die auf
einem zentralen Server liegen und meint nicht dasselbe wie das Herunterladen von Daten (Download), da
die Daten nicht im Computer gespeichert, sondern in einen Pufferspeicher gefiillt werden, aus dem heraus
die Anzeige erfolgt.
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Erste Untersuchungen zum Einsatz von Videos zeigen ermutigende Ergebnisse. So
konnten Sherin und Han (2003) zeigen, dass sich bei Lehrpersonen nach einem Jahr
monatlicher Treffen zur angeleiteten Diskussion von eigenen Unterrichtsvideos (Vi-
deo Clubs) sowohl Inhalt als auch Form der Gesprichsbeitrige verdnderten. Wihrend
sich die Inhalte zu Beginn vor allem auf die Beurteilung des Verhaltens der Lehrper-
son bezogen, verlagerten sie sich zunehmend auf das Lemen und die Konzepte der
Schiilerinnen und Schiiler. Die Art der Beitrdge verdnderte sich vom Vorschlagen von
alternativen Handlungsstrategien hin zum Verstehen und Begriinden der eingesetzten
Strategien. «Teachers came to use video not as a resource for evaluating each other's
practices, but rather as a resource for trying to better understand the process of teaching
and leaming» (Sherin & Han, 2003, S. 166).

Auch im Zusammenhang mit dem netzbasierten Einsatz von Unterrichtsvideos erfihrt
die Forschung um den Einsatz von Videos in der Lehrpersonenbildung vermehrte Auf-
merksamkeit. Erste Pilotstudien weisen auf das grosse Potenzial des netzbasierten Ein-
satzes von Videos in der Aus- und Weiterbildung hin (Krammer & Hugener, in diesem
Heft; Petko et al. 2003). Die Ergebnisse zeigen auch, dass der sorgfaltigen Planung
und Gestaltung des Lemens mit Videos eine bedeutende Rolle zukommt. Als beson-
ders wichtig haben sich hochwertige Lemaufgaben mit Bezug zu bedeutsamen theo-
retischen Grundlagen und die sorgfiltige Auswahl von zur Vertiefung dieser Fragen
geeigneter Videos erwiesen.

Viele Fragen im Zusammenhang mit der Wirksamkeit des Lermnens mit Videos und
deren Bedingungen sind noch offen. Schon die Erfassung des Einflusses von video-
basierter Lehrpersonenbildung auf die Entwicklung professioneller Wissensstrukturen
und Handlungskompetenzen stellt die Forschung vor grosse Herausforderungen. Im
Rahmen verschiedener Projekte mit Einsatz von Unterrichtsvideos wird zurzeit im
deutschsprachigen Raum an diesen Fragen gearbeitet (vgl. Kuntze, 2004; Krammer &
Hugener, in diesem Heft; Seidel & Prenzel, 2004).

6. Zusammenfassung

Auf Grund der wissenschaftlichen und technischen Entwicklungen und Fortschritte
kommt der Videografie von Unterricht heute eine wichtige Rolle fiir Forschung und
Lehre zu. Der reflektierenden und analysierenden Form der Arbeit mit Unterrichtsvi-
deos wird aus lernpsychologischer Perspektive ein hohes Potenzial fiir die Erweiterung
von professionellen Wissensbestinden und Handlungskompetenzen zugemessen. Sie
bedarf der sorgfiltigen und kompetenten Anleitung und Begleitung durch mit dieser
Lernform vertraute Dozierende. Dieser Artikel weist auf zentrale Bedingungen fiir den
produktiven Einsatz von Videos in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen hin,
wie zum Beispiel die konstruktive Form des Diskurses iiber Unterricht und dessen An-
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regung oder die Bedeutung der Befragung der zu beobachtenden Lehrhandlungen auf
das Lemen der Schiilerinnen und Schiiler hin. Die aufgezeigten Bedingungen eines pro-
duktiven Einsatzes von Videos sind nicht erschopfend. Einerseits findet sich erst wenig
Forschung zu den Wirkungen des Einsatzes von Unterrichtsvideos in der Lehrperso-
nenbildung, andererseits bieten die heutigen technischen Entwicklungen eine Vielzahl
von verschiedenen Einsatzformen fiir Videos mit je spezifischen Erfordemissen.

Zentral ist die Etablierung einer konstruktiven Kultur des gemeinsamen Analysierens
und Reflektierens von Videos im Sinne einer Uberwindung der wertenden Beurteilung
hin zu einer Kultur des gemeinsamen Nachdenkens iiber Vor- und Nachteile von auf
der Oberflache des Unterrichts beobachtbarem Lehrhandeln in Bezug auf die qualitits-
bezogene Tiefenstruktur des Unterrichts, d.h. die Wirkungen didaktischen Handelns
auf die Lem- und Denkprozesse von Schiilerinnen und Schiilern bzw. den intendierten
Aufbau von Wissen und Kompetenzen im Unterricht.

Unterrichtsvideos haben das Potenzial zur Entwicklung einer gemeinsamen Sprache
iiber Unterricht sowie zum Aufbau einer gemeinschaftlichen und konstruktiven Form
des differenzierten Umgangs mit eigenen und fremden Unterrichtsaufzeichnungen. Sie
kénnen zum Motor der Reflexion, Entwicklung und Differenzierung professionellen
Handelns, Wissens und Argumentierens von Lehrpersonen werden. Voraussetzung dazu
ist es, die Videos weniger als Evaluations-Werkzeug zu verstehen und einzusetzen, son-
dem vielmehr als Impuls-Tool zur praxisbezogenen Diskussion iiber Unterricht: Nicht
das Betrachten des Unterrichtsvideos an sich macht einen zur besseren Lehrperson,
sondern das gemeinsame Diskutieren von Unterrichtssituationen unter relevanten Ge-
sichtspunkten, das Vergleichen von verschiedenen Perspektiven, das Begriinden der
Meinung und das Herbeizichen von theoretischen Erkenntnissen erweitert das Denken
und Wissen iiber Unterricht und ldsst das tigliche Unterrichtsgeschift unter verinderter
und erweiterter Perspektive planen, durchfiihren und evaluieren. Das Video selber ist
und bleibt ein viel versprechendes Werkzeug, das zur Entfaltung seines Potenzials fiir
die Unterrichtsentwicklung einer sorgféltig gestalteten Lernumgebung bedarf.
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Netzbasierte Reflexion von Unterrichtsvideos in der Ausbil-
dung von Lehrpersonen - eine Explorationsstudie

Kathrin Krammer und Isabelle Hugener

Der netzbasierte Einsatz von Unterrichtsvideos in der Ausbildung von Lehrperso-
nen erfihrt, einerseits angeregt durch die videobasierte Unterrichtsforschung und
andererseits durch neue technische Moglichkeiten, zur Zeit grosse Aufmerksam-
keit. Am Pidagogischen Institut der Universitit Ziirich haben wir in Zusammen-
arbeit mit Dozierenden von Pidagogischen Hochschulen eine Explorationsstudie
zum Untersuchen des Nutzens und der Bedingungen der netzbasierten Arbeit mit
Unterrichtsvideos durchgefiihrt. Die Ergebnisse weisen auf die grosse Bedeutung
einer gut handhabbaren Software zur Arbeit mit Videos hin und zeigen, dass der
Gestaltung der Lernumgebung zum Reflektieren und Diskutieren der Videos eine
entscheidende Rolle zukommt.

Angeregt durch neue technische Méglichkeiten sowie durch die videobasierte Unter-
richtsforschung erfihrt der Einsatz von Unterrichtsvideos in der Aus- und Weiterbil-
dung von Lehrpersonen zurzeit grosse Aufmerksamkeit. Aus lempsychologischer Per-
spektive kann dem Einsatz von Unterrichtsvideos ein grosses Potenzial fiir den Aufbau
und die Erweiterung berufsbezogenen Wissens und Handelns zugesprochen werden
(vgl. Krammer & Reusser, in diesem Heft). Trotz der hohen Attraktivitdt von Videos fir
die Lehrerbildung und dem zum Teil verbreiteten Einsatz gibt es bislang aber nur we-
nige empirische Befunde zur Wirksamkeit der Arbeit mit Unterrichtsvideos. Insbeson-
dere iiber das netzbasierte Lernen mit Unterrichtsvideos weiss man noch sehr wenig.
Zur Exploration von Wirksamkeit und Bedingungen des Einsatzes von Unterrichtsvi-
deos haben wir am Padagogischen Institut der Universitit Ziirich in Zusammenarbeit
mit Lehrerbildungsinstitutionen Unterrichtsprojekte konzipiert, durchgefiihrt und eva-
luiert. Im Folgenden werden als Erstes die wichtigsten Funktionen der verwendeten
Software, sodann der Forschungsstand zum netzbasierten Lernen mit Videos zusam-
mengefasst. Anschliessend werden die in der Lehrerbildung durchgefiihrten Projekte
mit netzgestiitztem Einsatz von Unterrichtsvideos sowie deren Evaluation dargestellt
und diskutiert.

1. Netzbasierter Einsatz von Unterrichtsvideos

Wihrend in den USA im Rahmen von verschiedenen Projekten bereits eine Auswahl
von Software zum Einsatz von Videos in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen
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entwickelt wurde', gibt es in Europa und insbesondere im deutschsprachigen Raum
noch keine entsprechenden kommerziellen Produkte. Die von uns verwendete Software
«Visibility Platform™» (LessonLab, 2004) wurde im Anschluss an die TIMSS 1999
Video-Studie mit dem Ziel entwickelt, die Sammlung videografierter Lektionen und
die Erkenntnisse aus der Video-Studie fiir innovative netzbasierte Ausbildungsformen
nutzen zu kénnen.

Die Software von LessonLab ist ein Beispiel einer Lernplattform zum netzbasierten
Lemen mit Videos. Die Videos lassen sich lokal oder iiber das Netz in die Lemplattform
einspeisen. Erginzend zu den Videos kénnen inhaltliche Angaben, Auftriage, Diskussi-
onsforen und Zusatzmaterialien (z.B. Transkripte, Arbeitsblétter) online angeboten und
mit den Videos {iber Links verkniipft werden (vgl. Abbildungen 1a und 1b).

Die Software erméglicht das zeit- und ortsunabhingige Reflektieren und Diskutieren
der Unterrichtsvideos. Von zentraler Bedeutung fiir die Arbeit mit den Videos ist die
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Abbildung 1a: Lessonlab Software Visibility Platform™ zum Abspielen der Videos und Betrach-
ten der Transkripte (die Zeitangaben sind Hyperlinks und verweisen direkt auf die entsprechenden
Stellen im Video).

'Einige Beispiele

— KNOW (Knowledge Networks On the Web): http://know.soe.umich.edu/

— STEP (Secondary Teacher Education Project): http://www.weer.wisc.edu/estep/

— DIVER (Digital Active Video Exploration and Reflection): http://diver.stanford.edu/

— CTELL (Case Technologies to Enhance Literacy Leamning): http://ctell.uconn.edwhome.htm
— CaseNEX: http://www.casenex.com/index.htm]

— ILF (Inquiry Learning Forum): http:/ilf.crit.indiana.edw/
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5 | EINSTIEG IN HAUSAUFGABENBESPRECHUNG [Edit]
Zu baginn der Hausaufgabenbesprechung steht folgende Sequenz:
{00:06:46-D0:07:31 SWISS ) Q)
Beschreibt, was die Lehrkralt Kier tur und was sie damit bezwecken konnte

s ~|HAUSAUFGABENBESPRECHUNG [Edit Response Status
@ NOT STARTED
Bei weichen Stellen der rchung (D0:06: LB-00:15:41 SWISS 1 )
sebt Thr einen Bezug zu dem, was die Lehrkraft 2u Beginn der Besprechung
gemachr hat?
Setzt time marker und erklort,

e )

7 = TTENDES L RACH [Edit] Response Status:
. NOT STAATED
Was (Ur eln Ziel verfolgt die Lehrkiaft in diesem Gesprach? (00:21:07-00:23:29
SWiSS L Qj e

ad Te T
SWISS1Q

Abbildung 1b: Bearbeiten von Aufgaben zu den Unterrichtsvideos mit LessonlLab Software Visibility
Platform™.

durch die Software erméglichte Zeitmarkierungsfunktion (Video-Marker), mit der sich
Zusatzmaterialien wie z.B. das Transkript mit Stellen im Video verbinden lassen und
die solchermassen den direkten Zugriff zu einer bestimmten Unterrichtssituation {iber
eine Textstelle erlaubt. Mit der Zeitmarkierungsfunktion lassen sich auch Beitrége in
den Diskussionsforen der Lemplattform mit dem Video verkniipfen: eine Art digitaler
Fingerzeig. Wenn eine Studierende den Beitrag eines anderen Studierenden liest, kann
sie sich tiber die von diesem Studierenden eingefiigte Zeitmarkierung die Unterrichts-
situation, auf die sich sein Diskussionsbeitrag bezieht, direkt und mehrmals anschau-
en. Weiter besteht die Moglichkeit, Lernaufgaben mit dem Video zu verkniipfen, die
anschliessend durch die Studierenden bearbeitet werden kdnnen. Auch hier kommt der
Zeitmarkierung eine zentrale Rolle zu, sie ermdglicht einerseits die Verkniipfung von
Aufgaben und Unterrichtsvideo, andererseits erlaubt sie den Studierenden, die Antwor-
ten zu den Aufgaben mit spezifischen Stellen im Video zu verkniipfen.

Grundsitzlich bietet die Lernplattform zwei Typen von Aufgabenstellungen an, welche
sich wiederum kombinieren lassen. Zum einen lassen sich Auftrdge formulieren, bei
denen die Studierenden im Video nach bestimmten Stellen suchen und diese mittels
Zeitmarkierung kennzeichnen. Zum anderen kénnen den Studierenden mit der Zeit-
markierung einzelne Stellen oder Sequenzen im Video zur Beschreibung oder Beurtei-
lung vorgegeben werden. Die Beurteilung von Unterrichtssequenzen kann auch iiber
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Ratings erfolgen. Diese Ratings lassen sich zusitzlich mit Kommentaren sowie Ver-
kniipfungen zu einzelnen Stellen im Video versehen. Die Dozierenden konnen jederzeit
Einblick in die Bearbeitung der Aufgaben durch die Studierenden nehmen. Sie kénnen
diesen Einblick auch den Studierenden untereinander gewéhren.

Ausgehend von dieser Grundfunktionalitit der LessonLab-Software sind verschiedens-
te Formen ihres Einsatzes in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen denkbar,
je nach eingesetzten Lemaufgaben, Dauer der Arbeit mit Videos, Art der Videos oder
Arbeitsform. Fiir das netzbasierte Lemen und insbesondere die Online-Diskussion gilt
es darauf zu achten, dass die technische Funktionalitit sichergestellt und eingeiibt wird,
die Verbindlichkeiten klar geregelt sind, problemorientierte Auftrige die Auseinander-
setzung anregen und die Kooperation in Gruppen gestaltet und unterstiitzt wird (Petko,
2003; Reusser, 2003).

Uber das netzbasierte Lernen mit Unterrichtsvideos liegen erst wenige Forschungser-
gebnisse vor (Perry und Talley, 2001). Erste Studien zeigen mehrheitlich positive Ef-
fekte des netzgestiitzten Einsatzes von Videos auf das Wissen und emotionale Befinden
von Lehrpersonen oder Studierenden, sowohl in der Arbeit mit eigenen Unterrichts-
videos (Sharpe et al., 2003) als auch mit zu Ausbildungszwecken angereicherten Un-
terrichtsvideos, welche in eine Lemplattform eingebunden sind (Hsu, 2004; Schrader
et al., 2003; Steinkuehler et al., 2002; Yang & Liu, 2004). Eine erste eigene explorati-
ve Fallstudie mit 20 Studierenden der Padagogik weist ebenfalls auf die Wirksamkeit
und die Akzeptanz des netzbasierten Lemens mit Videos hin (Petko, Reusser, Noetzli,
Krammer & Hugener, 2003). Die Studierenden haben neben messbaren Lemgewinnen
auch ihre Zufriedenheit, Motivation und den spezifischen Nutzen der Lemplattform
sehr positiv beurteilt. Als wichtige Bedingungen fiir das Lernen wurden die Zusam-
menarbeit in den Lemngruppen, das Funktionieren der Technik und die anschlussfahi-
gen theoretischen Grundlagen genannt.

2. Aufbau und Durchfiihrung der Unterrichtsprojekte

Um den Fragen nach Nutzen und Bedingungen des netzgestiitzten Einsatzes von Un-
terrichtsvideos in der Ausbildung von Lehrpersonen nachzugehen, haben wir basierend
auf den Erfahrungen in einer ersten Fallstudie mit Studierenden (Petko et al., 2003)
eine Explorationsstudie in der Lehrerbildung durchgefiihrt. Im Rahmen einer Lehr-
veranstaltung (Forschungswerkstatt) am Padagogischen Institut der Universitit Ziirich
haben wir im Wintersemester 2003/2004 in Zusammenarbeit mit drei Dozierenden von
Pidagogischen Hochschulen Projekte ausgearbeitet und durchgefiihrt, in denen mit
Hilfe der LessonLab-Software netzbasiert die Reflexion von Unterrichtsvideos betrie-
ben wurde: Damit bot sich die Gelegenheit, der Frage nach den spezifischen Chancen
und Herausforderungen des netzbasierten Lemens mit Unterrichtsvideos in der Leh-
rerbildung nachzugehen, und gleichzeitig konnten verschiedene Formen des Einsatzes
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der LessonLab-Software zur Gestaltung einer netzbasierten Lernumgebung mit Videos
erprobt werden.

In Zusammenarbeit mit je zwei fortgeschrittenen Studierenden der Universitit Ziirich
haben die drei Dozierenden mit einer Gruppe ihrer Lehrer-Studierenden im Fach der
Allgemeinen Didaktik wiahrend fiinf Wochen die netzgestiitzte Reflexion von Unter-
richtsvideos erprobt.2 Die drei Projekte beinhalteten alle den Einsatz von Unterrichts-
videos mit dem Ziel des vertieften Nachdenkens iiber Lehr-Lemprozesse im Unterricht
und der Verkniipfung von theoretischem Wissen und unterrichtspraktischem Handeln.
Beziiglich der bearbeiteten Inhalte und der Arbeitsweise mit der LessonLab-Software
haben sich die drei Unterrichtsprojekte zum Teil deutlich unterschieden (vgl. Tab. 1). In
den Projekten 1 und 2 haben die Studierenden in Zweiergruppen Aufgaben auf der netz-
gestiitzten Lernplattform bearbeitet und schriftlich beantwortet. Thre Beitrige auf der
Plattform wurden an mehreren Terminen im Unterricht 6ffentlich zusammengefiihrt.
Demgegeniiber haben die Studierenden im Projekt 3 ausserhalb des Unterrichts auf der
Plattform iiber die Videos reflektiert und online in Lempartnerschaften diskutiert. Thre
Online-Arbeit wurde in einer abschliessenden Prisenz-Sitzung ausgewertet.

Um einen Einblick in die konkrete Arbeitsweise der Studierenden mit den Unterrichts-

videos zu vermitteln, werden hier exemplarische Lernanfgaben beschrieben:

— Thematisch haben sich die Studierenden im Projekt 1 ausfihrlich mit dem Stufen-
modell der Funktionen im Lemzyklus (PADUA<Modell nach Aebli) auseinander-

Tabelie 1: Die drei Unterrichtsprojekte im Uberblick
Projeit 1 i | 3
Anzahl Lehrer- 28 angehende Primar- 19 angehende KG-, Primar-, | 10 angehende Sekundar-
Studierende lehrpersonen Real- oder Sekundariehrper- | lehrpersonen,
2./3. Ausbildungsjahr sonen, 1. Aubildungsjahr 2. Ausbildungsjahr
Thema = Merkmale der Unter- [ = Farmufiersn von Lem: | = Didaktische Modelle und
richisqualiat delen Konzepte
— Swifeqmodell PADUA | -  Lehrerdarbietung.
(Aebli) =~ Individusiie Untersiitzung
durch Letirpersonen
Einsatz der Lesson- | zwei Lehrer-studierende arbeiten gemeinsam an einem Individuelle Arbeit am Com-
Lab-Software Computer, keine Online Diskussion puter, Onlinediskussion in
Lernpartnerschaft
Auwiertun) dar If) fctittch Prasenzieranstaltingen lne Prcsjiavsrnsialting
Onfine-Arbil am Schives dor Onlins-
Unterrichtsvideos 2 Einzellektionen Mathematik (8. KI.) 2 Doppellektionen Biclogie
und Chemie (8. Klasse)

2 An dieser Stelle mdchten wir uns fiir die Mitarbeit der Dozierenden der Padagogischen Hochschulen (Urban
Fraefel, Hanni Létscher, Dieter Riittimann) und der Studierenden (Iris Dinkelmann, Karin Rechsteiner, Mir-
jam Kocher, Claudia Lena Schnetzler, Corinne Wyss, Michael Zaugg) herzlich bedanken. Ohne ihren grossen
Einsatz wire die Durchfiihrung der Pilotstudien nicht méglich gewesen.
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gesetzt. Zur Vertiefung untersuchten sie ein Video in Bezug auf die Funktion des
Unterrichts fiir das Lemnen der Schiilerinnen und Schiiler. Sie markierten die identi-
fizierten Phasen und beschrieben deren spezifische Merkmale.

— Die Studierenden im Projekt 2 sahen sich u.a. vier vorgegebene Unterrichtsaus-
schnitte an, welche eine Lehrperson bei der individuellen Unterstiitzung von einzel-
nen Lernenden zeigen. Anschliessend wurden die Studierenden aufgefordert, einen
der vorgegebenen Ausschnitte genauer zu analysieren. Schritt fiir Schritt notierten
sie die Aktivititen der Lehrperson und der Lemenden im gewahlten Ausschnitt.
Basierend auf Thren Beobachtungen formulierten sie Kriterien fiir eine hilfreiche
individuelle Unterstiitzung, welche anschliessend in der Prisenzveranstaltung ver-
glichen und diskutiert wurden.

— Studierende im Projekt 3 haben sich mit didaktischen Konzepten des Unterrichts
beschiftigt. Eine Aufgabe hat beispielsweise so ausgesehen, dass sie sich die vor-
gegebene Einflihrung in eine Schiilerarbeitsphase angesehen haben und diese an-
schliessend nach ihrer Wirksamkeit beurteilten und ihr Urteil theoretisch begriinde-
ten. Eine andere Aufgabe bestand darin, Sequenzen in einer Lektion zu suchen und
zu markieren, die sie in Bezug auf folgende Punkte interessant finden: Relevanz des
Inhalts, Lehrperson-Schiiler-Interaktion, Wirksamkeit des Lehrens. Anschliessend
diskutierten die Studierenden die markierten Ausschnitte in der Lempartnerschaft
online.

3. Evaluation der Unterrichtsprojekte

Um die Chancen und Herausforderungen des netzbasierten Einsatzes von Unterrichts-
videos in der Lehrerbildung zu erkunden, haben wir die drei Unterrichtsprojekte auf
die Fragen nach Nutzen und Bedingungen des netzbasierten Lemens von Unterrichts-
videos hin evaluiert. Nach Abschluss der Projekte haben wir fiir die Lehrer-Studie-
renden einen Online-Fragebogen mit geschlossenen und offenen Fragen eingesetzt, in
welchem die Studierenden Komponenten der Lernumgebung, den eigenen Lemprozess
und die Wirksamkeit ihrer Lernaktivitéiten beurteilten. Auch die drei Dozierenden wur-
den mit Hilfe eines Interviewleitfadens zu Nutzen und Bedingungen befragt, welche
sie auf Grund ihrer Projekterfahrung der netzbasierten Arbeit mit Unterrichtsvideos
beimessen. Die Konstruktion der eingesetzten Erhebungsinstrumente baute auf dem
Input-Process-Outcome-Modell von Friedrich, Hron und Hesse (2001) auf. Die Ant-
worten auf die geschlossenen Fragen wurden nach Haufigkeiten und Zusammenhingen
untersucht, wihrend die offenen Antworten der Studierenden und die Interviews mit
den Dozierenden inhaltsanalytisch ausgewertet wurden.

3.1 Die Meinung der Lehrer-Studierenden: Fragebogen

Die mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse ermittelten Skalen der Komponenten
der Lernumgebung, Prozessmerkmale und der Einschitzung des Lemertrags resp. der
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Niitzlichkeit der LessonLab-Software umfassen je zwei bis fiinf Items und weisen ge-
niigende bis gute Reliabilitdtswerte auf.

Die Einschitzungen der Lehrer-Studierenden beziiglich des eigenen Lernertrags sowie
der Niitzlichkeit der LessonLab-Software gehen stark auseinander. Die unterschiedli-
chen Beurteilungen lassen sich nur zum Teil mit Gruppenunterschieden erkléren, wel-
che wiederum auf massive technische Schwierigkeiten in einer der Gruppen zuriickzu-
fiihren sind.

Weil die Einschitzungen in allen drei Gruppen breit streuen, interessiert die weiter-
fiihrende Frage, welche Merkmale der Lemumgebung und des Lermprozesses Einfluss
auf den subjektiv wahrgenommenen Lemertrag und die Niitzlichkeit der Software
von LessonLab haben. Die Effekte der einzelnen Merkmale der Lernumgebung und
des Lernprozesses auf den selbst eingeschétzten Lernertrag und die wahrgenommene
Niitzlichkeit der LessonLab-Software fiir die Lehrerbildung geben Hinweise auf die
Bedingungen des produktiven Lemens mit Unterrichtsvideos. Dargestellt werden in
der Abbildung 2 nur die signifikanten Effekte im mit manifesten Variablen ermittelten
Pfadmodell.?

Die als anregend und thematisch eingebettet empfundenen Lermaufgaben und die Aus-
wahl von Videos, welche als zur Vertiefung des Stoffes geeignet beurteilt wurden, ha-
ben sowohl einen indirekten als auch einen direkten Effekt auf den selbst eingeschétz-

produktive
26% rtnerschaft
Lermnpartnersc] o7a
anregende
Lemaufgaben 30*

\’_ Finschitzung

I 4gvee —,/’32’*1"/. eigener Lemertrag
o angemessene ok
A7 Videoauswahl 28* “0
‘Wahmehmung der
I 240s " Niitzlichkeit der

sinnvoller

Aufbau
technische -27*

Probleme

Abbildung 2: Bedingungen fur eine positive Einschétzung von Lernertrag und Nitzlichkeit der Soft-
ware: Pfadmodell (N=54).

3 Wir danken Urs Grob fiir das Berechnen des Pfadmodells.
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ten Lemertrag. Die Einschitzung der Produktivitit der Lernpartnerschaft hingt damit
zusammen, ob die Lemaufgaben als interessant empfunden wurden und hat ebenfalls
einen signifikanten Effekt auf die Hohe des selbst eingeschitzten Lemertrags. Der ein-
geschiétzte Lemnertrag wiederum hat einen signifikanten Effekt auf die Wahmehmung
der Niitzlichkeit der Software von LessonLab: Wer denkt, dass er oder sie etwas gelernt
hat, empfindet die LessonLab-Software als niitzliches Instrument fiir die Ausbildung.
Die Einschitzung der LessonLab-Software als niitzliches Instrument fiir die Lehrerbil-
dung hingt direkt davon ab, ob die Videoauswahl als angemessen und der Aufbau der
Veranstaltung, z.B. der Wechsel von Online- und Présenzphasen, als sinnvoll empfun-
den wurden.

Einen plausiblen negativen Effekt zeigen die technischen Probleme auf die Einschit-
zung der Niitzlichkeit. Interessanterweise wirken sich die technischen Probleme aber
nicht darauf aus, ob man das Gefiihl hat, in der Arbeit mit der Software von LessonLab
etwas gelemnt zu haben. Eventuell kann das so gedeutet werden, dass das Bewiltigen
von technischen Problemen mit dem Gefiihl des Kompetenzzuwachses einhergeht.

Nicht alle Komponenten der Lernumgebung haben einen signifikanten Effekt auf die
Wahmehmung der Niitzlichkeit und des Lernertrags. Die Art der Lernaufgaben hat kei-
nen direkten Effekt auf die Wahmehmung der Niitzlichkeit der LessonLab-Software fiir
die Lehrerbildung, und die Einschitzung eines sinnvollen Aufbaus der Veranstaltung
zeigt keinen direkten Effekt auf den selbstperzipierten Lernertrag.

Zusammengefasst zeigen sich die folgenden drei Punkte als zentrale Bedingungen fiir

den produktiven Einsatz von Unterrichtsvideos mit Hilfe der Software von Lesson-

Lab:

— interessante Lemaufgaben, welche in sinnvoller Erginzung zum behandelten Stoff
stehen

— angemessene Unterrichtsvideos, welche als zur Vertiefung des behandelten Stoffes
geeignet wahrgenommen werden (je nach Lemnaufgaben und thematischem Fokus
héngt dies z.B. von Inhalten, zu beobachtenden Lehr-Lemformen, Stufe oder Kame-
rafithrung ab)

— tiefe technische Arbeitsbelastung

Diese Ergebnisse bestitigen sich auch in den Antworten zu den offenen Fragen, zuséitz-
lich erweisen sich in den verbalen Daten die Plenumsdiskussionen iiber einzelne Vide-
osequenzen und die Zusammenarbeit in Zweiergruppen als bedeutsam fiir das eigene
Lemen (Schnetzler, 2004).

3.2 Die Meinung der Dozierenden: Interview

Ergénzend zur Sichtweise der Lehrer-Studierenden wurden auch die Dozierenden be-
fragt, welche die Software von LessonLab mit unserer Begleitung in ihrer Veranstal-
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tung eingesetzt haben. Die Hauptfragen im halbstrukturierten Interview konzentrierten
sich auf den Nutzen, welche sie der videogestiitzten Unterrichtsreflexion mit Hilfe der
LessonLab-Software fiir den Einsatz in der Ausbildung von Lehrpersonen beimessen

und die Bedingungen, an die sie den produktiven Einsatz einer solchen Lemplattform
kniipfen.

Als grossen Mehrwert der Software betonen die Dozierenden die vereinfachte Bearbei-
tung der Videos. Besonders geschitzt haben sie, dass mit der Zeitmarkierungsfunkti-
on die Moglichkeit fiir Dozierende und Studierende besteht, auf bestimmte Stellen im
Video hinzuweisen. Ebenfalls sehr geschitzt wurden die Moglichkeiten, welche die
Software bietet, um die Reflexion iiber den Unterricht zu verschriftlichen und gegen-
seitig einzusehen und zu diskutieren. Auf Grund ihrer Erfahrungen im Rahmen des
Projekts messen sie der netzgestiitzten Unterrichtsreflexion eine erhohte Aktivierung
der Lemenden zu und glauben entsprechend, eine héhere Motivation bei den Lemen-
den wahrgenommen zu haben.

Als Bedingungen des produktiven Einsatzes nennen die Dozierenden in Ubereinstim-
mung zu den Ergebnissen der Befragung der Studierenden, dass die Beanspruchung
durch technische Probleme moglichst tief gehalten werden sollte. Zusétzlich wiinschen
sie sich eine vereinfachte Handhabung der Software. Auch sie betonen die hohe Be-
deutung, die der Konstruktion der Lernaufgaben zukommt. Diese miissen ihrer Ansicht
nach sorgfiltig mit den in der Veranstaltung behandelten Inhalten verkniipft werden.
Ebenfalls als wichtige Voraussetzung des produktiven Lemens mit einer Lemplattform
nennen sic die gegenseitige Ergéinzung von Online-Arbeit und Prisenzveranstaltun-
gen.

4. Diskussion

Der Reflexion von eigenem und fremdem Unterricht kommt eine hohe Bedeutung zu
fiir die Erweiterung des Wissens iiber Lehr-Lemprozesse und deren Anregung. Bedin-
gung ist ein konstruktiver, respektvoller Umgang mit Unterrichtsvideos, die Trennung
von Beobachtung und Interpretation und das Anleiten und Begleiten des differenzierten
Ausdriickens von Stirken und Schwichen der Unterrichtssituationen. Zentral ist da-
bei, dass die Lehr-Handlungen und die angeleiteten Lem-Handlungen immer auf ihre
Intention, ihre vermutete Wirkung fiir den Lernprozess der Schiiler und Schiilerinnen
hin befragt werden (vgl. Krammer & Reusser, in diesem Heft). Auch die Evaluati-
on der drei dargestellten Unterrichtsprojekte zeigt, dass der Arbeit mit der Software
von LessonLab ein grosses Potential fiir das Nachdenken iiber Unterrichtsprozesse zu-
kommt, insbesondere, wenn iiber lingere Zeit damit gearbeitet wird. Als Kemmerkmal
der Software sticht die Zeitmarkierungsfunktion mit ihren unterschiedlichen Anwen-
dungsméglichkeiten hervor. Als Fazit dieser Explorationsstudie lassen sich folgende
Bedingungen fiir den erfolgreichen netzbasierten Einsatz von Unterrichtsvideos in der
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Lehrerbildung nennen:

— Funktionieren der Technik

— gute Einfithrung in die Bedienung der Software

— sorgfiltig konstruierte und in signifikante Inhalte eingebettete Lemaufgaben
— Begleitung und Unterstiitzung der individuellen Arbeit

— Auswertung der individuellen Arbeit im Plenum (blended leaming)

— geniigend Zeit

Diese Ergebnisse bestitigen und differenzieren die allgemeinen Design-Prinzipien,
welche sich aus der Literatur und auf Grund erster Erfahrungen fiir den Einsatz von
virtuellen Lemplattformen fiir die videogestiitzte Unterrichtsreflexion aufstellen lassen
und bilden die Ausgangslage fiir weitere Projekte zur Erforschung der Bedingungen
des netzbasierten Lemens mit Unterrichtsvideos. Es zeigt sich, dass der Einsatz von
neuer Technologie nicht automatisch zu produktiverem Lemen fiihrt, sondemn dass de-
ren Einsatz immer an eine padagogisch-psychologische Reflexion iiber die Inhalte der
Veranstaltung und die intendierten Lernprozesse sowie deren Anregung und Begleitung
gekniipft ist (vgl. Reusser, 2003).

5. Ausblick: Binationales Forschungsprojekt zur netzgestiitzten Unter-
richtsreflexion mit Videos

Zur Untersuchung der Wirksamkeit und der Bedingungen des netzbasierten Einsatzes
von Videos in der Lehrerbildung filhren wir im Anschluss an die mehrjihrige bina-
tionale deutsch-schweizerische Videostudie «Unterrichtsqualitit und mathematisches
Verstdndnis in verschiedenen Unterrichtskulturen, eine videogestiitzte Weiterbil-
dungsstudie durch und begleiten sie wissenschaftlich.* Insgesamt 25 Lehrpersonen aus
Deutschland und der Schweiz setzen sich iiber die Dauer von einem Jahr in mehreren
Online- und Prasenzphasen mit ihren eigenen und mit fremden Unterrichtsvideos aus-
einander. Inhaltlich zielt die Weiterbildung auf eine Unterrichtsentwicklung im Sinne
einer Erhhung der kognitiven Aktivierung im Unterricht ab. Ergebnisse der Unter-
richtsforschung zeigen, dass die Fahigkeit zur kognitiven Aktivierung der Lernenden
wesentlich zur Unterrichtsqualitit beitrdgt. Gerade weil sich fiir die beiden Linder
Deutschland und Schweiz in nunmehr zwei PISA-Studien (2000, 2003) sehr unter-
schiedliche Leistungsprofile ergeben haben, messen wir dem landeriibergreifenden
Austausch eine hohe Bedeutung zu.

Die Evaluation zielt einerseits mit einer Vor- und Nachbefragung auf Informationen
tiber die Wirksamkeit der Weiterbildung mit Bezug auf den fachdidaktischen Lemnge-
winn und die differenzierte Unterrichtsbeobachtung. Andererseits zielt sie auf Informa-

& Projektleitung: Eckhard Klieme und Frank Lipowsky, Deutsches Institut fiir Internationale Pidagogische
Forschung sowie Kurt Reusser und Christine Pauli, Universitit Ziirich
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tionen iiber die Prozesse innerhalb der Online-Phasen aus der Innensicht der Lehrper-
sonen ab. Zu diesem Zweck fiillen die Lehrpersonen in regelmassigen Abstéinden einen
Online-Fragebogen mit offenen und geschlossenen Fragen aus, in welchem sie Aufbau
und Inhalte der Weiterbildung, die Zusammenarbeit, ihre eigene Lemtétigkeit und ithren
Lemgewinn einschétzen.
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Lehrertrainings in Deutschland — Entwicklung, Konzepte und
Perspektiven

Gabriele Krause und Barbara Jiirgens

Lehrerinnen und Lehrer benétigen zur erfolgreichen Bewiltigung der sozial-in-
teraktiven Anforderungen im Beruf sozial-emotionale Kompetenzen im Umgang
mit Schiilerinnen und Schiilern. Lehrertrainings eignen sich besser als herkémm-
liche Veranstaltungsformen zum zielgerichteten, systematischen Erwerb dieser
Kompetenzen. Gegenwiirtig werden eine Vielzahl von Trainings angeboten, die
konzeptionell und hinsichtlich ihres theoretischen Hintergrundes stark differie-
ren. Mit Blick auf anstehende Verinderungen in der Lehrerbildung miissen die
vorliegenden Erfahrungen diskutiert und gebiindelt werden.

Untersuchungen zur Qualitdt von Schulen und Schulsystemen haben in Deutschland
die Diskussion um notwendige Féhigkeiten und Kompetenzen der Lehrerinnen und
Lehrer und einer angemessenen Aus- und Weiterbildung neu belebt. Lehrertrainings
stellen einen sehr geeigneten Weg dar, um Kompetenzen v.a. im sozial-emotionalen
Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern zu erweitern und zu erwerben.

1. Lehrertrainings: Begriff und Zielsetzungen

Unter Lehrertrainings (LTs) sollen solche Arrangements verstanden werden, «inner-
halb derer zukiinftige oder in der Praxis stehende Lehrerinnen und Lehrer in einem
gewissen Schonraum mit Hilfe praktischer Ubungen und Erfahrungen systematisch
dazu angeleitet werden, ihr Verhalten zu erweitern, zu verdndern oder neues Verhal-
ten zu erwerben.» Die Vorgehensweise im Training «bezieht sich mehr oder weniger
explizit auf ein theoretisches Konzept zur Erklarung von Verhaltensinderungen von
Lehrern oder Personen im allgemeinen» (Jiirgens, 1983, S. 5) bzw. sie leitet sich von
einem solchen ab. Auf diese Weise lassen sich LTs von anderen praxisnahen Veranstal-
tungsformen der Lehrerbildung wie Praktika, Hospitationen, Auswertung eigener Un-
terrichtsstunden usw. abgrenzen. Auch der beildufige Erwerb neuer Verhaltensweisen
und das Uben in Ad-hoc-Situationen ist damit ausgeschlossen. Die Mehrzahl heutiger
LTs beschrankt sich nicht auf das Einiiben von Verhalten, sondern bemiiht sich auch um
die Beeinflussung intrapsychischer Prozesse wie Wahrnehmung, Einstellungen, subjek-
tive Erklarungsmodelle etc. (vgl. Reimers, 1992). Ausserdem werden hiufig — vor dem
Hintergrund des jeweiligen theoretischen Trainingskonzepts und in an die Belange des
Trainings angepasster Form — theoretische Erkenntnisse iiber Zustandekommen und
Wirkung von Interaktionsverhalten sowie dessen Stellenwert im Unterricht vermittelt
(Jurgens, 1983).
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Alle Trainingsansitze betonen, dass die fiir einen kompetenten Umgang mit Schiilern
erforderlichen Fihigkeiten nicht, wie teilweise in der padagogischen Tradition voraus-
gesetzt, Sache des «Talentsy» oder der Persdnlichkeit sind. Wie alle anderen beruflichen
Kompetenzen und Wissensbestinde auch miissen und kénnen sie in der Aus- und Wei-
terbildung erworben bzw. erweitert werden.

2. Konzeptionelle Ausrichtung, Entwicklung und theoretischer Hinter-
grund von LTs

2.1 Konzeptionelle Kriterien

Seit den Siebzigerjahren des vorigen Jahrhunderts wurden unterschiedliche Formen
von LTs entwickelt. Auch gegenwértig werden in Deutschland eine Vielzahl unter-
schiedlicher Trainings angeboten. Unterschiede in ihrer konzeptionellen Ausrichtung
werden im Folgenden an vier Kriterien verdeutlicht.

Herkunft der Trainingsmethoden: nicht-therapeutischer vs. therapeutischer Kon-
text

In der nicht-therapeutischen Tradition imitierte man psychologische Experimente und
nutzte z.T. eklektisch und ad hoc zusammengestellte Interventionsmethoden, damit
Trainingsteilnehmer durch praktische Erfahrung ihre Kenntnisse und vor allem ihre
Fihigkeiten in Bezug auf soziale Prozesse und Interaktionen in Gruppen erweitemn
konnten.

Zur gleichen Zeit begann man, Erkenntnisse und Methoden psychotherapeutischer
Arbeit auf die Arbeit mit Gruppen in Aus- und Weiterbildung zu iibertragen, um so
Gruppenentwicklung und/oder die Entwicklung von Persénlichkeit und Fahigkeiten
des einzelnen zu fordem. So orientierten sich etwa die ersten LTs in Verhaltensmodifi-
kation eng an verhaltenstherapeutischen Ansétzen und Vorgehensweisen (z.B. Redlich
& Schley, 1978).

Zielgruppe: spezifisch vs. unspezifisch

LTs kénnen in Aufbau und Inhalten in unterschiedlichem Masse auf die spezifische Si-
tuation der (zukiinftigen) Lehrerinnen und Lehrer zugeschnitten sein. Ein allgemeines
Training zur Konfliktbewiltigung, welches keine besondere Zielgruppe ausweist aber
von Lehrem wahrgenommen wird, stiinde dabei auf der einen, ein Konzept wie das
Miinchener Lehrertraining (Havers, 2001) auf der anderen Seite.

Trainingsziel: Entwicklung der Personlichkeit vs. berufliche Fihigkeiten

Einige LTs zielen eher darauf ab, den Teilnehmem als (privaten) Individuen eine Be-
reicherung oder Verdnderung ihrer Personlichkeit bzw. die Bewiltigung individueller
Probleme zu erméglichen, anderen geht es mehr um Erwerb oder Beeinflussung beruf-
lich relevanter Fihigkeiten und Verhaltensweisen. LTs unterscheiden sich zudem da-
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nach, ob sie sich ausschliesslich auf den Bereich der sozial-emotionalen Interaktion mit
Schiilerinnen und Schiilern, Eltern und anderen Lehrkriften konzentrieren, wie z.B.
das Gordon-Lehrertraining (Sauter, 2001), oder aber auch das Instruktionsverhalten mit
in den Blick nehmen, wie dies im Microteaching (Klinzing, 2002) der Fall ist.

Trainingselemente: Verhaltensorientierung vs. Beeinflussung innerer Verarbei-
tungsprozesse

Selbstverstiandlich verwenden alle LTs Elemente, in denen die Teilnehmer zu bestimm-
ten Verhaltensweisen angeregt werden, sie ausprobieren, iiberpriifen und eventuell
liben. Unterschiede gibt es in dem Ausmass und in der Form, in der auch die innere
Verarbeitung von Ereignissen beeinflusst wird. Dies kann auf direktem Wege durch das
zentrale Element der Auseinandersetzung mit Selbstverbalisationen wie im «Training
sozialer und beruflicher Kompetenzen» (Jiirgens, 2002) geschehen. Indirekt kann es
durch die Vermittlung von «Theorie» wie in den friihen Trainings in Verhaltensmodifi-
kation (Cramer u.a., 1972) oder aber durch ein verhaltensnahes Element wie den Pers-
pektivenwechsel im «Erfahrungstraining» von Tausch und Tausch (1970) geschehen.

2.2 Entwicklung und theoretische Fundierung von LTs

Aus der Vielfalt vorhandener Trainings sollen im Folgenden die Ansitze herausgegrif-
fen werden, die theoretisch fundiert sind. Sie beziehen sich auf bestimmte theoretische
Konzepte und sind gleichzeitig besonders einflussreich, z. B. durch den Grad ihrer Ver-
breitung oder durch die Anwendung einiger ihrer Trainingselemente in anderen Trai-
ningsformen. Die Trainingsansétze werden nach dem Schwerpunkt ihrer theoretischen
Orientierung geordnet. Gleichzeitig bildet diese Reihenfolge auch die Abfolge in der
Entstehung ab. Tabelle 1 fasst die wichtigsten Ansitze an Hand der vorgenannten Kri-
terien zusammen.

2.2.1 Gruppendynamische LTs

Der Anstoss fuir die Entwicklung gruppendynamischer Trainings kam urspriinglich aus
dem Bemiihen, sozialpsychologische Erkenntnisse fur das Verstindnis, die Anleitung
und Organisation von Prozessen in tatsichlich existierenden sozialen Gruppen nutzbar
zu machen (vgl. Rechtien, 1999). In der Folge orientierte man sich teilweise auch an
psychoanalytischen Denkmodellen. Damit kamen zu berufsbezogenen Trainingszie-
len zwangsléufig solche hinzu, bei denen es um Prozesse ging, die der individuellen
Persénlichkeitsentwicklung und/oder der Bewiltigung von Problemen dienen kénnen.
Eine Ausnahme in der sehr heterogenen Landschaft gruppendynamischer Trainings,
sowohl was die theoretische Geschlossenheit als auch was die kriterienorientierte Ver-
wendung von Methoden betrifft, bilden die sog. »Sozialpsychologischen Trainings» in
der Tradition von Vorwerg (Schmidt, 1989). Gemeinsam ist allen gruppendynamischen
Trainings, dass sie neben der Veréinderung von Verhalten immer auch die Beeinflussung
intrapsychischer Prozesse anstreben.
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Tabelle 1: Ansitze des Lehrer-Trainings im Uberblick

Theorie  Interventions- Zielgruppe
methoden
Gruppendynamische Trainings
Sozialpsy- zwei Traditionen: grosse Spann-
chologie, nicht-therapeu- weite: gruppen-
Psycho- tisch (z.B. grup- therapieghnliche
analyse, pendynamisches Arrangements
Handlungs-  Laboratorium, bis zu speziellen
theorie sozialpsychologi- LTs. Uberwiegen
sches Training); unspezifischer
therapeutisch (z.B. Formen
Selbsterfahrungs-
gruppen)
Huma- therapeutisch: aus  zu Beginn
nistische dem Ansatz der unspezifisch,
Psychologie  Klientenzentrierten  Ubertragung von
Gesprachspsy- Elementen u.
chotherapie (GT) Ausbildungsme-
entlehnt thoden der GT, im
Gordon-Lehrer-
training starkere
Anpassung an
schulische Rah-
menbedingungen
Microteaching
Lemtheorie  an Lerntheorie spezifisch:
orientiert, nicht- Lehrende und
therapeutisch Studierende des
Lehramts
Verhaltensmodifikation
behavioris-  von therapeuti- spezifisch: Lehrer,
tische und schen Konzepten  Studierende des
kognitive Ubernommen, fir  Lehramts, Refe-
Lerntheorie  schulische Bedin-  rendare

gungen weiterent-
wickelt

Lehrertrainings in Deutschland

grosser Anteil
personlichkeitsori-
entierter Veranstal-
tungen

berufsbezogen:
Verbesserung der
Interaktion mit
Schilern, Eltern,
Kollegen; person-
lichkeitsbezogen:
relevante Inter-
aktionsstirategien
und Menschenbild
werden als generell
hilfreich angesehen

berufsbezogen:
soziale Interaktion
und Instruktion

berufsbezogen:
Verminderung von
Problemsituationen
und Verbesserung
des Umgangs mit
Schilern, Eltern,
Kollegen. Persdn-
lichkeitsbezogene
Komponenten bei
Selbstmanage-
ment und Stress-
bewéltigung

Trainings-
elemente

Schwergewicht
auf Wahrneh-
mungs- und
Verarbeitungspro-
zessen, Verhal-
tensénderung in
zweiter Linie

Veranderung von
Menschenbild und
Verhalten

Schwerpunkt auf
Verhaltensande-
rung

Verhaltensande-
rung, Anderung
von inneren
Bewertungen und
Verarbeitungsstra-
tegien
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Kognitionspsychologische LTs (KTM)

Handlungs-  Ubertragung spezifisch: im berufsbezogen: Veranderung von

steuerung wissenschaft- Beruf tatige Verminderung von Wissensbestan-

durch lich-empirischer Lehrende und Problemsituationen den, kognitiven

subjektive Kenntnisse in die  Referendare und Verbesserung Steuerungs-

Theorien Praxis, fir schuli- des Umgangs mit prozessen und
sche Bedingungen Schlern, insbeson-  Handlungsstra-
entwickelt dere im Bereich der  tegien

Aggression

2.2.2 LTs in der Tradition der Humanistischen Psychologie

Das «Erfahrungstraining» von Tausch und Tausch (1970, 1977) bezieht sich auf die
Erziehungspsychologie der beiden Autoren und geht in letzter Konsequenz auf die
Humanistische Psychologie im Sinne von Carl Rogers' non-direktiver Gespréchspsy-
chotherapie zuriick (Rogers, 1976). Die humanistische Trainingsform ist sehr einfluss-
reich. Teilelemente dieses Ansatzes werden sehr oft in andere Trainingskonzepte inte-
griert. In seiner urspriinglichen Form handelt es sich um ein Trainingskonzept, welches
die Teilnehmer in ein sehr anspruchsvolles, vom iiblichen Alltagsverhalten deutlich
unterschiedenes Gesprichsverhalten einfiihrt. Emotionale Wertschitzung, einfiihlen-
des Verstehen, unterstiitzende nicht dirigierende Aktivititen und Echtheit sind nach
Tausch/Tausch und Rogers fiir eine giinstige psychische Entwicklung von Personen
notwendige Haltungen. (Zukiinftige) Lehrerinnen und Lehrer sollen lemen, an welchen
Kriterien man diese Haltungen erkennt, und sie iiben in Rollenspielen, ihre Interaktion
mit Schiilerinnen und Schiilern an diesen Kriterien zu orientieren. An die Stelle des
«Erfahrungstrainings» ist mittlerweile das ebenfalls in der Tradition von Rogers ste-
hende Gordon-Lehrertraining getreten (Sauter, 2001).

2.2.3 Lerntheoretische LTs

Bei an lerntheoretischen Konzepten orientierten Trainings lassen sich zwei Formen
unterscheiden.

(a) Das Microteaching ist eine Trainingsform, die gezielt fiir den Einsatz in der Leh-
reraus- und Fortbildung entwickelt wurde (Voss, 1987; Klinzing, 2002). Es stiitzte sich
urspriinglich explizit auf behavioristische Lerntheorien und zielte ausdriicklich auf den
Erwerb beruflich relevanter Fahigkeiten ab. Nach den Prinzipien Modellemen, Ler-
nen in kleinen Schritten und Verstdrkungslemen sollte angemessenes Lehrerverhalten
systematisch eingeiibt werden. Elemente des Microteachings wie das Uben von neuen
Verhaltensstrategien in Rollenspielen, der Einsatz von Modellen, das systematische Ar-
beiten mit Verstirkung finden sich auch in anderen Trainingsformen wieder. Natiirlich
gibt es diese Trainingsform inzwischen in Abwandlungen und Erweiterungen mit Ele-
menten aus anderen Trainingskonzepten.

(b) Trainings in Verhaltensmodifikation entstammen dem Bereich der Klinischen Psy-
chologie. Vorgehensweisen der Verhaltenstherapie wurden zur Bewiltigung unterricht-

66



Lehrertrainings in Deutschland

licher Probleme herangezogen, wobei Hauptansatzpunkt der Umgang mit schwierigen
Schiilern war. Der theoretische Hintergrund ist sehr viel breiter als beim Microteaching.
Verhaltenstherapie orientierte sich in ihren Anfdngen zwar auch an behavioristischen
Lemtheorien, integrierte aber im Verlauf der Zeit auch so genannte «kognitive» Theo-
rieansitze. Bei der Anwendung verhaltenstherapeutischer Verfahren im padagogischen
Kontext wurden Lehrende zunédchst als «Mediatoren» eingesetzt. Experten (Therapeu-
ten) entwarfen Interventionsprogramme zur Veranderung des Verhaltens von Problem-
schiilem. Aufgabe der Lehrerinnen und Lehrer war es, unter Begleitung durch Experten
die Vorgaben eines solchen Programms in der schulischen Praxis umzusetzen (Cramer
w.a., 1976). Spiter ging man dazu iiber, Lehrende in der selbstandigen Anwendung ver-
haltenstherapeutischer Methoden im Unterricht zu schulen (Redlich & Schley, 1978).
Neuere Konzeptionen ziehen Prinzipien der Verhaltenstherapie heran, um (zukiinftigen)
Lehrerinnen und Lehrem zu einem kompetenteren Verhalten im Umgang mit Schiile-
rinnen und Schiilemn bzw. Kollegen und Kolleginnen zu verhelfen. Das «Miinchener
Trainingsmodell» (Havers, 2002) leitet Lehrende und Studierende des Lehramts dabei
an, ihr Verhalten generell an lerntheoretischen Prinzipien zu orientieren. Das «Training
Sozialer und Beruflicher Kompetenzen» (Jiirgens, 2002) arbeitet mit einem kognitiven
Lemmodell und legt das Schwergewicht auf sozial kompetente Handlungsstrategien im
Umgang mit Schiilern, Schiilerinnen, Eltem sowie Kolleginnen und Kollegen. Dieses
Training wird auch in einer Kurzform (Lubitz, 2001) zur Vorbereitung von Praktika
eingesetzt. Ebenfalls in der Tradition der kognitiven Verhaltenstherapie stehen Trai-
nings zum Selbstmanagement (Sieland, 1999) und zur Stressbewiltigung.

2.2.4 LTs auf Basis kognitionspsychologischer Ansitze

Die Ableitung praktischer Konzepte aus empirisch-wissenschaftlichen Erkenntnissen
ist beispielsweise das Ziel des kognitionspsychologischen Konstanzer Trainingsmo-
dells (KTM). Lehrenden sollen subjektive Wissensbestinde in Problemsituationen
bewusst gemacht, diese Wissensbestandteile mit wissenschaftlichem Expertenwissen
konfrontiert und wo notwendig verindert und in vorhandene subjektive Theorien inte-
griert werden. Auf dieser Basis werden veranderte Handlungskonzepte entwickelt und
im Rollenspiel erprobt. Das KTM richtet sich an bereits im Beruf stehende Lehrerinnen
und Lehrer. Es wird an konkreten Problemsituationen gearbeitet, wobei das zentrales
Element des KTM die Arbeit in kontinuierlichen Tandems ist. Ergdnzt werden die-
se durch Gruppen, in denen sich mehrere Tandems zum Erfahrungsaustausch treffen
(Dann & Humpert, 2002).

3. Evaluation und Effektivitat von LTs

3.1 Trainingsevaluation und die Erfassung von Trainingseffekten

Bei der Evaluation von Trainingsprogrammen wird nach Will, Winterler und Krapp
(1987) zwischen einer Ziel- bzw. Konzeptevaluation vor einem Training, einer Prozess-
evaluation wihrend eines Trainings und einer Produktevaluation nach einem Training
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unterschieden. Wichtigstes Kriterium fiir die Produktevaluation eines LTs ist die Frage,
ob und wie die Teilnehmer und Teilnehmerinnen Trainingsinhalte in ihrem beruflichen
Alltag anwenden kénnen. Dieser Transfer beinhaltet sowohl die Ubertragung von In-
halten aus dem Training in den Berufsalltag als auch die Aufrechterhaltung verinderten
Verhaltens iiber langere Zeitrdume.

Nach Krause (2000, 2003) ist die Erfassung von Transfer- bzw. Trainingseffekten im
Bereich sozialer Kompetenzen nicht unproblematisch. Soziale Kompetenzen sind kei-
ne starren Fahigkeiten, die — einmal im Training erworben — nur noch in den Alltag
libertragen werden miissen. Situationen, Schiilerinnen und Schiiler indern sich. Dem-
zufolge miissen Lehrpersonen ihr Verhalten immer den jeweiligen Gegebenheiten an-
passen und situationsspezifisch weiterentwickeln.

Bei der Trainingsevaluation steht man so zunichst vor dem Problem, geeignete In-
dikatoren zur Erfassung trainingsbedingter Verinderungen der sozialen Kompetenzen
zu finden. In der Transferforschung findet sich ein sehr breites Spektrum potentieller
Indikatoren. Kirkpatrick (1998) unterscheidet hier allgemein vier Ebenen:

1. Reaktionen

2. Lernen von Kognitionen

3. Verhalten

4. Ergebnisse

Diese Ebenen lassen sich auch auf die Evaluation von LTs iibertragen. Die erste Ebene
der Reaktionen umfasst die subjektive Zufriedenheit der Teilnehmer und Teilnehme-
rinnen mit dem Training. Sie wird oft unmittelbar nach Trainingsende erhoben. Aus
diesem «Happynessindex» konnen allerdings kaum Aussagen iiber den wirklichen
Transfer abgeleitet werden. Auf der zweiten Ebene (Lemnen von Kognitionen) geht
es um die Veréinderung kognitiver Wissensstrukturen (z.B. Wissenszuwachs beziig-
lich der Trainingsinhalte, Veranderung subjektiver Theorien). Auch die Erfassung von
Verdnderungen kognitiver Variablen der Handlungsregulation (z.B. Selbstwirksam-
keit, Attributionen) kdnnen hier eingeordnet werden. Die dritte Ebene beinhaltet im
Unterschied dazu das konkret beobachtbare Verhalten. Auf dieser Ebene interessiert,
inwieweit die Teilnehmerinnen und Teilnehmer nach einem Training in der Lage sind,
neu erlemte Handlungsmuster im Alltag auch anzuwenden. Die vierte Ebene der Er-
gebnisse bezieht sich letztendlich auf die Konsequenzen des verinderten Verhaltens im
Alltag. Hier konnen Trainingseffekte indirekt erfasst werden — beispielsweise iiber die
Erhohung der Umsatzzahlen nach einem Verkaufstraining oder die Verbesserung des
Klassenklimas nach einem Lehrertraining. Neben der Indikatorenwahl ist die Erhebung
von Langzeiteffekten ein weiteres Problem bei der oft feldnahen Forschung. Es gelingt
selten, Lehrende iiber langere Zeitrdume hinweg zu begleiten und trainingsbedingte
Langzeiteffekte zu erfassen.
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3.2 Effektivitat von LTs

Untersuchungen zur Uberpriifung der Effektivitit von LTs fanden iiberwiegend in den
70er- und 80er-Jahren des vorigen Jahrhunderts statt. Sie sind im methodischen Ansatz
und in den Ergebnissen dhnlich weit gestreut und heterogen wie die Trainings selbst.
Neben Untersuchungen, welche die Effektivitdt von Trainings an der Veranderung der
Teilnehmer mit und ohne Vergleich zu anderen Interventionen bzw. «unbehandelteny
Gruppen priifen (vgl. z.B. Tausch & Tausch, 1970; Havers, 2001; Dann & Humpert,
2002; Lubitz, 2001), stehen v.a. im Microteaching Untersuchungen, in denen verschie-
dene Vorgehensweisen gegeneinander gepriift werden (vgl. Klinzing, 2002). Man inte-
ressiert sich sowohl fur Verinderungen von Einstellungen und kognitiver Verarbeitung
(z.B. Jiirgens, 2002) als auch fuir konkret beobachtbare Verhaltensénderungen (z.B.
Dann & Humpert, 2002). Die Ergebnisse sind uneinheitlich, lassen sich aber — mit
einiger Vorsicht — durchaus als Hinweis auf die Wirksamkeit von Lehrertrainings in-
terpretieren. Als allgemeiner Trend ldsst sich festhalten: Verhaltensinderungen finden
vor allem in den Bereichen statt, die im Training unmittelbar angegangen wurden. Ko-
gnitive Verarbeitungsstrategien wie Attributionen oder Selbstwirksamkeit verdndern
sich in kognitiv-lerntheoretischen Trainings relativ deutlich. Auch Auswirkungen auf
betroffene Schiiler lassen sich beobachten. Ihr Problemverhalten sank in der Folge von
Trainings, in denen Lehrer lernten, solche Situationen zu bewdltigen. Ebenso konnte
gezeigt werden, dass Freude am Unterricht und Mitarbeit ansteigen. Untersuchungen
zu langerfristigen Wirkungen sind selten. Es gibt aus dem Bereich Microteaching Hin-
weise, dass die Wirkungen iiber Zeitrdume bis zu drei Jahren andauem.

4. Fazit

LTs haben in Deutschland eine lange Tradition, konnten sich im Schatten herkémmli-
cher Lehrerbildung jedoch nicht durchsetzen. Dennoch wurden sie an verschiedenen
Hochschulstandorten in allen Phasen der Lehrerbildung angeboten, weiterentwickelt
und evaluiert. Es liegen gegenwirtig relativ viele Konzepte und Erfahrungen vor, die
mit Blick auf zukiinftige Verdnderungen in der Lehrerbildung bisher jedoch nicht aus-
reichend diskutiert und gebiindelt wurden.
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Entwicklungsaufgaben von Vorschulkindern. Ein Forschungs-
projekt in der Ausbildung von Lehrpersonen

Stefan Albisser

Die Aufnahme von Forschungs- und Entwicklungsmodulen (F&E) in die Studi-
engiinge der Pidagogischen Hochschulen wird oft didaktisch begriindet: Projekt-
orientiertes, forschendes Lernen soll Vorlesungen, Seminare, berufspraktische
Trainings und Ubungen als weiteres Studienelement erginzen. Diese an sich
zutreffende Argumentation lLisst vergessen, dass forschendes Lernen ein aktiv
(mit)gestalteter Erkenntnis- und Wissensgenerierungsprozess ist, in welchem sub-
jektive Alltagsannahmen, mit bedeutsamem Reflexionswissen konfrontiert wer-
den. Am Beispiel des Forschungsprojekts «Entwicklungsaufgaben von Vorschul-
kindern» wird der weite Weg zu einer einfachen Untersuchung nachgezeichnet.

Jedes Tun ist Erkennen, und jedes Erkennen ist Tun!

1. Forschungs- und Entwicklungsprojekte in der Ausbildung von Lehr-
personen

Wer seinen Beruf schitzen lernen will, begibt sich auf Reisen. Was friiher die Gesellen-
zu bildsamen Wanderjahren machte, wird heute in Studiengéngen oft medial repré-
sentiert oder wird — einer «alten» menschlichen Grundhaltung folgend — mit forschen-
dem Lemen anzueignen versucht. In diesem Fall erkunden Studierende systematisch
verschiedenste Situationen, Auftrige oder Anforderungen, um Problemstellungen des
Handelns im Berufsfeld zu erkennen und adiquate Losungsmoglichkeiten zu entwi-
ckeln. Diese Einblicke fordern das Fragen und Vergleichen, geben den Blick frei auf
erweiterte Zusammenhiinge und vertieftes Verstehen der Berufsarbeit.

Im Diplomstudium, dem zweiten Teil der Ausbildung zur Lehrperson, partizipieren
an der Padagogischen Hochschule Ziirich (PHZH) alle Studierenden an einem For-
schungs- und Entwicklungsprojekt (F&E-Projekt). «Sie erhalten dadurch Einblicke in
Forschungskonzepte und -methoden und erfahren, wie neues Wissen durch forschendes
Fragen und Handeln entwickelt werden kann.»* Diese F&E-Projekte werden in den
beiden letzten Studiensemestern belegt und umfassen drei Module. Das heisst, wih-
rend insgesamt 130-150 Arbeitsstunden und unter Anrechnung von 4.5 ECTS-Punkten
beschiftigen sich die angehenden Lehrpersonen mit den folgenden drei allgemeinen
Zielsetzungen®:

! Maturana & Varela (1987, S. 31)
2 Siche die Homepage der PHZH (2004): Stichwort «Studiengénge».
3 Vgl. das Konzeptpapier des Prorektorats Ausbildung (Brandenberg & Buff, 2003).
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— Einen exemplarischen Einblick in das professionelle* Generieren von Erkenntnis-
sen, von Produkten (wie bspw. Lehrmitteln) oder von Werturteilen (bspw. beziiglich
der Qualitit eines Produkts) gewinnen.

— Das Aufarbeiten einer Frage und Bearbeiten einer Problemstellung mittels bestimm-
ter (bereichs- und disziplinspezifischer) Verfahrensweisen erfahren bzw. mitgestal-
ten und dabei die Méglichkeiten und Grenzen solcher Vorgehensweisen, aber auch
die Giitekriterien fiir deren Einsatz reflektieren lemen.

— Weiterfiihrende Fragen und Konsequenzen formulieren, die sich aus den Ergebnis-
sen ableiten bzw. die sich folgem lassen.

Die beabsichtigte Lernforderung der Studierenden liegt in den Bereichen der PHZH-
Standards IV und X: Mit der Partizipation und Berichterstattung iiber ihre F&E-Mitar-
beit belegen sie ihr reflektiertes kritisches Verfahrenswissen bzw. wissenschafts- und
gesellschaftsbezogenes Kontextwissen.’

Die Studierenden konnen das F&E-Projekt ihren Interessen entsprechend aus einer
Reihe von Angeboten auswihlen, welche fiir die Studienginge aus allen Fachbereichen
zusammengestellt werden.® Im ersten F&E-Semester wird dann das Projekt bzw. das
Untersuchungsvorhaben inhaltlich und methodisch vorbereitet (Arbeitsumfang 1 Mo-
dul). Im darauf folgenden Semester findet wiihrend einem Doppelmodul (das einem
halben Arbeitstag entspricht) die Projektdurchfiihrung und -auswertung statt.

Nach dieser allgemeinen Charakterisierung von F&E-Modulen skizziere ich kurz
die Bedeutung des Forschenden Lemens fiir ein Berufsstudium (siche den folgenden
zweiten Abschnitt) und wende mich anschliessend dem inhaltlichen Gegenstand des
F&E-Projekts «Entwicklungsaufgaben von Vorschulkindern» zu (dritter Abschnitt).
Den Darlegungen zum Begriff der Entwicklungsaufgaben (EA; Teil 3.1) folgen Hin-
weise zum Bildungsgang von Lemenden (didaktische Bedeutung von EA; Teil 3.2),
anschliessend die Beschreibung des F&E-Projekts «EA von Vorschulkinderny (Teil
3.3-3.5). Erste Ergebnisse (vierter Abschnitt), Folgerungen und eine Reflexion der
Projektarbeit beschliessen den Artikel (fiinfter Abschnitt).

4 Mit «professionell» meinen die Autoren «grundsitzlich (...) die jeweiligen Anspriiche im Sinne von «the
State of the Art» der entsprechenden Disziplin bzw. des entsprechenden Bereichs» (Brandenberg & Buff,
2003,8. 1).

3 Siehe die Homepage der PHZH (2004): Stichwort «Standards».

% Die jeweils aktuell ausgeschriebenen Projekte finden sich unter dem Stichwort Studiengéinge auf der Ho-
mepage der PHZH.
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Ich betrachte Erkennen als aktives Verstehen der erkannten Dinge,
als eine Handlung, die ein Kénnen erfordert’

2. Forschendes Lernen und die Perspektivitdt von Erkenntnis

Viele Studierende — und nicht nur sie! — stellen sich das Erwerben von Einstiegskom-
petenzen des Lehrerinnenberufs hauptsdchlich als Nachahmung «exzellenter Lehr-
meister» vor. Zu diesen Meisterinnen und Meistern zihlen sie hdufig auch Lehrperso-
nen, die sie in der eigenen Schulzeit erlebt haben. Welche «Bilder» des Handelns und
welches «Wissen» beim Imitieren verwertet wird, ist noch weitgehend unklar. Weder
die Erforschung subjektiver Alltagstheorien (Wahl, Schlee et al., 1983; Wahl, 1991),
noch jene «reflexiver Praxis» (Herzog & von Felten, 2001) konnten bislang schliissig
aufzeigen, welche und weshalb bestimmte Wissenskerne handlungsanleitend wirken.
Diesen Umstand belegen Beobachtungen, dass Expertinnen und Experten offensicht-
lich mehr wissen, als sich an threm Verhalten beobachten ldsst — oder als diese Perso-
nen handlungsbegleitend verbalisieren kdnnen (Schén, 1987, 1983; Dick, 1992; Wahl,
1991). Nachtrigliche Erklarungen entpuppen sich oft als Handlungsrechtfertigung.
Ryle (1949) behauptet gar, die Annahme, wonach kluges Handeln von explizitem Wis-
sen abhénge, sei eine «intellektualistische Liige».3

In dieser unwegsamen Wissensnutzungslandschaft kommt forschendem Lernen die
Aufgabe zu, Lehrerinnenhandeln als Teil institutionellen Handelns zu begreifen. Im
forschenden Lemen ist deshalb die Perspektivitdt menschlicher Erkenntnis (Fichten,
2003) ein immer wiederkehrendes Thema. Die stete Thematisierung des Handelns
und seines Kontextes fordert daher das Verbinden von Alltags- und Reflexionswissen.
Nicht das didaktisch vermittelte und reproduzierbare «trige Wissen» an sich, noch das
subjektive Alltagswissen an sich, steht beim forschenden Lemen im Zentrum. Es geht
vielmehr um das bewusste Aufarbeiten impliziter und expliziter Wissensbereiche (Per-
rig, 1990) und deren Widerspriichlichkeiten (Helsper, 2000) von Alltags- und Reflexi-
onswissen mittels wuchemder, transversaler Vemunft (Welsch, 1996; Herzog, 2002, S.
584).

Forschendes Lemen ldsst sich daher hochschuldidaktisch als re-konstruktivistisches
Verfahren beschreiben. Kognitive und affektiv-motivationale Ressourcen der forschend
Lemenden zu einer bestimmten Thematik werden zum Ausgangspunkt des im Team zu
entwickelnden Forschungsprozesses gemacht. Damit bietet forschendes Lemen auch
eine Kompetenzbriicke zu Selbstorganisation und Weiterbildung in teamorientierter
Schulentwicklung.

7 Polanyi (1964, S. xiii).
8 Weiterfiihrend dazu siehe Clancey (1993), Neuweg (2001).
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Kein Zweifel: Die Historie vom gliicklichen Alltag
des Kindes ist eine Legende der Erwachsenen’

3. Das Forschungsprojekt «Entwicklungsaufgaben (EA) von Vorschul-
kindern»

3.1 Zum Bergriff der Entwicklungsaufgaben (EA)
Entwicklungsaufgaben sind «unhintergehbar», wenn die Lebensbewiltigung eine Wei-
terentwicklung bestehender Kompetenzen erfordert.

Wihrend sich viele Entwicklungspsychologinnen und -psychologen darum bemiihten,
universell geltende Entwicklungsgesetze zu finden und empirisch zu bestitigen, for-
mulierte Robert Havighurst, ein in der Lehrerbildung tétiger Psychologe, in den spiten
Vierzigerjahren des vergangenen Jahrhunderts das Konzept der EA (Grob & Jaschinski
2003). Damit brachte er die Konzepte von Lemen und Entwicklung in zweierlei Hin-
sicht entscheidend voran: Einerseits konnten dadurch individuelle Entwicklungen in ih-
rem sozialen und gesellschaftlichen Kontext situiert werden. Andererseits liessen sich
Lemaufgaben als Teil eines Kompetenzaufbaus bzw. auch -umbaus iiber die gesamte
Lebensspanne identifizieren.

Fiir Havighurst (1982) liegt dann eine EA vor, wenn neue Fertigkeiten und Kompeten-
zen «zur konstruktiven zufriedenstellenden Bewiltigung des Lebens in einer Gesell-
schaft notwendig sind» (Grob & Jaschinski, 2003, S. 23). EA enthalten somit zwei Pole
bzw. Verankerungen, nidmlich deskriptive (biologische und psychologische) Aspekte
und normative (soziologische) Aspekte (Havighurst, 1963). EA beschreiben einerseits
Kompetenzen der individuellen Entwicklung, also bereits erworbene Fahigkeiten und
Fertigkeiten. Andererseits spiegeln sie soziale Erwartungen im Sinne von Lemn- und
Initiationsaufgaben eines sozialen Kontextes, einer Gesellschaft bzw. einer bestimmten
Kultur, die in bestimmten Phasen des Lebenslaufs zu meistern sind!®. Die normative
und kompetenzbezogene Bedeutung von EA lisst sich beschreiben als die handelnde
Auseinandersetzung eines Individuums mit seiner sachlichen, materialen und sozia-
len Umwelt und umfasst das Meistern (Bewiltigen) jener Handlungsziele, welche die
kulturelle Umwelt an ihre Individuen einer bestimmten Altersphase resp. Lebenslage
stellt. EA kennzeichnen somit einen Austauschprozess, der das Individuum mit seiner
Umwelt verbindet. Dieser Umweltbezug betrifft sowohl das gegenstindliche Handeln
(Objektbezug) wie auch das soziale Handeln (sozialer Interaktionsbezug)!!. Hurrel-
mann & Briindel (2003, S. 71-95) haben den soziologischen und entwicklungspsycho-

® Saner (1979, S. 96)

19 Flammer (1993) spricht diesbeziiglich von den EA als «gesellschaftlichen Eintrittskarten» zu bestimmten
Titigkeits- und Lebensbereichen.

i Eckensberger & Keller (1998) haben die von verschiedenen Forschenden identifizierten EA und Ent-
wicklungsthemen gesammelt; eine Zusammenfassung findet sich bei Gruber, Prenzel & Schiefele (2001,
S.120-122).
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logischen Forschungsstand beziiglich EA in den verschiedenen Lebensphasen gesichtet
und nennen fiir die Kindheit die in Abbildung 1 aufgefiihrten EA.

Lebensphase Entwicklungsaufgaben

Frihe Kindheit — Emotionales «Urvertrauen» aufbauen.

(0-5 Jahre) - Kommunikationsfahigkeit und soziales Bindungsverhalten entwickeln.
~ Grundlegende sensorische und motorische Fertigkeiten aufoauen.

— Sprachliche Ausdrucksfahigkeit entwickeln.

— Identifikation mit dem eigenen Geschlecht herstellen.

Spéate Kindheit - Beziehungen mit Altersgleichen und Freundschaften aufbauen.

(6-11 Jahre) - Mannliches oder weibliches Rollenverhalten einliben.

~ Entwicklung von kognitiven Konzepten und Denkschemata einleiten.

- Grundlegende Fertigkeiten im Lesen, Schreiben und Rechnen entwickeln.
- Mit dem sozialen System Schule umgehen lernen.

~ BGewissen, Moral und Wertprioritaten aufoauen.

Abbildung 1: Entwicklungsaufgaben in der Lebensphase «Kindheit» (nach Hurrelmann & Briindel,
2003, S. 73)

Die Formulierung dieser EA beinhaltet stets eine bestimmte Problemstellung, die kon-
krete Individuen in unterschiedlichen gesellschaftlichen Kontexten subjektiv disparat
wahrnehmen kénnen und I16sen miissen. Dieser Aspekt von EA entspricht weit gehend
noch dem urspriinglichen Konzept von Havighurst. Denn Havighursts Ansatz steht
— wissenschaftsgeschichtlich — in der Tradition Deweys (1916), der Lemen als erfah-
rungsgestiitztes Problemldsen konzipierte. Lemen, Denken, Problemldsen, Entwick-
lung werden als dem wissenschaftlichen Erkennen vergleichbare Prozesse vorgestellt.
Havighursts Bezugnahme auf Deweys Denk- und Handlungsmodell verdeutlicht denn
auch die konzeptuelle Verwandtschaft von wissenschaftlichem Erkenntnisprozess und
auf diesen Bezug nehmendes forschendes Lemen, problemorientiertes Lernen sowie
auch Problemldsen beim Bewaltigen von EA. Dieser gemeinsame Hintergrund diirfte
denn auch Anlass sein dafiir, dass das Konzept der EA in den letzten Jahren in der so-
ziologischen Kindheits- und Lebenslaufforschung (vgl. Hurrelmann & Briindel, 2003),
in der psychologischen Forschung, insbesondere in der Entwicklungspsychologie und
in der Psychologie der Adoleszenz (s. Grob & Flammer, 1997; Fend, 2000; Flammer
& Alsaker, 2002; Grob & Jaschinski, 2003) wie auch in der Erziehungswissenschaft
angewandt und prizisiert worden ist. Bemerkenswert ist der bereits zwanzig Jahre zu-
riickliegende Versuch, Kompetenzentwicklung im Ubergang von der Sekundarstufe 2
zum Studium bzw. zur Berufsbildung mittels EA zu beschreiben (Gruschka, 1985;
Blankertz, 1986; Kordes, 1989 und 1996). Die Weiterfithrung dieser erziehungswissen-
schaftlichen Forschung erfolgt heute unter anderem in der bildungstheoretischen Di-
daktik, welche EA als Teil eines je individuellen Bildungsgangs in einem spezifischen
Kontext thematisiert (Hericks u.a., 2001; Maskulinki, 1998; Meyer & Reinartz, 1998;
Terhart, 2004). Das urspriinglich vage theoretische Konzept der EA sensu Havighurst
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hat dadurch entscheidende Prizisierungen erhalten. Sowohl epochentypische Anforde-
rungen als auch solche, die sich im individuellen Lemn- und Lebenszyklus aufdringen,
werden erdrtert:

Entwicklungsaufgaben begleiten einen Menschen sein Leben lang. Sie spiegeln die
Problematik insbesondere solcher typischer Lebenssituationen wider, die vom Einzel-
nen eine Neuorientierung und Neuorganisation seines Lebens verlangen und von ihm
riickblickend als Einschnitte und Umbriiche in seiner Biographie ausgemacht werden
kénnen (Hericks, 1998, S. 178). Entwicklungsaufgaben sind «unhintergehbar»; sie
miissen wahrgenommen, angegangen und bewéltigt werden, wenn es zu einer Progres-
sion in der Kompetenzentwicklung und zur Konstitution von Identitit kommen soll
(Kordes, 1989, S. 46).

Wann aber — so ist nun zu fragen — sind EA unhintergehbar? An diese Frage sollen
zwei Uberlegungen angekniipft werden. Die erste bezieht sich auf die Funktion des
Selbstwertgefiihls beim Entscheiden iiber schwierige Aufgaben. Die zweite betrifft das
Konzept der EA selbst.

(1) Wenn EA zur Steigerung der eigenen Kompetenzen fiihren, dadurch die personliche
Handlungsfahigkeit erweitern und erfolgreiches Handeln mehren, resultieren daraus
in der Regel positive Selbstwertprozesse sowie ein erhohtes fahigkeits- und leistungs-
bezogenes Selbstkonzept. Wohlbefinden und Lebenszufriedenheit als erstrebenswer-
te motivationale Ressourcen werden als erreichbar erfahren und werden Teil der sich
entwickelnden Wertstruktur und Identitit. Erwartungshaltungen, erlebte oder angekiin-
digte Sanktionen und Unterstiitzungsstrukturen im sozialen Beziehungsnetz verstirken
diese Prozesse. Somit wire eine allgemeine Erklarung formuliert, warum «Personen in
Entwicklung» sich immer wieder auf neue Herausforderungen im Sinne von EA ein-
lassen: Sie wollen auf ihre Kompetenzentwicklung und/oder auf die damit in Zusam-
menhang stehenden sozialen und weiteren Gratifikationen nicht verzichten. Da ein sol-
cher Verzicht (auch) fiir Kinder meist mit Frustrationen und erhhtem sozialem Stress
einbergeht, versuchen sie oft recht ausdauernd ein aufgabenorientiertes Coping. Miss-
lingt dieses kompetenzerweiternde, problemlosende Bewiltigungsverhalten, folgen
Phasen der Problemreduktion oder -negierung. Die Anpassung des eigenen Handelns
an bestimmte, nicht-erfiillbare Erwartungen wird mit kreativen Ersatzldsungen oder
Alternativen (Kompensationen) ertréglich zu machen versucht. Die Verhaltensadapti-
vitét dient dann nicht der Bewiltigung von EA an sich, sondern dem Aufrechterhalten
eines giinstigen Selbstbildes, der sozialen Beziehungen und dem emotionalen Gleich-
gewicht. Lebensbewiltigung steht somit in zentraler Beziehung zum sozialen Kontext
und dem darin existierenden Entscheidungsfreiraum. Die «Unhintergehbarkeit» von
EA hingt deshalb auch mit der Rigiditit eines sozialen Kontexts zusammen. Wenn die
Formen und Wege der Lebensbewiltigung subjektiv wenig Entscheidungsspielraum
lassen, dann bleibt auch die Weiterentwicklung bestehender Kompetenzen auf diese
wenigen sozialen Lebensentwiirfe eingeengt.
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(2) Die bis heute formulierten EA sind weit gefasst, d.h. sie umfassen in der Regel eine
ganze Reihe von zu bewiltigenden Teilaufgaben. Beispielsweise leuchtet die in Ab-
bildung 1 aufgefiihrte EA «Mit dem sozialen System Schule umgehen lemen» als An-
forderung an die Heranwachsenden einer demokratisch verfassten, industriellen oder
postindustriellen Gesellschaft unmittelbar ein. Aber es bleibt unklar, welche einzelnen
Aufgaben Kinder zur Bewéltigung dieser EA 16sen konnen miissen. Es ist auch nicht
klar, ob alle Kinder die gleichen Teilaufgaben 16sen miissen, oder ob verschiedene Kom-
binationen von Teilaufgaben méglich sind. Dies hingt einerseits mit fehlenden Opera-
tionalisierungen und Priifkriterien der EA zusammen. Andererseits 14sst sich an diesem
Beispiel zeigen, dass das Umgehen lernen mit dem System Schule in verschiedenen
sozialen Subsystemen der Gesellschaft sehr unterschiedlich wahrgenommen wird, und
dass daher auch unterschiedliche Bewaltigungskompetenzen ausreichen. Die Bindung
des Konzepts der EA an die subjektive Bewiltigung vernachldssigt daher in der Regel
sowohl die Rekonstruktion des jeweiligen sozialen und historischen Kontexts wie auch
die Reflexion von Giitekriterien erfolgreicher Aufgabenbewiltigung.

3.2 Zur didaktischen Bedeutung von EA fiir den Bildungsgang von Kin-
dern

In der Erorterung didaktischer Modelle und Unterrichtskonzeptionen in der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung wird heute der Akzent auf Unterrichtsverfahren gelegt. Die
den Unterricht vorbereitende und gestaltende Lehrperson mit ihren Entscheidungen
iiber Inhalte, Medien und Methoden und mit ihren Umsetzungskompetenzen steht im
Zentrum der Reflexion. Bildungsgangdidaktik dagegen ist der Versuch, diesen Fokus
zu verschieben, so dass der Bildungsgang der Schiilerinnen und Schiiler entlang ei-
ner Reihe individuell bewéltigter EA unter den Rahmenbedingungen der Institution
«Schule» sichtbar und rekonstruierbar wird. Schulbezogene EA stellen daher nicht ein-
fach so etwas wie ein neu dekretiertes Curriculum dar. Vielmehr handelt es sich um
Lemaufgaben, welche die Schiilerinnen und Schiiler als unhintergehbare individuelle
Anforderungen wahmehmen und zu bewiltigen versuchen, wenn sie sich aus der fii-
hen Kindheit heraus ins (Vor-) Schul- und Jugendalter bewegen. Die Erforschung von
EA im bildungsgangdidaktischen Sinne versucht somit den Perspektivenwechsel zum
«sich bildenden Individuum» in einer gegebenen anforderungsreichen Institution und
fragt nach den als unhintergehbar erlebten Situationen bzw. Aufgaben und dem beim
Meistern der Anforderungen entwickelten individuellen (und auch kritischen) Hand-
lungspotenzial.

Die Erforschung individueller Bildungsginge ist somit gebunden an eine differen-
zierte Wahmehmung sowohl des sozialen Kontexts als auch der subjektiv bewiltigten
EA. Das Projekt «Entwicklungsaufgaben von Vorschulkinderm» versucht in mehreren
Schritten ein Aufarbeiten dieser Forschungsaufgabe. Im nachfolgend zur Darstellung
kommenden ersten Projektschritt geht es um eine Annédherung an die Erwartungen im
sozialen Kontext von Vorschule, Primarstufe und «Elternhausy.
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3.3 Das F&E-Projekt «Entwicklungsaufgaben von Vorschulkindern» und
der Kontext der Untersuchung

Im Jahre 2001 stand das Buch «Weltwissen der Siebenjihrigen» wihrend vielen Wo-
chen auf der Bestseller-Liste des Magazins «Der Spiegel». Die Autorin, Donata El-
schenbroich, Kindheitsforscherin am Deutschen Jugendinstitut in Miinchen, hat in
diesem Buch eine reichhaltige Sammlung von Erwartungen an Kinder aufgearbeitet
(Elschenbroich, 2002). Diese Erwartungen umfassen Gelegenheiten, die Kinder haben
sollten, um die Welt zu erkunden und zu erfahren. Es finden sich auch Wiinsche, wie
Kinder «ihre unerschrockene Erfinderlust, ihre Begeisterung fiirs Lernen» (S. 11) im
Vorschulalter erleben kénnen sollten. Diese Erwartungen, welche aus Gesprichen mit
150 Erwachsenen verschiedenen Alters und beruflicher Stellung stammen, bezeichnet
die Autorin als das «Weltwissen Siebenjahriger» bzw. als das, was Kinder beim Schu-
leintritt wissen sollten. Die Aufzahlung (S. 31-35) und anschliessende Kommentierung
gipfeln in der These: «Die Zukunft lernt im Kindergarten» (S. 53). Diese These spiegelt
ein in den Gesprichen oft erschliessbares Bild des Kind-Seins im Vorschulalter wider.
Zu erkennen ist ein spezifisches Verhéltnis dieser Erwachsenen zu dem, was als Kind-
heit oder nachwachsende, junge Generation gesehen oder erwartet wird.

Ebenfalls Mitte der Neunzigerjahre des vergangenen Jahrhunderts versuchten Liebau
& Wulf (1996) zusammen mit einem Autorenteam die Generationenverhltnisse zu er-
fassen und zu bestimmen. Die historischen Rekonstruktionsversuche betrafen demge-
mdss auch Bilder von Kindheit und Erwachsenenalter und fithrten bei Baader (1996)
zur Erdrterung der Uber- bzw. Unterlegenheit von Kindern gegeniiber Erwachsenen.
Als besonderes Potenzial «des Kindes» liess sich, als Differenz zum vergesellschafte-
ten Erwachsenen, aufgrund der ausgewerteten Quellen (Mitte 18. Jahrhundert bis ins
20. Jahrhundert) Eigensinn, Selbsttdtigkeit, Gottlichkeit bzw. Reinheit tekonstruieren
(Baader, 2004, S. 419). Zusammen mit weiteren Merkmalen wie der Ablehnung der
christlichen Erbsiindebelastung, der von der Aufklirung postulierten Tabula-rasa-Vor-
stellung sowie der anthropologischen Annahme eines schon zum Voraus gegebenen
Entwicklungspotenzials ergaben sich damit die Konstituenten des romantischen Kind-
heitsmythos (S. 418 £.).

Die Lektiire der Erfahrungsgelegenheiten, welche Vorschulkinder in der Vorstellung
der Interviewpartnerinnen und -partner von Elschenbroich erhalten sollten, beeindruckt
in seiner Vielfalt und im Ansprechen verschiedenster Wahmehmungs-, Erlebens- und
Handlungsméglichkeiten des jungen Menschen. Die Forderung nach Gelegenhei-
ten zu solchen Erfahrungen bedeutet aber nicht, dass mit dieser Publikation eine Be-
schreibung des Wissens von Siebenjdhrigen vorliegt. In dieser Hinsicht ist der Titel
des Bestsellers irrefiihrend'2. Aber es lassen sich zwei weitere Uberlegungen anstellen.
Die erste — von Baader (2004) deutlich herausgearbeitet — betrifft die Frage, welche

12 Zutreffender hingegen ist der Untertitel: «Wie Kinder die Welt entdecken kénnens.
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Elemente des romantischen Kindheitsmythos in den Interviewergebnissen weiterleben
und damit weiterhin aktuelle Vorstellungen vorschulischer Arbeit und Bildungspolitik
(mit)bestimmen. Die zweite Uberlegung betrifft das erzieherische und gesellschaftliche
Verhiltnis der bestimmenden Erwachsenengenerationen gegeniiber Vorschulkindem.
Dies ist die Frage nach der Notwendigkeit bestimmter Entwicklungsschritte in einer
Kultur. Bezogen auf Einrichtungen 6ffentlicher Erziehung ist dies die Frage nach den
institutionellen Bedingungen zur Férderung von erwarteten und erhofften Bildungspro-
zessen im Vorschulalter.

3.4 Ausgangslage und Zielsetzung des F&E-Projekts

Ausgangslage: Wihrend flr die obligatorische 6ffentliche Volksschule seit Jahrzehnten
verbindliche Lehrpline bestehen, existiert fiir den Vorschulbereich kaum etwas Ver-
gleichbares. Dies erstaunt wenig, weil heute die Arbeit in Kindergirten vorzugsweise
als Férderung von Basisfunktionen und vielfaltigen Grunderfahrungen in der sachlich-
sozialen Umwelt aufgefasst wird."® Die traditionale Konzeption des Kindergartens,
namlich Schon- und Spielraum zu sein (Baader, 2004, S. 420), scheint deutlich der
Vorstellung eines Anregungs- und Forderraums zu weichen. Der Wechsel vom Kinder-
garten in die Unterstufe der Primarschule bereitet aber auch heute noch vielen Kindem
Schwierigkeiten. Zwar wird nicht mehr so oft wie noch in der zweiten Halfte des letz-
ten Jahrhunderts eine strenge Unterscheidung von Vorschulzeit und Primarschulzeit
nach dem Motto «Hier spielen — dort lernen» vorgenommen. Aber der Wechsel von der
einen zur anderen Institution gleicht in vielerlei Hinsicht immer noch einem briichigen
Ubergang. Dieser Eindruck verstirkt sich, wenn man bedenkt, dass Kinder des Vor-
schulalters im heutigen Medienzeitalter oft vielfaltige Lerngelegenheiten wahmehmen
konnen — umgekehrt aber unter Umstinden weniger soziale Erfahrungsgelegenheiten
haben als die Kinder der friiheren kinderreichen Generationen. Schliesslich trdgt auch
der grosse berufliche Gestaltungsfreiraum der Vorschullehrpersonen oder gelegentlich
mangelhafte Kommunikation zwischen den Lehrpersonen der benachbarten Institutio-
nen dazu bei, dass die Bruchstelle fiir viele Kinder weiterhin existiert.

Zielsetzung: Auf dem skizzierten institutionellen Hintergrund soll ein Beitrag geleistet
werden zur Frage, ob die institutionalisierte vorschulische Erziehungsarbeit mit dem
nachfolgenden obligatorischen Volksschulbereich koordiniert werden kann, indem an
Stelle eines Lehrplanes — wie fir die Schulen iiblich — ein spezielles Aufgabenfeld er-
arbeitet wird, welches nicht an bestimmte Facher oder Themen gebunden ist, sondemn
eine Beschreibung relevanter Entwicklungsaufgaben umfasst. Die Leitidee des Projekts
besteht demzufolge im Herausfinden derjenigen spezifischen Entwicklungsanlisse und
Erwartungen, welche Kinder meistern, wenn sie als «iibertrittsbereit» eingeschitzt wer-

13Vgl. die entsprechenden «Leitideen» des Kantons Ziirich (1983). Mit Richt- und Grobzielen sowie Umset-
zungsanregungen beschreibt der neue «Lehrplan Kindergarten» der Erziehungsdirektion des Kantons Bemn
(2000) die Forderbereiche der Vorschularbeit.
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den, so dass sie in der Lage sind, mit schulischen Aufgaben ohne individuelle benach-
teiligende Lemvoraussetzungen weiter zu fahren.!

Im Unterschied zu Vorstellungen von der «Schulfdhigkeit», die durch Tests und Beo-
bachtungen im Kindergarten jene Leistungen und Fihigkeiten beschreibt, von denen
angenommen wurde oder wird, dass sie in der Schule gebraucht werden (s. Oerter
1995, S. 278), fassen wir unter dem Begriff der «Ubertrittsbereitschaft» die (erfiillten)
Erwartungen der Erwachsenen- bzw. Referenzgruppen zum Wechsel von der Vorschule
in die Primarstufe zusammen. In unserer Untersuchung fragen wir deshalb in einem
ersten Schritt danach, ob sich die Erwartungen beziiglich Erfahrungsgelegenheiten und
Entwicklungsanlassen unter den verschiedenen Referenzgruppen's {iberhaupt decken.
Sollte dies ndmlich deutlich nicht der Fall sein, wiire die Bildungsarbeit in dieser Tran-
sitionsphase erheblich erschwert.

3.5 Vorgehen und Durchfiihrung des F&E-Projekts

Vorgehen und Untersuchung: Die oben zitierte Auswertung von 150 Interviews durch
Elschenbroich (2002, S. 28-32) spiegeln fiir uns gesellschaftliche und soziale Erwar-
tungen gegeniiber Kindem. Die Interviewten vertreten die Ansicht, dass Kinder im
Verlaufe ihrer ersten sechs bis sieben Lebensjahre die genannten Erfahrungen und
Kenntnisse gemacht oder erworben haben sollten. Viele dieser Erwartungen oder Her-
ausforderungen erfahren Kinder in den ersten Lebensjahren beiliufig, andere Aussagen
stellen zukunftsbezogene Hoffnungen oder Wiinsche der befragten Personen dar und
reprisentieren somit nicht in jedem Fall «unhintergehbare EA».

Um die Angemessenheit der dokumentierten Erwartungen fiir das Einzugsgebiet der
Zircher Kindergiérten zu iiberpriifen, entschied sich die Forschungsgruppe dafiir, in ei-
nem ersten Schritt die Aussagen auf ihre Bedeutung im Sinne der kulturellen Relevanz
und der Vollstindigkeit fiir hiesige Vorschulkinder hin zu iiberpriifen. Die Elschen-
broichschen Aussagen wurden dazu sprachlich iiberarbeitet und in einzeln beurteilbare
Aussagen transformiert. Beispiele:

«Ein siebenjihriges Kind soll:

— die Erfahrung gemacht haben, dass Wasser den Kérper trigt

— vom Vater wihrend Krankheit gepflegt worden sein

— die eigene Anwesenheit als positiven Beitrag erlebt haben («Wenn du nicht wirst...», «Da hast du uns
gefehlt...»)

— Bilder fiir Gefiihle kennen (z.B.: «Winns eim di Nuggi us4jaggty, «wenn das Fass iiberlaufi»)

— eine Erinnerung daran haben, dass ein eigener Lemfortschritt in anderen eine positive Reaktion ausgeldst
hat.»

14 Dieser Vorschlag kénnte kompatibel sein sowohl mit Modellen eines formellen «Schuleintrittsy (Jahr-
gangsklassen u. 4.) als auch mit Basis- oder Grundstufenmodellen, welche sich durch einen integrierten oder
fliessenden Ubergang auszeichnen.

5 Als Referenzgruppen ziehen wir verschiedene Gruppen von Fachpersonen sowie die betroffenen Eltern
in Betracht.
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Die Beurteilung der Relevanz erfolgt durch ein vierstufiges Rating (von «keinesfalls»
bis «unbedingt»).!¢ Zu einer ersten Befragung wurden als Expertinnen und Experten
die PH-Praxislehrerinnen und -lehrer von Vorschule (Vollerhebung) und Unterstufe der
Primarschule (Teilstichprobe) angeschrieben. Als Kontrastgruppe zu den Lehrpersonen
wurden in einer gerichteten Stichprobe Eltern in die Untersuchung einbezogen. Den
Kontakt zu diesen Eltern, welche ihre Kinder in Gemeinden mit unterschiedlichem
Sozialindex in den Kindergarten schicken, erreichten wir mit Hilfe der Kindergértne-
rinnen in sechs Kindergartenklassen.

Der Schuleintritt verliert allméhlich den Charakter eines «rite de passage»
4. Erste Ergebnisse

Der Riicklauf der Befragung liegt fiir alle drei Stichproben (Referenzgruppen) zwi-
schen 40 und 50 % (vgl. Abb. 2).

Frogebons Versand | Rucklauf | Rickiauf | Antel

| in% | Frauen
Lehrpersonen Vorschule 90 43 47.8% 95.3%
Lehrpersonen Unterstufe 100 44 44.0% 84.1%
Eltern der Vorschulkinder 106 47 44.3% 61.7%*

Abbildung 2: Ricklaufquoten der Befragung (* Unter den Eltern der Vorschulkinder antworteten
28.4% gemeinsam).

Die stichprobenvergleichende Auswertung der zur Beurteilung vorgelegten 93 Aussa-
gen ergibt,
— 49 Aussagen, welche fiir alle drei Referenzgruppen wichtig sind.

Beispiel: «Einen Schneemann, eine Sandburg oder einen Damm gebaut haben» (Item Nr. 15)

— 22 Aussagen, welche fiir alle drei Referenzgruppen nur «bei Gelegenheit» oder eher
unwichtig sind
Beispiel: «einen Raum mit dem eigenen Korper ausgemessen haben» (Item Nr. 87)

— 16 Aussagen, zu denen zwei Referenzgruppen eine von der dritten deutlich verschie-
dene Einschitzung vomehmen
1. Beispiel: «die Adem eines Blattes und die Adern der eigenen Hand studiert haben» (Item Nr. 67 schit-
zen beide Lehrpersonengruppen als signifikant wichtiger ein als die Eltern)
2. Beispiel: «eine Nachricht am Telefon aufnehmen, behalten und ausrichten kénnen» (Item Nr. 76 schit-
zen die Lehrpersonen der Primar-Unterstufe als signifikant weniger wichtig ein als die Eltern oder die
Lehrpersonen des Kindergartens)

16 Mittels offener Fragen war es auch moglich, weitere Erwartungen zu formulieren.

81



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 23 (1), 2005

— 6 Aussagen, fir welche keine Referenzgruppe eine gleichgerichtete Einschitzung zu

einer anderen Referenzgruppe erkennen l4sst
1. Beispiel: «iiber Regeln verhandelt oder eine Regel verindert haben» (Item Nr. 85)
2. Beispiel: «den eigenen Pulsschlag oder den eines Kameraden gefiihlt haben» (Item Nr. 91)

Die einzelnen Ergebnisse werden nun den Praxislehrpersonen der PHZH vorgestellt
und zur Diskussion vorgelegt werden, bevor die weiteren Projektschritte in Angriff
genommen werden.

5. Erste Interpretationen und Folgerungen aus dem F&E-Projekt EA

Das Ergebnis der Befragung ist auf dem Hintergrund des erbrachten Aufwands durch
die Gruppe der forschend Lemenden eher unspektakuldr ausgefallen. Die Referenz-
gruppen unterscheiden sich wenig in der Einschitzung von Entwicklungsanldssen. Die
Erwartungen der mit Erziehungsaufgaben beschiftigten Angehorigen der Erwachse-
nengenerationen gegeniiber den Vorschulkindem sind entweder geprigt von dhnlichen
Kindheitsvorstellungen — oder der von den Elschenbroichschen Interviews hergeleitete
Fragebogen ist zu wenig differenziert, um bezugsgruppensensible Differenzen aufzei-
gen zu konnen. Die zweite Deutung kann wahrscheinlich vernachlassigt werden, weil
Elschenbroich ein breites Auswertungs- und Validierungsverfahren ihrer Aufgaben-
sammlung belegt. Wir kdnnen deshalb feststellen, was unter vergleichbar beteiligten
Personenkreisen die Diskussion von Lemzielen und Fachinhalten bei Lehrplanprojek-
ten oder dem Aushandeln von Schul-Standards beinhaltet: Eingenommene Standpunk-
te und Urteile driicken dhnliche oder unterschiedliche Wertorientierungen aus, welche
diskutiert werden kénnen. Dadurch lassen sich unterschiedliche Standpunkte allenfalls
verdndem und anndhern. Verbleibende Differenzen im Sinne von wertbezogenen Ent-
scheidungskonflikten kénnen aber nicht «gelést» werden. Wesentlich fiir die Studie-
renden ist die Erkenntnis, dass in Fillen unterschiedlicher Standpunkte und Urteile das
Kommunizieren der Perspektivitit bedeutsam ist.

Beispielsweise konnen hinter dem oben angefiihrten Item Nr. 76 «eine Telefonnachricht aufnehmen,
behalten und ausrichten kdnnen» die Gesichtspunkte Aufmerksamkeitstraining, technische Bedienungs-
sicherheit, Vermeiden von Uberforderung, Verfriihungsabwehr usw. stehen.

Die Diskussionen in der Forschungsgruppe wihrend der Erstellung des Fragebogens
und der ersten Datensichtung zeigten auf, dass viele der von den Befragten als wichtig
eingestuften Erwartungen resp. von Kindern zu machenden Erfahrungen keine «un-
hintergehbare» EA darstellen. In einem weiteren Projektschritt wird deshalb die Frage
nach den bildungsgangrelevanten Entwicklungsanlissen und EA aufzugreifen sein.

Abschliessend fasse ich einige Folgerungen zum Prozess des Forschenden Lernens

zusammen. Die Studierenden aller im vergangenen Semester durchgefiihrten F&E-
Projekte der PHZH hatten Gelegenheit, ihre Eindriicke zur zuriickliegenden Arbeit zu
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formulieren. Die Ergebnisse dieser Modulbefragung zeigen, dass die eingangs formu-
lierte Uberlegung, mit Hilfe forschenden Lemens ein Reflexionswissen zur Klérung
von alltagstheoretischen Positionen zu gewinnen, den Studierenden im Durchschnitt
als aufwiindig, wenig effizient bzw. als langwierig bis miihsam erscheint — selbst wenn
dann einzelne sehr interessante Ergebnisse zum Infragestellen bisheriger Alltagsannah-
men und zu neuen Einsichten fiihren konnen. Insofern spiegelt diese Modulauswertung
fiir die Entwicklungsphase der Studierenden eine dhnliche Herausforderung wie die in
diesem F&E-Projekt referierte Thematik: Es gilt, sich in jedem Lebensabschnitt den
unhintergehbaren Entwicklungsaufgaben zu stellen, auch im Studium zum Lehrerin-
nen- und Lehrerberuf — woriiber iibrigens Uwe Hericks und Ingrid Kunze (2002) aus
einem anregenden Forschungsprojekt berichten.
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Falirekonstruktionen als Mittel der Professionalisierung

Hannes Ummel, Claudia Scheid und Ingo Wienke

Die Analyse von «Fillen» hat in Pidagogik und Lehrerinnen- und Lehrerbildung
Tradition und erlebt seit dem Paradigmenwechsel in den 1970er-Jahren einen
Aufschwung. Die handlungsstrukturelle Professionalisierungstheorie im Gefolge
von Parsons und Oevermann setzt auf die Arbeit mit Fillen als Mittel zur Bildung
eines professionellen Habitus. Am Beispiel von fallrekonstruktiven Seminaren am
Institut fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung Bern NMS wird im Text dargelegt,
welche Moglichkeiten ein fallrekonstruktives Vorgehen in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung eroffnet. Dabei werden auch die «Stolpersteine» bei einem solchen
Vorgehen skizziert.

1. Fallanalysen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Die Arbeit mit Fallbeispielen hat in der Pidagogik Tradition. So bezeichnet etwa Fatke
(1995, S. 676) die Fallanalyse als die «<klassische Methode) padagogischer Erkennt-
nisgewinnung» und belegt dies mit der Theorieentwicklung in der Psychoanalytischen
Padagogik, die bereits in den 20er-Jahren allgemeine Erkenntnisse aus der Analyse von
Fallen gewann. Auch in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung finden Fallanalysen viel-
fache Verwendung.' Die Hinwendung zur Arbeit mit Fillen ist durchwegs mit der Hoff-
nung verbunden, dass durch sie die Integration von Mitgebrachtem und Angeeignetem,
also von Praxis und Theorie gelinge. Implizites Vorwissen soll in der praxisentlasteten
Situation des Seminars geklart, kausalistische «Trivialmaschinen» infrage gestellt, un-
hinterfragte Routinen aufgebrochen werden, so dass fiir den zukiinftigen Praktiker, die
zukiinftige Praktikerin mehr und anderes differenzierter wahrnehmbar wird.

Die an Handlungsstrukturen orientierte Professionalisierungstheorie (vgl. etwa Par-
sons, 1964; Oevermann, 1996 und 2002) sieht das Ziel fallbasierter Ausbildung in der
Herausbildung einer geklirten Handlungs- und Beurteilungskompetenz, eines «profes-
sionellen Habitus». In dieser Theorie wird zwischen diffusen und spezifischen Anteilen
in der Sozialbeziehung des Professionellen zu seinem Klienten (in diesem Fall zwi-
schen Lehrperson und Schiiler bzw. Schiilerin) unterschieden. Die diffusen Anteile sind
dadurch gekennzeichnet, dass sie den ganzen Menschen in seiner Persénlichkeit bean-
spruchen und so nicht auf ein Ziel hin ausgerichtet sind. Bei den spezifischen Anteilen

! Im deutschsprachi gen Raum wiren etwa die Fallseminare des «Mainzer Modells» (Beck u.a., 2000), die an
der Objektiven Hermeneutik ausgerichteten Ausbildungsformen von Wernet (Wernet, 2000b) sowie das v.a.
in der Lehrerweiterbildung eingesetzte «Analysegesprich» von Fenkart und Krainz-Diirr (1996) zu nennen.
Einen Einblick in die Diskussion iiber Fallanalysen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung bietet ein von
Ohlhaver und Wemet herausgegebener Band (1999).
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hingegen sind klare Zweckorientierungen erkennbar, sie beschréinken sich immer nur
auf einen 7eil des Menschen (z.B. seinen Beruf). Bei einem Arzt heisst das z. B., dass
er einerseits auf der Einhaltung des vertraglich ausgehandelten Behandlungsrahmens
besteht und so bewusst die spezifischen Anteile anspricht. Andererseits ist ein Patient
durch die Krankheit immer als ganze Person, also in der diffusen Form thematisch.
Diagnose und Therapie erfordern damit auch die Erkenntnis der ganzheitlichen Dy-
namik im Krankheitsgeschehen. Der Professionelle muss im Arbeitsbiindnis (vgl. Oe-
vermann, 1996) mit seinem Klienten in den diffusen Anteilen jede kognitive oder emo-
tionale Erkenntnis nutzen, die einer «Problemlosung» dienen kann. In Betonung der
spezifischen Anteile wiederum miissen die Grenzen der Beziehung, die mit der Zweck-
orientierung gegeben sind, bestindig prasent gehalten werden, um die Bezichung nicht
in gegenseitige Verwicklungen entgleiten zu lassen. Professionelles Handeln ist damit
bestimmt als Bewiltigung einer Problematik unter den widerspriichlichen Anforderun-
gen der diffusen und spezifischen Anteile der Beziehung zwischen den Beteiligten.

In einer Lehr-Lem-Beziehung gibt es zwei Dimensionen in der Spannung von spezifi-
schen und diffusen Anteilen. Erstens: Ein Kind versteht die spezifischen Anteile noch
nicht, es kann das Gegeniiber ausschliesslich als ganze Person betrachten. Dies kann
z.B. in «indiskreten» Fragen an die Lehrperson zum Ausdruck kommen: «Hast Du ei-
nen Freund? Hast Du auch Kinder?» Zweitens: Jedes Lemen ist per se diffus angelegt,
man lemnt — auch als Erwachsener — letztlich nur als ganzer Mensch (vgl. Oevermann,
2002, S. 47ff)). Aus der ersten Dimension erwéchst fiir die Lehrperson die Notwendig-
keit, die Nihe- und Empathiewiinsche, moglicherweise auftretende Provokationen und
irrationale Aggressivititen fiir den Lernprozess fruchtbar umzuleiten.Faktisch bedeutet
das, die angebotene Diffusitiit der Kinder (sinngeméss: «ich will, dass Du mich magst»)
nicht naiv «auszuagieren» (die Lehrperson kénnte z.B. die Schiilerinnen und Schi-
ler wie eigene Kinder behandeln), sondern sorgfiltig und kontrolliert auf die spezifi-
schen Anteile schulischen Lemens abzustimmen. In der zweiten Dimension muss die
Lehrperson Begeisterung oder Verzweiflung beim Lemen und die ganz individuellen
Aneignungswege eines Kindes auf angemessene Weise deuten und versuchen, daraus
gewinnbringende Strategien zu entwickeln.

Padagogisches Handeln ist demgemiss dann professionalisiert, wenn fir eine grund-
satzlich nicht standardisierbare Problemstellung (z.B. das Nicht-Verstehen eines Kin-
des) die jeweils passende Problemlésung gefunden wird, und zwar genau dann, wenn
die Eigenkrifte des Kindes dies nicht leisten konnen. Ein professioneller Habitus be-
zeichnet dabei jene Haltung, die es ermdglicht, zwangsléufige Widerspriichlichkeiten
(etwa die zwischen diffusen und spezifischen Anteilen) auszuhalten, jeweils dem Ein-
zelfall entsprechend zu handeln und dabei auf Fachwissen in angemessener Weise —
d.h. nicht «schubladisierend» — zuriickzugreifen.
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Folgt man diesem Theorieansatz, dient die Analyse von Fillen in der Ausbildung weder
der Illustration noch einem rein kognitiven Lernen, ihr kommt vielmehr die Aufgabe
zu, «die Formation eines Professionshabitus entscheidend in einer Richtung zu férdem,
in der der zukiinftige Lehrer wie selbstverstindlich das schwierige Geschift der auf
geduldiger, detailgerechter Rekonstruktion beruhenden Einsichtnahme in die konkre-
ten Lemprobleme eines Schiilers ebenso wie in die Sachprobleme eines Wissensstoffes
bzw. eines Erkenntnisgegenstandes zu beherrschen lemt» (Oevermann, 2002, S. 63).
Darin eingebettet muss es das Ziel eines fallanalytischen Vorgehens sein, Nihe- und
Distanzprobleme der Lehr-Lemn-Beziehung zu verdeutlichen und eine Haltung zu be-
Jordern, in der es moglich ist, diese Probleme auszuhalten und ihnen eine positive, d. h.
dem Zweck der Beziehung dienliche Wendung zu geben.

Die in den Sozialwissenschaften entwickelte Forschungsmethode der Sequenzanalyse
(vgl. Wemet, 2000a) eignet sich fiir ein fallanalytisches Vorgehen in Aus- und Wei-
terbildung in besonderem Masse — weswegen sie in dem folgend dargestellten Ansatz
Anwendung findet. Das ist unter anderem darin begriindet, dass in dieser Methode Han-
deln als Abfolge von Entscheidungen betrachtet wird. An jeder «Sequenzstelle», d. h.
an jeder Stelle an der eine Entscheidung fillt, wird analysiert, was diese Entscheidung
im Vergleich mit anderen méglichen kennzeichnet. Professionalisiertes Handeln, das
aufgrund der Orientierung am Einzelfall durch Entscheidungen in eine offene Zukunft
gepragt ist, also nicht standardisierbar ist, ldsst sich auf diese Weise besonders gehalt-
voll reflektieren. Die Studierenden kénnen die Bedeutung der verschiedenen nicht rea-
lisierten Entscheidungsoptionen beleuchten. Zudem erlaubt ein Vorgehen, das an die
Sequenzanalyse angelehnt ist, die Verdichtung der Ergebnisse zu einer Struktur. Der
Analyseprozess verbleibt in der Reflexion getroffener Entscheidungen nicht beim rei-
nen Aufzeigen von Altemativen und Mdglichkeiten, sondern man kann die immanente
Logik einer Entwicklung verfolgen und prognostizieren, indem Konstanten in einem
Entscheidungsverhalten herausgearbeitet werden.

2. Fallanalysen in der Lehre am ILLB NMS Bern

2.1 Konzepte der Ausbildung

Auf dieser methodischen Basis wurde am Institut fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung
(ILLB) Bern NMS in soziologischen Lehrveranstaltungen ein Modell einer Habitus
bildenden Arbeit mit Fillen entwickelt: Im ersten Semester besuchen die Studieren-
den der Stufen Kindergarten/Unterstufe eine Vorlesung mit integrierter Ubung, in der
ihnen einerseits einige soziologische Grundbegriffe vermittelt werden, sie andererseits
lernen, mit Hilfe einiger methodischer Faustregeln? qualitative, themenspezifische und

2 Wie etwa: Hintergriinde an plausiblen Alternativen entwerfen; alle Reflexionen und Deutungen miissen
prézise am Material belegt werden; keine Deutungen aus dem Kontextwissen ableiten («typisches Schei-
dungskind»); dem Text in die Veréstelungen folgen - nicht alles auf einen Blick zu erfassen versuchen; eine
Hypothese entwerfen und sie zu widerlegen versuchen etc.
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prototypische Materialien zu interpretieren. Hier erhalten die Studierenden erste grund-
legende Einblicke in den Umgang mit Fallmaterial.

Fir das dreiwdchige Praktikum in Schule bzw. Kindergarten, das zwischen dem ersten
und dem zweiten Semester stattfindet, erhalten sie den Auftrag, vier Situationen als
Episoden in Form eines Erinnerungsprotokolls aufzuzeichnen. Mindestens eines dieser
Protokolle wird dann nach den eingeiibten Regeln analysiert.

Im zweiten Semester arbeiten sich die Studierenden in vier Doppellektionen anwen-
dungsorientiert vertieft in die Methode der Fallrekonstruktion ein. Danach wihlen sie
ein schon bearbeitetes oder ein neues Protokoll aus threm Fundus aus, analysieren es
nach den «Regeln der Kunst» (siehe unten) in einer Kleingruppe und présentieren die
Ergebnisse in einem ldngeren Referat.

Sowohl flir den ersten Analyseschritt (mit Hilfe der «Faustregeln») als auch fiir die
elaborierte Form im zweiten Semester ist die sozialwissenschaftliche Methode der Se-
quenzanalyse die Grundlage. Eine Fokussierung auf die wichtigsten Regeln (in un-
serem Fall etwa die Prinzipien von Sequentialitdt, Wortlichkeit und «Sparsamkeit»,
vgl. Wemet, 2000a) garantieren die Einhaltung des knappen Zeitbudgets. Im Rahmen
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung kann es dabei nicht primér um eine differenzierte
Methodenkompetenz gehen, sondemn die Studierenden sollen eir Werkzeug im Rahmen
einer thematisch klar gebundenen Analysekompetenz erwerben.

2.2 Analysebeispiel

Eine Studierende berichtet in einem Erinnerungsprotokoll im Anschluss an ihr Prakti-
kum, wie einige Schiiler in der Pause versuchen, ihre in der Nihe abgestellten Taschen
zu durchwiihlen. Sie verwahrt sich dagegen, aber die Kinder entwenden sie schliesslich
und machen die Bestohlene mit leisem Spott darauf aufmerksam: «Ich reagierte nicht
gross, erwiderte nur, dass ich sicher sei, dass sie zu Beginn der Stunde bestimmt wieder
an ihrem Ort seien und schaute den Jungen [von dem sie vermutete, dass er die Taschen
entwendet habe, d. A.] eindringlich an. Er sagte: <Na, schauen wir mab» (Ummel u.a.,
2003, S. 15). Im Lauf der Pause stellt der Junge der Praktikantin eine Frage, die sie zu-
riickweist: «Bevor meine Taschen nicht da sind, gebe ich dir bestimmt keine Antwort»
(Ummel u.a., 2003, S. 15). Er deutet unter den Tisch, wo er sie heimlich hingeschoben
haben musste — darauthin beantwortet die Praktikantin die Frage.

Die vollstindige Analyse, die die Studentin im Rahmen eines Seminar-Vortrags ange-
fertigt hat, kann hier aus Platzgriinden nicht dargestellt werden. Im Kern kommt sie zu
einem Fazit, in dessen Mittelpunkt sie eine spezifische Problematik entdeckt:

[Es handelt sich, d. A.] ndmlich um [eine] Grenziiberschreitung durch Schiiler und um die Wahrung der
Privat- und Intimsphére der Lehrperson. ... Der Punkt ist eigentlich, dass meiner Meinung nach eine grosse
Unsicherheit herrscht, wo der Privatbereich einer Lehrperson beginnt. Auch der Umgang mit Intimitét ist

89



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 23 (1), 2005

alles andere als klar geregelt. Eine Lehrperson befindet sich diesbeziiglich in einer ganz speziellen Situati-
on, denn sie tut nicht gut daran, Persénliches, auch von Seiten der Schiiler, a priori einfach auszuschliessen,
... Jede Lehrperson muss hier eine eigene Entscheidung treffen. ... Ein gutes Beispiel, wie das Vermitteln
von Normen nicht funktioniert, sehen wir in Episode I. [....] So findet zum Beispiel keine Kommunikation
zwischen mir und den SchiilerInnen statt. Zudem stellt sich in dieser, wie auch in anderen Zhnlichen Si-
tuationen, immer die Frage der zur Verfligung stehenden Zeit. So beinhaltet der Lehrplan bekanntlich ein
sebr gedréngtes Programm und jede Lehrperson ist bestrebt, das Vorbereitete moglichst reibungslos durch-
zuziehen. Jeder Versuch, auf eine Stérung eingehend zu reagieren, bedeutet demnach natiirlich auch eine
Verzdgerung, was das Vermitteln des Stoffes betrifft. Trotzdem scheint mir, dass es, gerade wenn es um
das Thema Privatsphére geht, eine grosse Rolle spielt, ob man Zeit hat, beziehungsweise sich Zeit nimmt
oder nicht. ... Auch in Episode II geht es auf eine Art und Weise um die Zeit, denn ich gebe dem Schiiler
ja die Mdglichkeit, bis zum Anfang der Stunde die Taschen freiwillig und selbststindig zuriick zu stellen.
Die Zeit, bezichungsweise die Tatsache, dass eine gewisse Zeitspanne zur Verfligung steht, ist also auch in
dieser Episode ein sehr wichtiger Faktor. Diese Uberlegungen geben mir Anlass dazu, zu vermuten, dass
bei den Themen Privatsphire und Intimitét die Zeit nie ausser Acht gelassen werden darf. Es ist namlich
lohnend, sich Zeit fiir die Auseinandersetzung mit solchen kritischen Situationen zu nehmen, denn dies
bedeutet, dass in der Zukunft dhnliche Sachlagen mit einem gewissen Konfliktpotenzial viel souveriner
und schneller geldst werden kénnen und somit schlussendlich eigentlich Zeit gespart wird. (Ummel u.a.,
2003, S. 151f.)

Zentrales Thema ist in der Analyse der Studentin die «Grenze der Intimsphire». Die
Studentin verhandelt und kommt so zu einem nachhaltigen Erfolg. Das ist ihrer Mei-
nung nach nur moglich, weil ein entscheidender Faktor dazu kommt: Zeit. Die Prak-
tikantin hat Zeit und Moglichkeit, die Norm zu erkliren und ihre Einhaltung zu for-
dem — der Junge stellt sich verbal dagegen, lenkt aber durch das Zuriickbringen der
Taschen nach einer gewissen Zeit stillschweigend ein. So vermittelt die Studierende
quasi «en passant» Regeln des Respekts und Grenzen der Intimitit. Sie folgert, dass
man als Lehrperson bestimmten Problematiken den notwendigen Raum zur Themati-
sierung geben muss und zwar dann, wenn sie auftauchen.

Die Studentin schafft es also, in der Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsprotokoll
Kemproblematiken pidagogischen Handelns zu reflektieren, d.h. indirekt abzuwigen,
inwieweit es ihr in diesem Fall gelingt, dem Ideal eines professionellen pidagogischen
Habitus gerecht zu werden.

3. «Fallstricke» der fallorientierten Ausbildung

Das Beispiel zeigt, wie man mit einem fallrekonstruktiven Vorgehen erste Einsichten in
pidagogisches Handeln gewinnen kann. Man muss allerdings betonen: nur erste. Die
oben zitierte Studentin schreibt in einer Reflexion ihrer Arbeit:

Die Analyse kritischer Situationen trigt dazu bei, zu erkennen, welche Handlungen {iberhaupt niitzlich
sein kdnnten, um zu einer Losung zu gelangen und welche eher kontraproduktiv sind. Mein erster Ge-
danke beziiglich [der] Episode war: «Oh nein, das hast du ja nicht allzu geschickt angestellt...». Nach der
Analyse habe ich aber festgestellt, dass meine Reaktion gar nicht so ungiinstig war, sondemn eine tatséch-
liche Auseinandersetzung mit dem Thema darstellt. Was man sich aber immer vor Augen halten muss, ist,
dass eine Arbeit in dieser Art wie ich sie erstellt habe, kein Patentrezept fiir Situationen wie sie in [der]
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Episode beschrieben sind, sein kann und will. Sie ist vielmehr eine Reflexion iiber das eigene Handeln,
welches schlussendlich zu einem professionelleren Umgang mit Konfliktsituationen fiihren soll. (Ummel
u.a, 2003, 8. 19)

Das Resiimee dieser Analyse befriedigt unter professionalisierungstheoretischen Ge-
sichtspunkten der Habitusbildung. Das ist aber nicht die Regel. Studierende gehen oft
sehr viel «ungnddiger» mit eigenen Protokollen um und sind teilweise nur schwer von
einer Selbst-«Verurteilung» abzubringen. Dem kann man als Seminarleiter mit dem
Verweis auf das Novizentum der Studierenden auf der einen Seite sowie andererseits auf
die Komplexitit einer pddagogischen Situation begegnen, die erst in der nachtréglichen
Analyse in voller Ginze erkennbar ist. Umgekehrt muss manchmal der Enthusiasmus
der Studierenden relativiert werden, wenn sie glauben, einen «gegliickten Kunstgriff»
erkannt zu haben: Padagogische Praxis muss sich immer wieder aufs Neue bewéhren,
man kann keine standardisierbaren Handlungsroutinen entwickeln.

Das Ziel fallrekonstruktiver Arbeit an Realititsprotokollen liegt darin, Variationsmog-
lichkeiten des padagogischen Handelns zu entdecken und zu interpretieren. Damit be-
steht aber auch die Gefahr, dass zu experimenteliem Zweck entworfene Alternativen
vorschnell zu «richtigen» Optionen umgedeutet werden. Eine Studierende brachte es
in einem Kommentar zur Technik der Auffiacherung von Handlungsoptionen auf die
Formel: «So viele Maglichkeiten habe ich als frei entscheidende Lehrperson.» Stu-
dierende kénnen so den Eindruck erhalten, der Fall sei ein «Assoziations-Trampolin»,
die Team-Interpretationen demgemdss einfach ein Vehikel, andere Meinungen kennen
zu lemen. In diesem Fall bestiinde das Ergebnis in einer Art emotional-intellektueller
Horizonterweiterung, die unverbindlich bleibt und nicht der Habitusbildung dient. Im
Gegenteil zur im Zitat aufscheinenden Uberhdhung des frei entscheidenden Subjekts
muss eine methodisch angeleitete Fallanalyse transparent machen, wie die sozialen
Krifte sich auch gegen hochgestimmte Selbstbilder und rational erarbeitete Konzepte
durchzusetzen vermogen.

Der Gefahr eines Abgleitens der Analyse in eine folgenlose Horizonterweiterung kann
u.a. dadurch vorgebeugt werden, dass die Analyse iiber einige Interakte gefiihrt wird,
bis sich ein Muster erkennen lasst. Allgemein gesprochen: Es muss versucht werden,
am Material eine Hypothese zu entwickeln und diese nach Mdglichkeit zu iiberprii-
fen. Das wird nicht in jedem Fall gelingen, aber der Versuch signalisiert schon, dass
das Nachdenken iiber das Handeln in Kindergarten und Schule kein Selbstzweck ist.
Gerade im Hinblick auf die heutige Konjunktur «reflexiver» Konzepte erscheint dieser
Hinweis u.E. nicht mehr trivial. Fallrekonstruktionen in Studierendengruppen konnen
auch dann leicht im Sand verlaufen, wenn nicht immer wieder der Fokus des «Gelin-
gens» des padagogischen Handelns gesetzt wird. Das heisst nun nicht, dass normative
Pramissen unthematisiert als Bezugspurkt der Interpretation gesetzt werden. Vielmehr
muss das Gelingen oder Scheitern theoretisch begriindet und am Fall expliziert werden.
Die Frage ist dann nicht: Was ist gelingendes Handeln; sondem: Was bedeutet in diesem
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Fall gelingendes Handeln? Man benétigt dafiir eine theoretische Folie, sei es nun eine
entwicklungspsychologische, eine professionalisierungstheoretische oder eine sozia-
lisationstheoretische - sowie Fingerspitzengefiihl und Geduld, diese Verortungsfolien
nicht zu Kategorien verkommen zu lassen, in die der Fall eingeordnet wird. Allgemein
gesprochen: Die Vielfalt an Optionen in den Blick zu bringen, schirft das Bewusst-
sein fiir die nicht aufhebbaren Widerspriiche padagogischen Handelns. Der Fokus des
«materialen Gelingens» sichert ergénzend dazu die Optik, dass in der Praxis Proble-
me nicht aufschiebbar sind. In der Analyse ein immer fallspezifisches Gelingen oder
Scheitern padagogischer Praxis anzupeilen, bietet ausserdem die Moglichkeit dieses
von einem blossen Funktionieren von Lehr- und Kommunikationstechniken begnfflich
zu unterscheiden: Eine beruhigte Klasse muss eben noch kein Zeichen fiir Erfolg im
pidagogischen Sinn sein.

Es muss dabei aber immer auch darum gehen, die Differenz von Analyse und Praxis
deutlich zu betonen, etwa dadurch, dass der Labor-Charakter von Fallanalysen her-
vorgehoben oder der Unterschied zwischen der Logik von Wissenschaft und jener
alltéglichen Handelns erortert wird. Fiir eine sequenzanalytisch orientierte Arbeit mit
Fillen gibt es aber auch eine praktische Regel, die sich bewihrt hat: Die Suche nach
Anschlussoptionen (Handlungsalternativen fiir eine Handlung bzw. Ausserung im Pro-
tokoll) sollte nicht zu stark ausgeweitet werden. Zeit und Sorgfalt kénnen dann darauf
verwendet werden, die entworfenen Altemativen ausfiihrlich auf die in ihnen reali-
sierten Primissen zu befragen und Beziige zu erarbeiteten Begriffen herzustellen. So
wird auch einer Wissenschaftsgliaubigkeit vorgebeugt, indem der urteilsbasierten, unter
Handlungsdruck und Begriindungsverpflichtung stehenden Entscheidung des Professi-
onellen nicht vorgegriffen wird: Die Wissenschaft kann eben keine Ideallgsungen fiir
die Praxis entwickeln.

4. Fazit

Die Arbeit mit Fallanalysen hat sich fiir unseren Zusammenhang bewihrt und als ef-
fizientes Hilfsmittel zur Ausbildung eines professionellen Habitus erwiesen. Der dis-
tanzierte Blick auf das berufliche Handeln erméglicht einerseits Struktureinsichten,
andererseits relativiert das «Ausbuchstabieren» eines Falles Scheitern und Gelingen
padagogischer Praxis dort, wo dieses als «rein personlich» empfunden wird. Der Ein-
zelne erkennt, dass die padagogische Praxis komplexer sein kann als urspriinglich er-
wartet, und in einem zundchst womdglich kritisch bewerteten Handeln kénnen unter
dem Blickwinkel der distanzierten Analyse, wie sie nur durch eine gewisse methodi-
sche Strenge garantiert wird, Momente des Gelingens erkannt werden.

Mit diesem Vorgehen ist die Bildung eines professionellen Habitus bei angehenden
Lehrpersonen natiirlich nicht gesichert. Letztlich zeigt wohl nur die erfolgreiche Praxis,
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ob das Ziel erreicht worden ist. Doch die Arbeit mit Féllen bildet eine wichtige Grund-
lage einer reflektierten Haltung, die berufliche Routinen bestdndig hinterfragt und so
den Lehrpersonen einen souverdneren Umgang mit Strukturproblematiken ermdglicht.
In diesem Sinn ist fiir eine Lehrerinnen- und Lehrerbildung, die eine echte Professiona-
lisierung anstrebt, eine methodisch abgesicherte Auseinandersetzung mit Fallen — wie
wir sie hier in aller Kiirze darzustellen versucht haben — unumgénglich.
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Problem-Based Learning — Ansatz zur Verkniipfung von The-
orie und Praxis

Agnes Weber

Das «Problem-Based Learning» wird als fallbasiertes, kooperatives und selbst
gesteuertes Lernen charakterisiert. Der vorliegende Text beschreibt das methodi-
sche Vorgehen beim Problem-Based-Learning und analysiert die Rolle der Lehr-
person in der Lernbegleitung, die didaktische Funktion und Wirksamkeit dieser
Lernform sowie mégliche Schwierigkeiten und Grenzen. Nach einem Beispiel aus
der Praxis wird im Ausblick erortert, welches Potenzial diese Lehr- und Lernform
fiir die Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer und fiir die schulische Praxis
enthilt.

1. Die Kluft zwischen Wissen und Handeln

Der herkémmliche Unterricht orientiert sich in der Regel an den Strukturen bestehen-
der fachlicher Disziplinen und zielt auf die Weitergabe feststehender, logisch geglie-
derter und hierarchisch strukturierter Wissensbestinde. Inhalte werden dabei reduziert,
zerlegt, vereinfacht und oft in kontextunabhingigen Bruchstiicken gelehrt. Die meis-
ten Lernenden behalten haufig wenig von dem in der Ausbildung so vermittelten Wis-
sen. Es entsteht triges, nicht abrufbares Wissen, das sich als wenig handlungswirksam
erweist. Das trige Wissen ist im Lehrberuf von geringem Nutzen: Lehrkrifte fallen
unter dem Druck des Alltagshandelns aufgrund ihrer subjektiven Uberzeugungen in
Verhaltensmuster zurtick, die sie selber als Lernende erfahren haben. In ihrer Evalua-
tionsstudie tiber die Wirksamkeit der Ausbildung von Lehrpersonen an der Universitit
in Deutschland stellte Nolle (2004) fest, dass nur 7% der Lehrkrifte Bezug nehmen
konnten auf empirisch gesichertes, theoretisches Wissen. Ihr Fazit: Die Lehrerinnen-
und Lehrerausbildung bildet Laien aus.

Gemiss Oelkers & Oser (2002) kann die Kluft zwischen Wissen und Handeln mit dem
Erwerb von Handlungskompetenzen und berufsbezogenen Standards iiberwunden wer-
den. Unter einem Standard versteht Oser (1997) ein bestimmtes handlungsorientiertes
Wissen, das fiir das konkrete Handeln in beruflichen Situationen bzw. fiir die professio-
nelle Ausiibung des Lehrberufs notwendig ist, z.B. fiir die Gestaltung der Bezichungen
zwischen Lehrperson und Schiilern. Die Reflexionsfahigkeit bzw. der reflexive Um-
gang mit Wissen ist fiir Nélle (2004) und Reh (2004) eine Grundvoraussetzung fiir die
Verbindung von Theorie und Praxis, wie dies von Schén (1987) schon im Konzept des
«reflective practitioner» dargelegt worden ist. Der reflektierende Praktiker/die refiek-
tierende Praktikerin ist in der Lage, theoretisches Wissen mit der konkreten Situation in
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der Praxis in Beziehung zu setzen. Gather-Thurler (2004) betont, dass praktische Hand-
lungstheorien bzw. subjektive Theorien erst in der Konfrontation mit wissenschaftli-
chen Konzepten bzw. objektivem Wissen bewusst gemacht und akkomodiert werden
und so professionelles Wissen entsteht. Nach Reh (2004) muss implizites Wissen ex-
plizit gemacht werden. Fallbezogenes Lemen ist ein Weg dazu. Terhart (2004) spricht
von Fillen bzw. von «critical incidents», die von Lehrkréften bewaltigt werden miissen
analog zur Medizin oder Pflege, z. B.: aufdringliche Eltern, Umgang mit Selektion, mit
Disziplin etc. Reusser und Messner (2002, S. 296) pladieren fiir veranderte Aus- und
Weiterbildungsformen:

Um die zitierte Kluft zwischen Wissen und Handeln zu iiberwinden, braucht es — jenseits des gingigen
Wissens-Anwendungsparadigmas — verinderte Aus- und Weiterbildungsformen und -modelle, die mit
Stichworten wie «reflexives Lemen» («cognitive apprenticeship»), «biografisches Lernen», «ko-konstruk-
tives oder kooperatives Lemen durch Praxisreflexion» (Wahl, 2001), «Abholen der Lemenden bei ihren
subjektiven Theorien», «fallbezogenes Lernen», «forschendes Lemen» u.a.m. umschrieben werden kén-
nen (Reusser, 2001). Diese Modelle, deren Gemeinsamkeit darin besteht, dass sie die Reflexion und den
Erfahrungsgewinn beim Selber-Tun und bei der Unterrichtsentwicklung ernsthaft unterstiitzen, sind durch
adaptive Formen des «fachspezifisch-paddagogischen Coaching» (Staub, 2001) und der Praxisbegleitung zu
erganzen.

2. Das «Problem-Based Learning» als aiternativer didaktischer Ansatz

Das situierte bzw. kontextbasierte Lernen bzw. die problemorientierte Gestaltung von
Lernumgebungen ist ein innovatives Modell zur Verkniipfung von Wissen und Handeln
sowie zur Forderung des Transfers, wobei mit «Kontext» alltags-, lebens- oder berufs-
bezogene Problemsituationen oder «Fille» gemeint sind. Wissen wird dabei als das
Resultat eines aktiven und individuellen sowie kollaborativen Konstruktionsprozesses
aufgefasst. In der Auseinandersetzung mit einem konkreten Fall oder Problem wird
das Vorwissen aktiviert und bewusst gemacht. Dabei tauchen emotional bedeutsame
Fragen und kognitive Konflikte auf, welche das subjektive Wissen iibersteigen, um
ein Phinomen verstehen bzw. ein Problem 16sen zu kénnen. Der erkenntnisorientierte
Unterricht nach Landwehr (1994) ist ein solcher didaktischer Ansatz. Er konfrontiert
Lemende mit einem Problem, das komplex ist wie das wirkliche Leben. Anstelle des
fertigen Wissensprodukts riickt auf diese Weise der subjektive Erkenntnisprozess ins
Zentrum des Unterrichts. Die aktive Auseinandersetzung fithrt zur Verdnderung der
vorhandenen subjektiven Wahmehmungs-, Denk- und Handlungsschemata. Das sub-
jektive Wissen wird durch die Verkniipfung mit neuem objektivem Wissen erweitert.

Problem-Based Leaming ist ebenso eine situierte, kontextbezogen Form des selbst ge-
steuerten Lernens. Die Instruktion durch die Lehrperson wird zuriickgenommen zu-
gunsten der individuellen Konstruktionen der Lemenden in der Gruppe und im selbst
gesteuerten Lemen an praktischen «Fillen». Der Ablauf des Lernprozesses und die
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1. Problemkonfrontation
mit einer theoretischen oder praktischen Schwierigkeit

2. Hypothesenbildung
Entwurf von Erklérungs- und Lésungshypothesen aufgrund des Vorwissens

3. Hypothesenevaluation
Uberpriifung und Anpassung/ Erweiterung der Losungsentwirfe
aufgrund des Vergleichs mit dem objektiven Wissen

4. Transferorientierte Sicherung
und Anwendung der gewonnenen Erkenntnisse

Abbildung 1: Die Methode des problem- und erkenntnisorientierten Unterrichts (nach Landwethr,
1994, in Weber, 2004, S. 32)

Verantwortung fiir das Lernen wird dabei in die Hand der Lemenden gelegt. Die Leh-
renden werden zu Lernbegleitern und Lernbegleiterinnen. Der Unterricht wird in der
Regel vom Ausbildungsteam gestaltet, das fiir das Curriculum zusténdig ist.

2.1 Charakterisierung des Problem-Based Learning

2.1.1 Fallbasiertes Lernen

Ausgangspunkt des Problem-Based Learning ist eine Problembeschreibung (auf Eng-
lisch «a problem» im Sinne einer Herausforderung) in der Form eines mdglichst authen-
tischen Fallbeispiels. Dies dient als Ausgangslage fiir die Bearbeitung und Diskussion
eines berufs- oder ausbildungsrelevanten Inhalts. Das Vorwissen der Lernenden wird
dabei eingesetzt und auf seine Brauchbarkeit hin iiberpriift. Der in einem beruflichen
Kontext situierte Fall stellt fiir das Denken und Lemen der Lemenden eine Herausfor-
derung dar, 16st Emotionen aus, weckt Assoziationen, erinnert an eigene Erfahrungen
und erlaubt Identifikation. Der Lernprozess wird als bewusster Prozess der Wissensan-
eignung gestaltet, der vom subjektiven Vorwissen iiber die Bearbeitung der Lemfragen
zu neuem objektivem Wissen fiihrt. So wird eine Briicke gebildet zwischen Bekanntem
und Neuem. Der Fall wird im Lichte des neuen Wissens nochmals beurteilt, das mogli-
che Handeln nunmehr theoretisch begriindet.

2.1.2 Kooperatives und selbst gesteuertes Lernen

Die Problemaufgabe wird mit dem so genannten Siebensprung zuerst in der Gruppe
und nachher im Selbststudium bearbeitet (siche Abb. 2). Die Studierenden stellen und
bearbeiten ihre Lemfragen selber. Sie suchen im siebenstufigen Vorgehen, ausgehend
vom eigenen Vorwissen — individuell und gemeinsam — nach Erklirungen und stel-
len Hypothesen und Fragen auf, wie sie z.B. in einem Forschungsprozess auch ge-
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stellt werden, und tberpriifen diese. Ein Mitglied der Gruppe iibemimmt dabei die
Gespriachsmoderation, ein anderes die Protokollfiihrung. Anhand des Falles arbeiten
die Lermenden kollaborativ, so dass die Ressourcen aller Mitglieder der Gruppe genutzt
werden kdnnen. Der kooperative und aktive Diskurs und soziale Aushandlungsprozess
in der Gruppe kommt den Lernpraferenzen beider Geschlechter und den unterschiedli-
chen individuellen Interessen sowie Begabungen entgegen.

Erste Problemanalyse
1. Begriffe klaren
2. Problem bestimmen
3. Problem analysieren
4. Erklarungen ordnen
5. Lernfragen formulieren

Phase der Wissensaneignung
6. Informationen beschaffen (Selbststudium)

Vertiefte Problemanalyse
7. Informationen austauschen

Abbildung 2: Die Siebensprungmethode (aus Weber, 2004, S. 31)

Die selbst gesteuerten Lemphasen kdnnen in eine ICT-gestiitzte Lernumgebung (In-
formation and Communication Technology) eingebettet sein. Voraussetzung fiir dieses
Lernen ist, dass die Lernenden iiber metakognitive Strategien verfiigen, mit denen sie
ihr eigenes Lemen planen, steuern und iiberwachen sowie reflexiv begleiten kénnen.
Sie iiberpriifen die Hypothesen und suchen im Internet, in Handbiichemn, Zeitschriften,
Datenbanken und in Bildmaterialien Antworten auf die selbst gestellten Lernfragen.
Eventuell befragen sie Experten, Expertinnen. Im Selbststudium kénnen umfassende
Fragestellungen bearbeitet werden, da in der Regel iiber die Lemfragen hinaus gelernt
wird.

Schritte 1 bis 5 erfolgen in der Lerngruppe, Schritt 6 im Selbststudium, Schritt 7 wie-
derum in der begleiteten Lemgruppe. Nach der Bearbeitung in Schritt 7 folgt eine
Vorlesung zur Verortung des Themas in der Wissenssystematik und zur Vermittlung
von Orientierungswissen (siche Abb. 3). Im Skillslab, das dem Training von Fahig-
keiten und Fertigkeiten oder Skills dient, kdnnen je nach Fokus z.B. Diagnose- oder
Anwendungsfihigkeiten geilibt oder Massnahmenplane erstellt werden. Im Lemgefass
der Synthese werden mit einer Lehrperson das Gelernte und offene Fragen erdrtert. Die
weiteren Lemgefidsse wie Praxisberatung oder Projektarbeit dienen der Ergebnissiche-
rung, der Ubung und dem Transfer. Das PBL ist in der Regel Bestandteil eines Moduls,
das auf den Erwerb von Kompetenzen oder Teilkompetenzen ausgerichtet ist. Mit einer
Problemaufgabe wird in der Regel pro Woche ein Grobziel angestrebt. Die Modultei-
le werden laufend formativ evaluiert. Feedback geben und nehmen ist ein wirksames
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Mo Di Mi Do Fr
VM | PBL- Selbststudium PBL- Selbststudium
Lerngruppe Lerngruppe (z. B. Projekt-
Schritt 1-5 Schritt 7 arbeit)
Selbststudium | Selbststudium Braktische Vorlesung
Ubungen
(Skillslab Andere Lernge-
NM | Selbststudium | Selbststudium | Seminar) Begleitschiene | fasse (Praxis-
Gruppe (Synthe-| tag, Sonder-
Selbststudium | Selbststudium se, Se'?’St' programm,
evaluation, Allgemein-
Reflexion, bildung)
Beratung etc.)

Abbildung 3: Wochenplan fir das PBL mit ergénzenden Lerngefassen (nach Weber, 2004, S. 114)

Element des Lemprozesses. Selbst- und Fremdevaluation sind selbstverstindliche Teile
der Lehr- und Lemkultur beim PBL.

2.1.3 Die Rolle der Dozierenden

Die Dozierenden erhalten beim PBL eine neue Rolle nach dem Motto «Hilf mir, es
selbst zu tun». Sie bendtigen u.a. Féhigkeiten der Lembegleitung, des Tutorats, der
Lernberatung, der Evaluation und des Coachings. Thre Aufgabe ist es, die fachlichen
sowie die gruppendynamischen Prozesse zu begleiten und zu evaluieren. Sie spielen
zudem eine wichtige Rolle als Expertin oder Experte, halten Vorlesungen, konstruieren
Falle, entwickeln Module und den Lehrgang, planen die Lernorganisation, fithren die
Leistungsbeurteilungen durch und sorgen fiir Qualitdt und Evaluation.

2.2 Zur Bedeutung des Problem-Based Learning

2.2.1 Transfer- und Praxisorientierung

Die Félle orientieren sich an der Praxis. Im Laufe des Lernprozesses wird auf diese
Weise eine enge Verkniipfung von Theorie- und Praxiswissen vorgenommen, indem
das praxisbezogene Handeln auf eine theoretische Basis gestellt wird.! Lemen bendtigt
einen realitdtsnahen Kontext, damit der Transfer auf neue, dhnliche Situationen gelingt.
Zudem ist die Art und Weise des Wissens- und Kompetenzerwerbs (z.B. Ankniipfen an
das Vorwissen, gezielte Verankerung des neuen Wissens im Langzeitgedichtnis, ela-
boratives Durcharbeiten und «deep understanding») sowie der Erwerb von generellen
Prinzipien oder Konzepten bzw. Schemata wichtig, um dhnlich gelagerte Probleme 15-

! Beispiel: Am konkreten Fall untersuchen angehende Kindergartenlehrkrifte, wie und wann Verstirkungs-
lemen richtig eingesetzt werden kann. Damit sie ihr fallbezogenes Handeln begriinden kénnen, miissen sie
sich iiber ihr Vorwissen hinausgehendes, theoretisches Wissen zum Verstirkungslemen, dessen Vor- und
Nachteile sowie geeignete Anwendungsmdglichkeiten aneignen.
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kompetenz

Ressourcen Kenntnisse Fertigkeiten Haltungen
Deklaratives Wissen Prozedurales Wissen Einstellung
(savoir) (savoir faire, Handlungs- | {savoir &tre)
Kompetenzbereiche

Fach- und Methoden-

Hilfsmittel und Stra-

se und Interpretation

Methoden der infor-

Mitteln die Welt

— Sich sowohl um

kompetenz tegien der Informati- mationsbeschaffung logisches, systemati-
onsbeschaffung und anwenden sches, kritisches als
Sozialkompetenz -verarbeitung - Wissenschaftliche auch um kreatives
- Wissenschaftliche Methoden anwenden Denken bemuhen
Methoden der Analy- | — Mit sprachlichen
Personalkompetenz

kennen erschliessen

Abbildung 4: Kompetenzen am Beispiel des Richtziels «Sprache und Denken» (BBT, 2003, S. 5)

sen zu konnen (vgl. Landwehr, 2004). Die Bearbeitung von Fallbeispielen 16st Lernpro-
zesse aus, die zur Bildung neuer kognitiver Schemata fithren und die Ausdifferenzie-
rung des Wissensnetzes vorantreiben. Fille oder Situationen werden besser gespeichert
und besser erinnert als der Erwerb von losgeldsten Einzelfakten. Das PBL unterstiitzt
den Erwerb klar definierter Fahigkeiten und Kompetenzen, die im Verbund mit anderen
Methoden erworben und geiibt werden koénnen. Neue Kompetenzen entstehen dabei
aus der aktiven Anwendung von individuellen Ressourcen in konkreten Situationen
(BBT, 2003) (siche Abb. 3). Unter Ressourcen, die eine Kompetenz konstituieren, wer-
den deklaratives und prozedurales Wissen sowie Haltungen subsumiert.

2.2.2 Hinweise zur Wirksamkeit

Das konstruktivistische, problemorientierte Konzept des PBL, das sich u.a. auf John
Dewey (in Weber, 2004) stiitzt, erfuhr in den spéiten 60er-Jahren des letzten Jahrhun-
derts an der Medizinischen Fakultit der McMaster Universitit in Hamilton, Kanada,,
eine Rennaissance. Die Ausbildung der Gesundheitsberufe muss praxisrelevant, hand-
lungs- und kompetenzorientiert sein, geht es im Gesundheitsbereich doch um Fragen
von Leben und Tod, wobei dem interdisziplindren Denken und einem gelingenden
Theorie-Praxis-Transfer grosse Bedeutung zukommt. Das Problem-Based Leamning
wird heute weltweit in der Berufsbildung und auf der Tertidrstufe fiir samtliche Fach-
und Studienbereiche eingesetzt, auch in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Diese
Lehr- und Lermnform verbreitet sich zunehmend auch in der Schweiz. Zusammengefasst
lauten die empirischen Ergebnisse der Unterrichtsforschung iiber die Wirksamkeit der
Ausbildung mit dem Problem-Based Leaming auf der Folie eines Vergleichs mit her-
kommlichen Lehr- und Lernmethoden (in Weber, 2004) wie folgt:

(1) Das Problem-Based Learning ist fiir Lernende interessant und herausfordernd, fiihrt

zu einer hohen Zufriedenheit bei den Lernenden (und Lehrenden), die Studienabbruch-
quote ist tief.
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(2) Die Motivation, die Akzeptanz, die Selbstlernfihigkeiten und die Verantwortung
fur das eigene Lemen der Studierenden werden beim Problem-Based Learning stirker
entwickelt.

(3) Kommunikative und soziale Fihigkeiten und Teamfahigkeit werden beim Problem-
Based Leaming tendenziell besser gefordert.

(4) Die Analysefahigkeit, die Transferwirksamkeit, das nachhaltige Lemen und die In-
tegration des Lernens sind beim Problem-Based Learning tendenziell {iberlegen.

(5) Die praktische Handlungskompetenz der PBL-Studierenden ist deutlich besser.

(6) Der Stand der Kenntnisse und des Wissens ist in etwa derselbe wie bei einer her-
kémmlichen Ausbildung, in einigen Féllen ist dieser beim PBL sogar besser.

(7) PBL-Lemnende erwerben nachweislich hohe Fahigkeiten im Umgang mit Quellen
und mit ICT, beides wichtige Voraussetzungen fiir lebenslanges Lernen.?

Unter welchen Pramissen die Lehr- und Lemform des Problem-Based Learnings eine
bessere Verkniipfung von Wissen und Handeln erlaubt, sollte Gegenstand weiterer ex-
terner Evaluationen und Forschungsarbeiten sein.

3. Ein Beispiel aus der Praxis

Es folgt ein Beispiel aus der Lehrerinnen- und Lehrerbildung aus den USA (siche
Abb. 5). Es geht in diesem Beispiel um den Wissenserwerb fiir den Umgang mit be-
hinderten Kindern in einer 2. Klasse Primarschule nach den Standards der INTASC
(Levin, 2001). Zusitzlich zur Problemaufgabe «Das inklusive Klassenzimmer» liegt
ein Klassenverzeichnis vor mit Angaben {iber die Kinder, von denen ca. acht Kinder
ausgewiesene sonderpddagogische Bediirfnisse haben, vom Down-Syndrom bis zur
Hochbegabung. So kénnte sich die Diskussion abspielen ( siche Abb. 6). Jeder Schritt
wird fiir alle einsehbar protokolliert. Die Tutorin/der Tutor nimmt an der Gruppensit-
zung teil und iiberwacht das Lernen, indem sie/er so wenig wie mdglich in das Gesche-
hen eingreift. Die Problemanalyse der Schritte 1 bis 5 sowie Schritt 7 dauern in der
Regel je eine Stunde.

? Interessant ist die Parallelitit der Ergebnisse 1, 2 und 6 mit einer Studie, die kiirzlich u.a. Erweiterte Lehr-
und Lernformen evaluierte. Der Unterricht mit Erweiterten Lehr- und Lemformen (ELF) basiert auf dhnli-
chen lemtheoretischen Pramissen wie das Problem-Based Leaming. Die schweizerisch-internationale Vide-
ostudie im Mathematikunterricht kam zum Schluss, dass eine Offnung des Unterrichts mittels Erweiterter
Lehr- und Lernformen nicht zu Leistungseinbussen fithrte. Die Klarheit und Strukturiertheit des Unterrichts
litt nicht. Hingegen wurden iibertriebene Hoffnungen, z.B. in Bezug auf eine grundsitzlich bessere Férde-
rung fachlicher Leistungen, ebenfalls nicht erfiillt. Fazit: «Insgesamt erscheint der ELF-Unterricht aufgrund
unserer Ergebnisse trotzdem in einem giinstigen Licht - unter anderem mit Blick auf die positive Schiiler-
wahmehmung des Unterrichts und auf das héhere Wohlbefinden der Schiiler und Schiilerinnen» (Reusser,
2003, S. 5659, zit. nach Weber, 2004).
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Sie sind angefragt worden, ob Sie eine inklusive Klasse von 18 Kindern der zweiten Klasse Uber-
nehmen mochten. Die Klasse ist klein, weil einige der Schifer oder Schilerinnen Behinderungen
oder besondere BedUrfnisse haben. Sie haben die Unterstitzung einer schulischen Heilpada-
gogin, einige der Kinder haben eine voll- oder teilzeitliche Assistenz. Ihr bewéhrter Lehrassistent
wird natiirlich auch die ganze Zeit mit lhnen zusammenarbeiten und Sie konnen eine Praktikantin
von der Hochschule haben, wenn Sie dies mdchten. Das Klassenverzeichnis enthalt Informatio-
nen Uber die Klasse. Sie sollten es sorgfaltig durchlesen und sich gut Uberlegen, was Sie wissen
missen bevor Sie ja oder nein sagen. Sie kdnnen es selbstverstandlich mit Ihrem Freundeskreis
und lhrer Familie besprechen, bevor Sie sich entscheiden, aber denken Sie daran, dass jemand
diese Klasse unterrichten muss und dass Ihre Schulleitung lhnen zutraut, dass Sie es gut machen
wirden.®

Abbildung 5: Problemaufgabe: Das inklusive Klassenzimmer (Levin, 2001, S. 58)

4. Schwierigkeiten und Grenzen des Problem-Based Learning

Jedes didaktische Handeln muss padagogisch begriindet werden konnen. Dies gilt auch
fir den Einsatz des Problem-Based Learnings. Die Lehr- und Lemform ist vor allem flir
den individualisierenden, praxisnahen Wissenserwerb geeignet. Fiir den vollstandigen
Kompetenzerwerb ist vielfach eine Verbindung dieser Lernform mit anderen Lehr- und
Lemformen nétig. Die Ubersicht und Systematik der fachlichen Grundlagen bedarf
dabei besonderer didaktischer Beachtung, weil beim PPL hiufig interdisziplindr ge-
lernt wird. Die Konstruktion authentischer, lemwirksamer Félle ist eine grosse Her-
ausforderung und Schwierigkeit. Die Fille sollten ja so ausgewdhlt und konstruiert
sein, dass die vorgesehenen Lernziele zu ca. 80 Prozent erreicht werden, ohne dass die
Freiheitsgrade der Studierenden zu stark eingeschriankt werden. Mit Leistungsnachwei-
sen und Evaluation der curricularen Elemente kann die Qualitdt und Wirksamkeit des
Vorgehens gesichert werden. Hinsichtlich der Lernorganisation erfordert das PBL statt
Lektionen ausgedehnte Selbststudienphasen, was auch rdumliche Konsequenzen hat.
Die Dozierenden miissen in der Lage sein, eine neue Rolle, nimlich «a coach on the
side» statt «a sage on the stage» zu iibernehmen (Weber, 2004). Bei dieser Lehr- und
Lemform handelt es sich um einen eigentlichen Paradigmenwechsel, der von einem
Ausbildungsteam gemeinsam vorgenommen werden sollte. Ein pddagogisches. Kon-
zept sowie ein Schul- und Organisationsentwicklungsprozess sind Voraussetzungen fiir
eine erfolgreiche Implementation des PBL.

3 The Inclusion Classroom: You have been asked to teach a full-inclusion class of 18 2nd graders next year.
The class will be small because several of your students have identified disabilities or other special needs.
You will have the full support of the special education teacher; some of the children have full-time or part-
time personal assistants. Of course your trusted teacher»s assistant will also be with you full time and you
may have a university intem if you want one. The class roster contains information about the class. You need
to read it carefully and think about what you need to know before you say yes or no to taking on this special
class. You may certainly talk it over with your peers and family members as you decide, but remember — so-
meone has to teach this class, and your principal thinks you can do a good job.
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1. Sohviit Bogriie Haren (Sotvitte 1-5: Bistes Grupponiraien)

Alle Begriffe sind Kiar. {Schliisselbegriffe: inklusives Klassenzimmer, Schuler/SchuBennnen mit Behinderungen
oder mit besonderen Bedlirfnissen, schulische Heilpadagogik.)

<|ch frage mich,

1. wie viele Kinder eine Behinderung oder besondere Bedlrfmisse haben,

2, was fUr Behinderungen oder besondere Bed(irnisse dies sind,

3. wie damit umgegangen werden kann bzw. wie man eine inklusive Klasse unterrichtet,
4. wie man mit den Assistenzkraften umgeht bzw. was meine Verantwortung Ist,

5. was ich wissen muss, um mich entscheiden zu kénnen.»

. Sehrit: Probiam analysieren (Bransionming, Hypothesan bilck:n, vorlaufige Erkdanungen suchan)

«Ich vermute, dass

— es Grinde dafir gibt, weshalb man Kinder inklusiv unterrichtet {gleiche Chancen, voneinander lernen, sozia-
ler Austausch, kein Kind bleibt zurlick etc.)

— es verschiedene, wissenschaftlich abgestirtzte Diagnosen zu Behinderungen und besonderen Bedlirfnissen
sowie den entsprechenden Behandlungsmassnahmen gibt,

- es fachliches, evidenzbasiertes Know-how dazu gibt, wie man eine inklusive, heterogene Klasse unterrichtet,

- es eine Gratwanderung sein wird zwischen bestmoglicher Férderung der Einzelnen und der Férderung der
ganzen Klasse,

— es sehr schwierig sein wird,

- es viel Unterstitzung braucht,

— die Unterstitzung von mir gut koordiniert werden muss,

- ich Genaueres Uiber jedes einzelne Kind wissen muss, bevor ich mich entscheide,

- ich erfolgreiche Beispiele einer inklusiv gefiihrten Klasse kennen muss,

- es fir mich machbar erscheinen muss, bevor ich dazu ja sagen kann,

- es nicht reicht, wenn die Schulleitung mir das zutraut, obwohl es mich freut.»

sen, Erschainungstild,
Massnahmen, konkret

Heterogenitat, inklusiver
Unterricht, individuelie

mass der Unterstutzung.
Kenrdination und Flihrung

Behinderungen und be- inklusiver Unterricht Unterstlitzungs- Entscheidung
sondere Bedurinisse systeme
Ursachen, Diagno- Wissen ither Umgang mit | Art und Weise sowie Aus- | Bedingungen, die erfiilit

sein missen fir ein a».

notwendige Unterstiitzung | Férdeiung, Férderung der | der Assistanzpersonen,
flr jedes Kind ganzen Gruppe.

1. Welche Behinderungen und besonderen Bedirfnisse kommen bei welchen Kindern vor? Was brauchen
diese Kinder?

2. Wie unterrichte ich diese Klasse, welches Wissen gibt es dariiber (Erreichen der Lernziele, individuelle Férde-
rung aller geméss ihren Begabungen, soziale Forderung der Gruppe etc.)?

3. Welchen Beitrag leisten die Assistenzpersonen, was ist meine Rolle (bzw. jene der Lehrperson)?

4. Welche Erfahrungen machen andere Lehrkréfte, die bersits mit solchen Klassen arbeiten?

5. Was brauche ich (bzw. braucht die Lehrperson) um mich {slc:h) zu entscheiden?

6 Sohiitt: Informatiotien beschiatfen (Schitt : Seibstst

«Das sind meine Erkenntnisse...»: Sich lber das Material zu den Lernfragen gezielt einen Uberblick verschaffen.
Vertiefen. Auswahlen und sich auseinandersetzen.

?Sﬂkm:mnaﬂmena_"'_' alisther M'ﬂ'zmﬂés S

«Das hat sich veréndert...»: Alle geben ihre Quellen bekannt und prasentleren die Zusanunenfassungen ihrer
Ergebnisse zu den Lernfragen. Fragen einbringen und Klaren. Diskutieren. Riickblick auf Hypothesen. Zentralfra-
gen missen kompletter beantwortet sein als zuvor, Der Fall wird im Lichte der Erkenntnisse neu beurteilt. Es wird
eine gezielte Anreicherung des subjektiven Vorwissens mit neuem objektivem Wissen vorgenommen (Ergebnisse
werden gesichert).

Abbildung 6: Siebenstufiges Vorgehen bei der Fallbearbeitung
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5. PBL in der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern

Wenn Lehrkriifte in der Ausbildung selber problemorientierte Lehr- und Lemformen
kennen lemen, so kénnen sie iiber diese auch in ithrem Unterricht verfiigen. Nach Lam-
bros (2002, S. 10) verdndert sich die Einstellung von Lehrpersonen mit Problem-Based
Leaming:

Der Einsatz von Problem-Based Leaming hat meinen Unterricht vollig verdndert. Meine Kinder lernen
mehr, tun mehr und haben mehr Spass an der Schule. Mir gefallt die Schule auch besser und ich habe
wieder zuriickgefunden zu den Anliegen, die mich an meinem Beruf wirklich interessieren.*

Vor allem in den USA wird Problem-Based Leaming — als eine von vielen Lehr- und
Lemformen — von Kindergarten bis zum Abschluss der High School gewinnbringend
eingesetzt (Lambros, 2002). Aber auch in Skandinavien wird das Problem-Based Lear-
ning als binnendifferenzierende Lernform genutzt (Eikenbusch, 2003). Das Potenzial
des Problem-Based Learning fiir die Ausbildung von Lehrpersonen wird sowohl fur
die berufswissenschaftliche wie auch fir die fachbereichsspezifische Ausbildung der
Lehrpersonen als erheblich erachtet. Im fallbasierten Lemen kann auf eine reichhaltige
Wissensbasis zugegriffen und eine forschende, problemlésende und refiektierende Hal-
tung entwickelt werden, welche die Verkniipfung von Theorie und Praxis foérdert und
fur das Bestehen im Beruf hilfreich ist. Lander wie Finnland und Kanada, die im PISA-
Test 2000 erfolgreich waren, betonen &hnliche Lemprinzipien: konstruktivistisches
Lemen, Bedeutung des Vorwissens und der Metakognition, «kEmpowermenty, Starkung
von Motivation und Selbstkonzept, konstruktiver Umgang mit Heterogenitét, Kampf
gegen die Langeweile, Einsatz des selbst regulierten Lemens und des E-Learning (We-
ber, 2003). Valtin & Bos (2004) fordern nach PISA und IGLU, den Schiilerinnen und
Schiilern mehr Selbststandigkeit und Eigenaktivitdt zuzugestehen. Fiir Pddagogische
Hochschulen bietet Problem-Based Learning im Hinblick auf die bessere Verkniipfung
von Wissen und Handeln im Unterricht mit Sicherheit ein interessantes, innovatives
Entwicklungs-, Profilierungs- sowie Forschungspotenzial.
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Das Atelier - Kern eines modellhaften Lernarrangements an
der Padagogischen Hochschule Solothurn

Adolf Gut

In der Lehrpersonenausbildung stellt das Theorie-Praxis-Problem bzw. die Kluft
zwischen Kompetenz und Performanz nach wie vor ein grosses Hindernis fiir die
Professionalisierung dar. Die Pidagogische Hochschule Solothurn versucht mit
dem «Atelier» zur Uberwindung dieses Hindernisses einen neuen Weg zu beschrei-
ten. Dabei stellt das Atelier einen Lernort dar, wo subjektives Handlungswissen
mit anderen subjektiven Positionen und mit wissenschaftlichem Wissen konfron-
tiert und bearbeitet wird. Wie die ersten Erfahrungen zeigen, scheint dieser Weg
recht erfolgversprechend.

1. Einleitung

Wer sich mit Unterrichten und Lehren beschiftigt, sieht sich nach wie vor mit der
Frage konfrontiert, wie Wissen vermittelt werden kann, damit es handlungswirksam
wird bzw. wie die Kluft zwischen Wissen und Handeln zu iiberwinden ist (vgl. etwa
Mandl & Gerstenmaier, 2000; Wahl, 2000). Diese Kluft wird durch die Denkweise des
Konstruktivismus insofern noch verschirft, als dieser postuliert, dass der Unterrichtete
nicht einfach als Wissen aufnehmendes Objekt betrachtet werden kann, sondem ein
selbstindig Wissen konstruierendes Subjekt ist. Das bedeutet, dass der Professionali-
sierungsprozess von aussen nicht gesteuert, sondern bestenfalls angeregt werden kann.
Methodisch stelit sich da die Frage, wie Lernende gezielt angeregt werden kdnnen.
Alte Schlagworte wie «Handelndes Lernen», «learning by doing» oder «Betroffenheit»
erleben in der Diskussion um methodische Prinzipien eine Renaissance.

Die PH Solothurn versucht mit einem speziellen Lemarrangement, in dessen Zentrum
das «Atelier» steht, die viel zitierte Kluft zwischen Wissen und Handeln zu verklei-
nern. Es finden sich da viele Elemente, wie sie Diethelm Wahl in seinem Artikel «Nach-
haltige Wege vom Wissen zum Handeln» (Wahl, 2001, S. 157-174) darstellt.

Der Fokus des Ateliers an der PH Solothurn richtet sich nach den jéhrlichen Schwer-
punkten des drei Jahre dauernden Ausbildungsganges: Im ersten Jahr ist dies das ein-
zelne Kind, im zweiten Jahr der Klassenunterricht und im dritten Jahr die Schule als
Ganzes.
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2. Einbettung des Ateliers im Lernarrangement

Die PH Solothum unterscheidet in ihrem Ausbildungskonzept zwischen

— Veranstaltungen, die sich schwerpunktmaéssig wissenschaftlich, d. h. theoretisch mit
einem Lemgegenstand auseinander setzen (Vorlesungen, Seminare),

— Veranstaltungen, in denen praktisch mit einem einzelnen Kind, einer Lerngruppe, ei-
ner Klasse oder im weiteren Tatigkeitsfeld der Schule gearbeitet wird (Tagespraxis
und Vollpraktika) und

— Veranstaltungen, in denen diese beiden Titigkeitsebenen bewusst reflektiert, ver-
kniipft und gestiitzt werden (Atelier).

Diese Unterscheidung bedeutet nicht automatisch, dass beispielsweise in der Praxis nie
theoretisiert wird oder in der Theorie keine praktischen Erfahrungen Gegenstand der
Reflexion sind. Im Sinne des «kleinen Sandwichesy» (Wahl, 2001, S. 161) wird auch
hier nach nachhaltigen Verinderungen in den handlungsleitenden Strukturen gesucht.

Handiungswissen
. -aufgrund subjektiver
o Altagsthedrie

Abbildung 1: Einbettung des Ateliers im Lernarrangement

Wie Abbildung 1 bildhaft darstellt, bietet das Lemarrangement mit dem Atelier im
Mittelpunkt die Moglichkeit, subjektives Handlungswissen (handlungsleitende Struk-
turen) bewusst bzw. bearbeitbar zu machen, mit wissenschaftlichem Wissen (Exper-
tenwissen) zu konfrontieren, anzureichem, alternative Lsungen zu erarbeiten, diese in
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neue handlungsleitende (Prototypen-)Strukturen zu fiberfiihren, in der Praxis anzuwen-
den und schliesslich die gemachten Erfahrungen wiederum zu reflektieren. Das Atelier
ist der Ort, wo im Gesprich mit Kolleginnen und Kollegen und unter Anleitung von
Expertinnen und Experten konkrete Erfahrungen beziiglich des eigenen Lem- und Ent-
wicklungsprozesses bewusst gemacht und verarbeitet werden. Es ist somit auch etwas
wie ein Modell fiir die persénliche Entwicklung des beruflichen Know-hows.

3. Inhalte und Ziele

Die im Atelier zu erérternden Themen orientieren sich an folgenden Erfahrungsberei-

chen:

a) die Selbst- und Fremdwahmehmung im sozialen Kontext, mit dem Fokus auf den
berufsspezifischen Kompetenzen,

b) die eigene Lerngeschichte (Lembiografie),

¢) die Lernbegleitung eines Kindes (teilnehmende Beobachtung und helfende Interven-
tion in der Tagespraxis),

d) die Orientierung im hoch komplexen Berufsfeld Schule,

e) die Verunsicherung durch die Konfrontation mit wissenschaftlichem Wissen.

Ad a) Ein erster, thematisierter Erfahrungsbereich ist die Wahmehmung der eigenen
Person in der Ateliergruppe. Es geht hierbei um die Selbst- und Fremdwahmehmung,
um die diese Wahmehmung beeinflussenden Faktoren, um Authentizitiat, Kommunika-
tionsfahigkeit, Kritikfahigkeit, Empathie, Teamfahigkeit und Verantwortung.

Eine Studentin schreibt dazu in ithrem Portfolio: «Ich denke, dass wir im Atelier einen
Prozess durchlaufen, der immer mehr in Schwung kommt. Langsam aber sicher sind
wir auf diesem Weg, denn man merkt, dass man sich immer mehr 6ffnet. Ich habe

gemerkt, dass man in einer Gruppe nicht einfach profitieren kann, sondern auch geben
muss.»

Ad b) Unter Lembiografie verstehen wir die Gesamtheit der Erfahrungen, dic ein
Mensch in seiner Schul- oder Ausbildungszeit gesammelt hat. Diese Erfahrungen pri-
gen unser Verhalten in Bildungssituationen und bestimmen in hohem Masse unser Ver-
standnis von Lemen. Durch das Bewusstmachen der eigenen Lemnbiografie lassen sich
Anderungen im Lemn- und Lehrverhalten einleiten (vgl. GEB, 1998).

In der Auscinandersetzung mit der eigenen Biografie wird sich nach «einiger Zeit das
Bediirfnis entwickeln, sich mit anderen auszutauschen, iiber Unverstandenes zu spre-
chen, sich Fragen stellen zu lassen, Unsicherheiten der eigenen Deutungen ins Gesprich
einzubringen, Anregungen zur weiteren <Spurensuche> zu erhalten. Im Gruppenzusam-
menhang sind die Teilnehmenden Erzdhlende, Datenproduzenten und -produzentinnen
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und Interpretierende zugleich. Wenn es dabei passiert, dass einem Zuhérer oder einer
Zuhdrerin angesichts der Erzahlung einer Szene durch andere eine Einzelheit aus der
Kindheit einfallt, und die Person selbst ergiinzend zu erzihlen beginnt, so wird damit
ein wesentliches Element gewonnen: das des Vergleichs, der Kontrastierung. Erfahrung
kann gegen Erfahrung stehen; Eigenes kann bestitigt oder konfrontiert werden mit der
Notwendigkeit, Erklarungen und Verstindnisméglichkeiten fiir das eigene Handeln zu
suchen, weiter und genauer nachzuforschen und zu korrigieren» (Gudjons et al., 1999,
S.41).

So schreibt eine Studentin in ihrer Lembiografie: «Sich erinnern an lingst vergangene
Ereignisse? Fast unmoglich, habe ich gedacht. Ich musste meine Meinung revidieren,
denn als wir uns zum ersten Mal im Atelier erinnern «mussten», wurden wir mit geziel-
ten Fragen zu unseren Erinnerungen an den Kindergarten hingefiihrt, und plétzlich sah
ich meine Kindergértnerin vor mir mit ihren langen rétlich-blonden Haaren und dem
immer freundlichen Gesichtsausdruck. ... Nach und nach kamen mir weitere Gescheh-
nisse aus meiner Kindheit in den Sinn. Vor allem bei Erzihlungen und Gefiihlsschil-
derungen von Mitschiilern konnte ich mich plétzlich an Ereignisse erinnem, die ich
schon fast «tot geglaubt» hatte. «Wie war das doch...?» — «Hatte ich nicht einmal etwas
Ahnliches erlebt ...» Das grenzte schon fast an ein zweites Durchleben der Kindheit
und der Jugend, nur dass mir jetzt plétzlich Zusammenhinge bewusst wurden, die mir
vorher verborgen waren.»

Ad c¢) Im Erfahrungsbereich «Lembegleitung eines Kindes» geht es darum, ein ein-
zelnes Kind iiber die Dauer eines Jahres einen halben Tag pro Woche in seinem schu-
lischen Lernen zu begleiten, konkret: es zu beobachten, seinen Entwicklungsstand zu
erfassen, entsprechende Lernhilfen zu planen und umzusetzen. Die mit der eigenen
Person in der Interaktion mit dem Kind gemachten Erfahrungen werden im Lernjournal
festgehalten, reflektiert und im Atelier ausgewertet.

Eine Studentin schreibt in ihrem Fazit zur Tagespraxis: «Es ist mir bewusst geworden,wie
wichtig Beobachtungen sind und wie schwierig es ist, ein Kind <richti g> wahrzunehmen.
Ich habe gemerkt, dass im Beobachteten immer meine Hypothesen enthalten sind.»

Ad d) Ziel des Grundstudiums ist eine reflektierte Studien- und Stufenwahl. Den Er-
fahrungsbereich dazu bilden die Halbtagespraxis, ein zwei- und ein einwéchiges Ori-
entierungspraktikum. Es geht dabei darum, dass sich die Studierenden kundig machen
in Bezug auf dic fachlichen, pidagogischen und didaktischen Anforderungen, welche
an die Lehrperson der jeweiligen Stufe gestellt werden. Das Kundig-Machen geschieht
durch Beobachten, Befragen, Assistieren, Erteilen von kurzen Unterrichtssequenzen.
Die Studierenden werden dabei von der Praxislehrperson beratend unterstiitzt. Die
mit der eigenen Person in der Interaktion mit der Praxislehrperson und dem Komplex
Schule gemachten Erfahrungen werden im Lernjournal festgehalten, reflektiert und im
Atelier ausgewertet.
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Eine Studentin schreibt in ihrer Begriindung zur Studienwahl u.a.: «Kinder zwischen
11 und 13-jdhrig setzen sich aktiv mit ihrer Umwelt, ihren Mitmenschen und nicht
zuletzt mit der Schule auseinander. Die ersten Anzeichen der Pubertit bleiben kaum
unbemerkt. Grenzen ausloten, Grenzen iberschreiten, experimentieren und erfahren
und trotzdem noch Kind sein. Ich empfinde diese Phase des Kindseins als eine der
spannendsten. Gerne mochte ich diese Phase als Lehrerin begleiten, die Kinder unter-
stiitzen, ihnen Hilfestellung bieten, mit ihnen aber auch ganz klar Regeln definieren und
meine Position deklarieren.»

Ad e) Wissenschaftliches Wissen hat die Funktion, implizites Alltagswissen in Frage
zu stellen mit dem Ziel, die handlungsleitenden Strukturen entsprechend zu verindern
bzw. anzupassen. Die Studierenden werden v.a. in den Vorlesungen und Seminaren
mit den neuesten Erkenntnissen aus den verschiedenen Bezugswissenschaften konfron-
tiert. Die relevanten Bezugswissenschaften fiir das Lemarrangement um das Atelier im
Grundstudium sind die Module «Lemen — Entwicklung — Sozialisation», «Kindheit —
Bildung — Identitit», «Spezielle Lernbediirfnisse» und «Vielfiltige Gesellschaft — Pad-
agogik der Vielfalt». Damit die Verkniipfung zwischen dem wissenschaftlichen Wissen
und dem subjektiven Handlungswissen unter kompetenter Anleitung geschieht, werden
die Ateliers im Grundstudium von Dozentinnen und Dozenten der Bildungs- und Sozi-
alwissenschaften geleitet.

In seinem Schlusswort zum Portfolio schreibt ein Student: «Dank der Konfrontation der
Texte mit meinem eigenen Wissen wurde mir in den Atelierdiskussionen bewusst, dass
Lehren nicht die Vermittlung und Lernen nicht die Aneignung eines extem vorgegebe-
nen <objektiven> Zielzustandes ist, sondern dass Lehren die Anregung des Subjekts ist,
seine Konstruktionen von Wirklichkeit zu hinterfragen, zu iiberpriifen, weiterzuentwi-
ckeln, zu verwerfen, zu bestétigen, etc.»

Da in allen Erfahrungsbereichen die Selbstreflexion einen hohen Stellenwert hat, sollen
die Studierenden lemnen, Ziele fiir sich selber zu formulieren, diese bearbeitbar zu ma-
chen, umzusetzen und die Erreichung zu iiberpriifen.

Uber die individuellen Ziele hinweg lassen sich fiir das Atelier des Grundstudiums

folgende Lemziele formulieren:

— Die Studierenden sind sich ihres eigenen Lemens bewusst und sind in der Lage,
Verdnderungen vorzunehmen;

— sie sind sich ihrer subjektiven Alltagstheorien iiber Lernen und Lernbedingungen
bewusst und sind bereit, diese zu verdndem oder anzupassen.

— Die Studierenden sind in der Lage, ein Kind gezielt (in einem ausgewihlten Bereich)
zu beobachten und

— aufgrund der beobachteten Daten und Fakten den Entwicklungs- und Lemstand des
Kindes zu erfassen und
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— entwicklungsgerechte Lemprozesse anzuregen und das Lernergebnis zu reflektie-
ren.

— Die Studierenden erkennen persdnliche Bewertungs- und Verhaltensmuster und sind
in der Lage, daraus Konsequenzen zu formulieren fiir weitere soziale Bezichungen.

— Die Studierenden sind in der Lage, aufgrund der Auseinandersetzung mit dem Kind,
dem Bedingungsfeld Schule und der eigenen Lembiografie Motive fiir die Berufs-
und Studienwahl zu reflektieren und zu begriinden.

4. Arbeitsweise

Die im Atelier angewandte Arbeitsweise und Methode orientiert sich an den Zielset-
zungen dieses Lerngefdsses. Das bedeutet, dass der aus subjektiver und persénlicher
Betroffenheit heraus gefiihrte Diskurs die zentrale Methode darstellt. Da die reflexive
Auseinandersetzung mit diesen Themen gegenseitiges Vertrauen und professionelle
Moderation bedingt, zéhlen die Ateliergruppen maximal 15 Teilnchmerinnen und Teil-
nehmer und sind von Dozierenden der Bildungs- und Sozialwissenschaften geleitet.

In der deutschen Sprache versteht man unter Atelier den «Arbeitsraum eines Kiinstlersy.
Dieses Bild des Arbeitsraumes eines Kiinstlers, in dem Spine und Splitter herumfliegen
und herumliegen, passt gut in die Vorstellung, wie wir sie uns vom Atelier an der PH
Solothurn machen. Der stattfindende Prozess hat viel mit Reibung unterschiedlicher
Vorstellungen, innerem, oft nicht bewusstem Widerstand und Anpassung im Sinne von
Einpassung aufgrund kognitiver Einsicht oder gruppendynamischem Druck zu tun.
Persénliche Positionen werden dargelegt, begriindet, durch andere Positionen in Frage
gestellt, geldutert und erfahren gegebenenfalls eine Entwicklungsveranderung. Es ver-
steht sich, dass in einem solchen Prozess, in bildhafter Sprache ausgedriickt, Spane und
Splitter fliegen. Steht da doch immer, durchaus mit einem Kunstwerk vergleichbar, das
Selbstbild als zu gestaltendes Objekt im Zentrum des Bemiihens. Die lernende Person
ist also zugleich Subjekt und Objekt dieses Konstruktionsprozesses, der die Professio-
nalisierung zum Ziel hat.

Die Aufgabe des Atelierleiters, der Atelierleiterin besteht darin,
— die Portfoliomethode einzufiihren und das Portfolio abschliessend zu beurteilen,

— die Funktion der Lembiografie und des Lemjournals im gesamten Lemarrangement
aufzuzeigen und die Dokumentation dieser Erfahrungsbereiche zu initiieren,

— in das Beobachten einzufiihren und die Verfeinerung dieser Fihigkeit anzuregen,

— Impulse zu geben fiir entwicklungsgerechte Anregungen und Lembhilfen,

— Anregungen zu geben fiir die Erkundung des Berufsfeldes Schule,

— Situationen zu arrangieren, die geeignet sind, Selbst- und Fremdwahmehmung in
der Ateliergruppe zu thematisieren,
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— relevante Themen aus den Erfahrungsbereichen zur Sprache zu bringen und die Ge-
spriche zu leiten bzw. die Ateliersitzungen zu moderieren.

5. Erfahrungen

Im ersten Jahr wurden an der PH Solothurn mit 83 Studierenden sieben Ateliers ge-
fiihrt. Die Atelierleiterinnen und Atelierleiter trafen sich durchschnittlich einmal pro
Monat zum Erfahrungsaustausch und zur Absprache. Diese Absprache erwies sich als
besonders wichtig, da das Atelier in seiner vorgesehenen Funktion fiir alle neu war.

In einer abschliessenden Auswertung wurde deutlich, dass alle Atelierleiter und Atelier-
leiterinnen als Moderatoren und Moderatorinnen stark gefordert waren. Sie erlebten die
Ateliersitzungen als zentrale Veranstaltungen fiir den Studienverlauf der Studierenden,
in denen sie nicht nur als studienspezifische Experten, sondem auch als personliche
Berater gefragt waren.

Bei den Studierenden erfolgte noch keine ausfiihrliche, auf die gesetzten Lemnziele aus-
gerichtete Evaluation. Hingegen wurde in allen Ateliers eine einfache Erhebung ge-
macht, in der die Studierenden zu den Themen Uberforderungy, «zeitliche Belastung»,
Erkenntnisgewinny, Unterrichtsklima, Zielorientiertheit> und <Engagement der Lei-
tungsperson> bzw. dem <eigenen Engagement> befragt wurden.

In der Tendenz lassen sich die Ergebnisse auf folgende Kurzform zusammenfassen:

Uberforderung selten

Zeitliche Belastung richtig - zu hoch
Erkenntnisgewinn recht stark
Unterrichtsklima meistens angenehm
Zielorientiertheit héufig—immer

Engagement der Atelierleiterin, des Atelierleiters  recht stark—sehr stark
Engagement der Studentin, des Studenten recht stark

Eine Studentin beschreibt ihre Erfahrungen mit dem Atelier wie folgt: «Fiir mich war
diese Form von Unterricht eine ganz neue Erfahrung. Ich war absolut nicht gewohnt,
{iber meine Gedanken, {iber mich selber zu sprechen. Hier steht der Mensch im Mittel-
punkt, nicht die Leistung. Ich war anfangs fast ein wenig tiberfordert. Plotzlich musst
du iiber Dinge sprechen, die du bereits erkannt, jedoch nicht hinterfragt hast. Durch die
Atelierbesuche habe ich eine neue Einstellung gewonnen. Ich habe gelernt, Situationen
aus einem anderen Blickwinkel zu sehen. Aus meinen Reflexionen kann ich Schliisse
ziehen und diese im zukiinftigen Verhalten umzusetzen versuchen.»
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Und eine andere schreibt: «Meiner Meinung nach ist die Ateliergruppe ein wesentli-
cher Bestandteil unserer Ausbildung. Die Diskussionen, die wihrend diesen Stunden
stattfinden, helfen mir fiir die Bearbeitung und das Reflektieren meines Praktikums.
Die Gespriche enthalten meistens wichtige Anstdsse und Ideen, welche filir mein Vo-
rankommen notwendig sind. Ich werde dadurch sicherer und kann mich daran orien-
tieren.»

6. Ausblick

Das Atelier hat sich in seiner anspruchsvollen Funktion im Grundstudium bewiéhrt.
Noch gibt es vieles zu optimieren, z.B. die Férderung der Reflexionskompetenz, die
Kooperation zwischen Praxis und Atelier bzw. zwischen Lehre und Atelier. Aber auch
die Atelierleiter und Atelierleiterinnen selbst miissen noch an den fiir diese neue Funk-
tion notigen Kompetenzen arbeiten.

Im Studienjahr 05/06 wird das Atelier neben dem Grundstudium auch im ersten Jahr
des Hauptstudiums weitergefiihrt. Es gilt auch da erste Erfahrungen zu sammeln mit
dem Atelier als Werkstatt, wo allgemeindidaktisches Wissen mit fachdidaktischem
Wissen und praktischem Erfahrungswissen konfrontiert und verarbeitet wird.
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Die Ausbildung zur Kindergarten-/Unterstufenlehrperson:
Theoretische Uberlegungen und praktische Umsetzung

Miriam Leuchter

Die inhaltliche Zusammenfiihrung der Ausbildung von Kindergarten- und Unter-
stufenlehrpersonen bedingt einen verbindenden Blick auf die Zielstufe. Um die
integrierten Ausbildungen wirksam zu gestalten, miissen Voraussetzungen und
Ziele des Kindergarten- und Unterstufenunterrichts gekliart werden. Zwei As-
pekte des unterschiedlichen, impliziten professionellen Wissens von Kindergarten
und Unterstufe werden diskutiert: einerseits Lehrpline, andererseits Unterrichts-
konzeptionen. Sodann wird ein theoretischer Ordnungsansatz vorgeschlagen, der
dabei behilflich sein kann, die Differenzen zu iiberbriicken. Zum Schluss werden
exemplarisch einige Umsetzungen dieser Uberlegungen an der PHZ Schwyz do-
kumentiert.

Mit der Tertiarisierung der Ausbildung zur Kindergartenlehrperson verbindet sich der
Anspruch an eine Professionalisierung und Aufwertung des Berufs. In einigen Kanto-
nen (beispielsweise ZH) werden Studiengidnge angeboten, die allein zum Unterricht
an einem Kindergarten berechtigen, wihrenddem an anderen pddagogischen Hoch-
schulen, unter anderen auch an der PHZ Schwyz, der Studiengang zum Unterricht im
Kindergarten und den ersten beiden Primarschulklassen berechtigen wird. Das Ange-
bot der Ausbildung fiir Kindergarten und Unterstufe (KGU) zielt auf eine zusitzliche
Offnung der beruflichen Perspektiven und es stellt sich dariiber hinaus die Aufgabe,
zwei unterschiedliche Traditionen der Ausbildung fiir Lehrpersonen zusammenzufiih-
ren. Die KGU-Ausbildung kann als Ubergang zur Schaffung einer Ausbildung zur Ba-
sisstufenlehrperson verstanden werden. Basis- und Grundstufenversuche sowie KGU-
Ausbildung betrachten die Bildung der Vier- bis Achtjdhrigen unter einer integrativen
Perspektive. Aspekte dieser verbindenden Sicht auf die Zielstufe sind unter anderen der
flexible Umgang mit Heterogenitit sowie der entwicklungsgerechte Bezug zu indivi-
duellen Féhigkeiten und unterschiedlichen Lermbediirfnissen. Das Paradox der KGU-
Ausbildung besteht darin, dass die Lehrerbildung neu gestaltet wird, bevor auf der Ziel-
stufe das Basis- und Grundstufenangebot ausgebaut ist.

Vorliegender Text geht vor allem von Fragen aus, welche aus den sich d&ndemden An-
forderungen an die Ausbildung zur Kindergartenlehrperson erwachsen. Der Weg der
Zusammenfithrung der beiden Traditionen fuihrt {iber die Kldrung und Beriicksichti-
gung von Voraussetzungen und Zielen des Kindergarten- und Unterstufenunterrichts.
Koénnen piddagogisch-psychologisch-didaktische Grundlagen des Lehrens und Lemens
fiir die Primarstufe und den Kindergarten gleichermassen gelten?
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Im Folgenden werden einige Probleme dieser Zusammenfiihrung analysiert, indem zwei
Aspekte der unterschiedlichen Sprachen und Traditionen der beiden Ausbildungsginge
aufgezeigt werden. Ausgehend davon, dass diese Differenzen eine Hauptschwierigkeit
bei der Ausgestaltung von KGU-Studiengédngen darstellen, wird ein Ordnungsansatz
vorgeschlagen, der dabei behilflich sein kann, die genannten Probleme klarer zu sehen.
Exemplarisch werden zum Schluss einige Ansétze zur Umsetzung der theoretischen
Uberlegungen an der PHZ Schwyz dokumentiert.

1. Unterschiedliche Sprachen und Traditionen

Die KGU-Ausbildung hat spezifische Probleme zu bewiltigen: Unterschiedliche
Sprachen und Traditionen beeinflussen die Ausbildungen, die sich in divergierenden
Einstellungen der Kindergarten- und Primarlehrpersonen zur Bildung von Vier- bis
Achtjdhrigen spiegeln (vgl. Stamm, 2004). Dozierende und Praxislehrpersonen kennen
meist entweder den Kindergarten oder den Primarstufenunterricht. Das implizite und
schwer zugidngliche Professionswissen der beiden Kulturen, das sich in unterschiedli-
chen Bildungs- und Unterrichtskonzepten in Kindergarten und Unterstufe dussert, muss
bewusst gemacht, benannt und aufgearbeitet werden. Die Benennung von Gemeinsam-
keiten und Unterschieden ist ein Schritt auf dem Weg, produktiv mit den Differenzen
umzugehen. Im Folgenden sollen zwei Aspekte beleuchtet werden, die aufzeigen, wie
unterschiedlich das implizite professionelle Wissen ist, aus denen die beiden zusam-
menzufiihrenden Ausbildungsgénge stammen. Der erste Aspekt betrifft die Lehrpline
(hier stehen die fir die Zentralschweiz verbindlichen Lehrpline im Zentrum), der zwei-
te die Begrifflichkeiten als Ausdruck der unterschiedlichen Unterrichtskonzepte.

1.1 Lehrplane

Die Lehrpline des Kindergartens und der Unterstufe/Primarstufe kommen aus unter-
schiedlichen Traditionen und sprechen eine teilweise nicht kompatible Sprache. Der
Lehrplan Kindergarten entstand auf Initiative von Kindergéirtnerinnen in den 90er-Jah-
ren des 20. Jahrhunderts, fiir die Primarstufe hingegen ist ein Lehrplan schon langere
Zeit selbstverstandlich.

Der zentralschweizerische Kindergartenlehrplan (Bildungsplanung Zentralschweiz,
2001) betont die Férderung von Selbst-, Sozial- und Sachkompetenz gleichwertig und
als eigene Lemfelder. Die grosse Uberlappung der drei Kompetenzen in der Unter-
richtswirklichkeit kann die Gleichsetzung der drei Bereiche jedoch in Frage stellen: Bei
jungen Kindem ist das Phinomen ausgeprigt, bei geringem Interesse, bei Uber- oder
Unterforderung mit fehlender «Sozialkompetenz» oder «Selbstkompetenzy» zu reagie-
ren (Stamm, 2003).

Betrachtet man die «Sachkompetenz», sticht hervor, dass sich die Terminologie im
Kindergartenlehrplan nicht an Fachemn orientiert. Dennoch werden in den aus dem
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Lemnfeld der Sachkompetenz hergeleiteten «Richtzielen» vereinzelt fachliche Beziige
sichtbar (z. B.: «Regeln der Umgangssprache erleben und anwenden»). Die «Anregun-
gen zur Umsetzung» der Richtziele nehmen die Fachorientierung teilweise auf, etwa
als «Eigene Verse erfinden, Reimworter suchen». Die meisten Richtziele bezeichnen
verhaltensnahe, beobachtbare Tatigkeiten wie beispielsweise «Werkzeuge, Gerate und
Musikinstrumente kennenlernen und sachgerecht einsetzen». Als besonderes Richtziel
fallt «Probleme erkennen und Losungsmoglichkeiten suchen» auf — eine nicht beob-
achtbare kognitive Leistung. Beobachtbare Tiatigkeiten und nicht beobachtbare geisti-
ge Prozesse werden dabei nicht aufeinander bezogen, sondern nebeneinander auf die
gleiche Ebene gestellt.

Der Lehrplan Primarschule der Zentralschweiz weist fiir jedes Fach einen eigenen
Lehrplan aus (vgl. Innerschweizer Erzichungsdirektorenkonferenz IEDK, 1998). Das
facheriibergreifende Denken wird in den Leitideen zum Lehrplan Primarstufe explizit
angeregt. Selbst- und Sozialkompetenz kommen im Lehrplan Primarschule nicht als
eigenes Lernfeld vor, sondem sind in die einzelnen Fachdisziplinen zu integrieren und
werden vor allem im «ganzheitlichen Beurteilen und Férdermn (GBF)» hinzugezogen
(vgl. Roos, 2001).

Insgesamt zeigen sich deutliche Unterschiede bei den beiden Lehrplinen, die auf die
unterschiedlichen Traditionen der beiden Bildungsinstitutionen hinweisen. Die Frage,
wie Fachwissen erworben, systematisiert und verkniipft werden kann, damit es zu si-
tuationsangemessenem Handlungswissen wird, stellt sich bei zwei so unterschiedli-
chen und dennoch verbindlichen Lehrpldnen umso dringender. Wie konnen die po-
sitiven Aspekte der beiden Traditionen herausdestilliert und in der neuen Ausbildung
verkniipft werden? Auf diese Frage wird im zweiten Kapitel eingegangen. Zunachst
sollen die differierenden Begrifflichkeiten behandelt werden, mit denen der Unterricht
reflektiert wird.

1.2 Unterrichtskonzeptionen

Der zweite Unterschied, der hier genannt werden soll, besteht in den verschiedenen Un-
terrichtskonzeptionen und theoretischen Fundierungen von Kindergarten und Unterstu-
fe. Diese Differenz dussert sich in den Begrifflichkeiten, mit denen iiber den jeweiligen
Unterricht gesprochen wird.

Die bisherige Ausbildung der Kindergartenlehrperson ist vor allem an beobachtbaren
Handlungsmustern des Unterrichts orientiert. Die Begriffe «geflihrte Aktivititen»,
«individuelle Vertiefungen», «Freispiel» bezeichnen Grossformen kindergartenspezi-
fischer Arrangements (Walter & Fassenig, 2002). Andere geldufige Inszenierungen des
Kindergartenunterrichts sind unterschiedliche erweiterte Lehr-Lernformen (vgl. Lehr-
mittelverlag des Kantons Ziirich, 1990; Fthenakis & Textor, 2000). Im Nachdenken
iber gefiihrte Aktivitdten herrschen ebenfalls Begriffe vor, die beobachtbares Unter-
richtshandeln beschreiben (Spaziergang, Geschichten erzihlen, Musizieren etc).
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Wird fiir die Kindergartenarbeit nach Begriffen gesucht, die nicht nur beobachtbares
Handeln beschreiben, sondem auf die zugrunde liegenden geistigen Prozesse abzielen,
bieten sich nach Walter und Fassenig (2002, S. 160ft.) vier didaktische Prinzipien an:
unter dem Stichwort /nhalt «vom Einfachen zum Komplexen», unter Methode «vom
Konkreten zum Abstrakten», im Zusammenhang mit Hilfsmittel «vom Materiellen zum
Immateriellen» und bei Sozialform «vom einzelnen Kind zur Gruppe». Der Lehrplan
Kindergarten (Bildungsplanung Zentralschweiz, 2001) postuliert acht didaktische
Grundsitze des Kindergartens, so unter anderen: «Voraussetzungen erfassen, beob-
achten und beurteilen», «Verschiedene Lemnwege ermdglichen», «Zielorientiert planen
und Inhalte auswiahlen», «Spiel-, Lern- und Lehrformen einsetzeny». Die Zuwendung zu
fachdidaktischen Uberlegungen steht noch an: Dies ist aus der Tradition des Kindergar-
tens erkldrbar (vgl. Heyer-Oeschger, 2004). Die kindergartendidaktischen Grundlagen
spiegeln einen grossen Bedarf an weiterfiihrender pddagogisch-psychologisch-didakti-
scher Auseinandersetzung.

Auch in der Ausbildung der Primarlehrpersonen ist der Erwerb von beobachtbaren
Handlungsmustern ein wichtiger Inhalt. Darunter fallen beispielsweise Methoden wie
Frontalunterricht oder offener Unterricht (Drews & Wallrabenstein, 2002) und Interak-
tions- und Sozialformen (vgl. Bonsch, 1995). Mit Aebli (1997a und b) als vielgenutzter
Referenz der Ausbildung der Primarlehrpersonen wird das Bemiihen sichtbar, beob-
achtbares Unterrichtshandeln mit nicht beobachtbaren allgemeindidaktischen Prinzi-
pien auf kognitionspsychologischer Grundlage zu verbinden. Fachdidaktische Uberle-
gungen haben im Nachdenken iiber Primarschulunterricht eine lingere Tradition.

Pédagogisch-psychologisch-didaktisches und fachdidaktisches Wissen aus den Pers-
pektiven Unterstufe und Kindergarten zu erwerben und zu verkniipfen ist fiir die spite-
re Arbeit der KGU-Studierenden zentral (vgl. Faust, Gotz, Hacker & Rossbach, 2004).
Die Prinzipien der Kindergarten- und der Primarstufendidaktik sollen zusammenge-
fiihrt, gepflegt und erweitert werden. Bei genauerer Betrachtung sind die kindergarten-
didaktischen Prinzipien kompatibel mit didaktischen Prinzipien der Primarstufe. Um
die wertvolle Kindergarten- und Primarstufenarbeit erhalten und weiterentwickeln zu
konnen, benétigen die an der Ausbildung KGU Beteiligten ein einheitliches Vokabular,
mit dem sie diese reflektieren und kommunizieren kénnen.

Welche theoretischen Uberlegungen konnen helfen, Praxislehrpersonen und Dozieren-
de, die aus den unterschiedlichen Traditionen kommen, zu einer gemeinsamen Sprache
finden zu lassen? Das Bewusstwerden und Aufarbeiten der unterschiedlichen impliziten
Wissensbesténde ist nur ein notwendiger erster Schritt auf dem Weg, mit Differenzen
umzugehen. Anschliessend miissen theoretische Ordnungsformen gefunden werden, in
denen die beiden Sprachen zusammengefiihrt werden und einander bereichemn kénnen.
Maglichkeiten, diesen Weg weiterzudenken, werden im folgenden Kapitel vorgestellt.
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2. Vorschlag zur Systematisierung

Theoretische sprachliche Systematisierungen fiir die KGU-Ausbildung sind immer
auch inhaltliche Systematisierungen. Sie kénnen die genannten Dilemmata nicht ein-
fach auflésen, sondemn sollen helfen, Widerspriiche zu durchschauen und sich aus
den verschiedenen Traditionen bereichern zu lassen: Hier wird als Uberbriickung des
Sprachproblems die Systematik von Tiefenstruktur — Oberflichenstruktur vorgeschla-
gen, um anschliessend diesen Vorschlag anhand des speziellen begrifflichen Problems
Lernen — Spiel zu differenzieren.

2.1 Oberflachen- und Tiefenstruktur

Die Unterscheidung zwischen Oberflichenstruktur und Tiefenstruktur (Reusser, 1999)
kann fiir das Weiterdenken des Unterrichts fiir Vier- bis Achtjahrige und der Ausbil-
dung KGU niitzlich sein. Der Begriff Oberflichenstruktar fasst wahmehmbare, beob-
achtbare Komponenten des Lehrens und Lernens zusammen. Oberflichenstruktur be-
zieht sich auf das Was und vor allem auf das Wie des Unterrichts. Die hier diskutierten
Begriffe der beobachtbaren Unterrichtstatigkeiten aus dem Bereich des Kindergartens
und der Primarschule fallen darunter. Der Begriff der Tiefenstruktur hingegen steht
fiir die «mehrdimensionale Qualitit der Lern- und Verstehensprozesse der Schiilerin-
nen und Schiiler und des darauf bezogenen instruktionalen und lerunterstiitzenden
Handelns der Lehrperson» (Reusser, 1999, S. 10). Darunter fallen Entwicklungs- und
Lemprozesse sowie Problemldsen, Verstehen und Metakognition (Reusser & Reusser-
Weyeneth, 1994). Ausserdem werden psychologische Kontextvariablen des Lemens
und Lehrens wie Motivation und Interesse damit verbunden. Tiefenstruktur verkniipft
das WAS und WIE des Unterrichts mit der Frage, welche geistigen Prozesse durch die
Wahl bestimmter Unterrichtsgegenstiande und Unterrichtsformen ausgeldst werden.

Die Verkniipfung von Oberflichen- und Tiefenstruktur folgt nicht vorgeschriebenen
Rezepten. Aus der Tiefenstruktur des Lemens folgt nicht automatisch die Oberfla-
chenstruktur des Lehrens (vgl. Terhart, 1997), und Oberflichenstrukturen kénnen auf
verschiedene Komponenten der Tiefenstruktur hin gepriift werden. Die in den Ober-
flichenstrukturen angelegten tiefenstrukturellen Potenziale werden nicht automatisch
realisiert.

Lehr-Lemarrangements, auch im Kindergarten, sindimmer einem Gegenstand verpflich-
tet. Oberflichen- und Tiefenstrukturen des Unterrichts werden fiir die Praxis in Bezug
auf den Lerngegenstand, das Fach und die Schiilerinnen- und Schiilergruppe analysiert.
Es eignen sich nicht alle Oberflachenstrukturen gleichermassen fiir alle Kinder und fiir
das Lernen eines bestimmten Gegenstandes. Entdeckender Kleingruppenunterricht ist
fiir junge Kinder geeignet, die ausser einem Erlebnisbezug iiber wenig bereichsspe-
zifisches Wissen verfligen und einen ersten systematischen Zugang zu «Schwimmen
und Sinken» erhalten sollen. Schuhe binden lernen oder die Ubung graphomotorischer
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Geschicklichkeit erfordern den Einbezug anderer didaktischer Arrangements der Ver-
mittlung: Beim Schuhebinden beispielsweise Vorzeigen — Nachmachen, beim Uben der
Graphomotorik Spiele.

Das differenzierte Nachdenken tiber Facher, Fachdidaktiken und Allgemeindidaktik im
Hinblick auf Oberflichen- und Tiefenstruktur hilft, die im Kindergarten- und im Pri-
marstufenlehrplan festgehaltenen Ziele zur Sachkompetenz genauer zu fassen und fa-
cher- und lehrplaniibergreifend aufeinander abzustimmen. Mit dieser Systematisierung
der Terminologie des Kindergartens und der Unterstufe werden Méglichkeiten geschaf-
fen, die qualitativ hochstchende Arbeit der Kindergartenlehrperson und der Unterstu-
fenlehrperson mit Theorien des Lerens und der Entwicklung (als Tiefenstrukturen)
verkniipft mit Lehr-Lernarrangements (als Oberflachenstrukturen) zu reflektieren.

Die praktische Umsetzung auf der Ebene des Kindergartenpraktikums sieht beispiels-
weise so aus: Ein Studierender wird beauftragt, im Kindergarten im Rahmen des Faches
Mensch und Umwelt eine «Naturbegegnung» durchzufiihren (dies kann zum Thema
Wasser ein Versuch zu «Schwimmen und Sinken» sein), und diese als problembasier-
tes Lemen in Kleingruppen zu inszenieren. Das Nachdenken dariiber, welche erleb-
nis-, lem- und sachbezogenen Prozesse mit dieser Unterrichtssequenz auf welche Wei-
se unterstiitzt werden sollen, muss in die Vorbereitungen und Reflexionen einbezogen
werden. Studierende, Dozierende und Praxislehrpersonen kénnen sich so Gedanken
machen liber den intendierten Lern- und Entwicklungsprozess (Tiefenstruktur) und die
Form der Anregung und Begleitung im Unterricht (Inszenierung auf der Oberflichen-
struktur). «Didaktische Inszenierungen (an der Unterrichtsoberfliche) sind immer nur
so gut wie die tiefenstrukturellen Merkmale des Lernens und der Unterrichtsqualitiit,
welche durch sie realisiert werden» (Reusser, 1999, S. 11).

Mit dieser terminologischen Systematisierung soll eine einheitliche Sprache fiir alle
Beteiligten an der Ausbildung KGU erreicht werden. Sprachliche Besonderheiten der
Beschreibung der Kindergartenarbeit kénnen teilweise beibehalten werden. Sie werden
durch die Verbindung mit der Tiefenstruktur vor dem gleichen Hintergrund reflektierbar
wie die unterstufenspezifischen Unterrichtsinszenierungen. Die Verwirklichung dieses
Ziels setzt eine starke Zusammenarbeit zwischen Dozierenden und Praxislehrpersonen
voraus und die Bereitschaft, Wissen und Kénnen einzubringen und zu entwickeln. Ei-
nige Aspekte dieser Zusammenarbeit an der PHZ Schwyz werden im néchsten Kapitel
aufgezeigt. Zunichst wird die Systematisierung Oberflichenstruktur — Tiefenstruktur
auf die Begriffe Spiel und Lernen angewendet.

2.2 Die Begriffe Spiel und Lernen

Im alltiglichen Sprachgebrauch werden Spiel und Lernen einander teilweise als Ge-
gensitze gegentibergestellt. Das Spiel soll im Kindergarten gefdrdert werden (vgl. Hol-
zer, 2004), und es wird von verschiedenen Seiten her befiirchtet, dass Spiel in einer
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Ausbildung zur KGU-Lehrperson an Gewicht verliert. Wie kann die Begriffsordnung
Oberflichenstruktur — Tiefenstruktur helfen, iiber diese Problematik weiterzudenken?

Spiel kann als besondere Art der Handlung verstanden werden, die intrinsisch zum
Menschsein gehért und bei Kindern stérker als beim Erwachsenen Lebensausdruck ist.
Es ist Ausgangspunkt kultureller Leistungen (Huizinga, 1994) und Kompetenzen in
einzelnen Bildungsbereichen (fiir Musik vgl. Stadler-Elmer, 2000). Spiel ist entwick-
lungsbedeutsam und hat einen kulturellen Eigenwert (Einsiedler, 1999). Spiel kann als
vielschichtige Lebensform (Wittgenstein, 1971) bezeichnet werden.

Die Terminologie der Oberflichen- und Tiefenstruktur ermdglicht die Betrachtung von
Spiel als einer Oberflichenstruktur der Tiefenstruktur des Lernens. Die reiche Spiel-
kultur im Kindergarten griindet auch auf einem impliziten Verstdndnis von Spiel als
vielschichtigem Lemfeld, welches emotionale, soziale und geistige Prozesse mit ein-
bezieht.

So kann eine Aufgabe der KGU-Lehrperson formuliert werden, die {iber die Forderung
des Spiels hinaus fiihrt: Auftrag der Begleitung des jungen Kindes ist, in der beobacht-
baren Oberflichenstruktur des Spiels die Tiefenstrukturen des entwicklungsbedeutsa-
men Lemens zu erkennen und dieses Lemen in jeder Form weiter zu unterstiitzen.
KGU-Lehrpersonen miissen somit zu Spezialisten und Spezialistinnen des Lemens und
Verstehens werden, um dieses im Spiel erkennen und férdern zu kdnnen.

Der Aspekt des kulturellen Eigenwerts des Spiels soll vom entwicklungsbedeutsamen
Lemaspekt nicht verdrangt werden. Von Kindem gespielte Spiele, die fiir den Erwach-
senen den Lemncharakter nicht auf den ersten Blick enthiillen, sollten ebenso ernst
genommen und begleitet werden. KGU-Lehrpersonen wissen als Spezialistinnen und
Spezialisten des Spiels, dass auch Spielformen, die sie nicht durchschauen, zur Lebens-
form der Kinder gehdren und kdnnen diese zulassen und begleiten. Das junge Kind
braucht auch selbsttitige Entwicklung, die nicht im Lemen als geleitete Forderung ka-
nalisiert wird.

Der Kindergarten und die Unterstufe sind Orte der selbsttitigen Entwicklung und der
geleiteten Forderung. Nicht nur in Bezug auf die Oberflichenstruktur Spiel, auch auf
die Tiefenstrukturen Lernen bezogen ergiinzen sich selbsttitige Entwicklung und gelei-
tete Forderung.

Entwicklungs- und Lernpsychologie spielen zum Verstandnis der tiefenstrukturellen
Komponenten des Unterrichts fiir KGU-Lehrpersonen eine zentrale Rolle. Von beson-
derer Bedeutung ist fiir die Weiterentwicklung und Reflexion der KGU-Arbeit, Lemen
als hauptsichlichen Mechanismus geistiger Entwicklung zu erkennen (Stern, 2003).

119



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 23 (1), 2005

Die Begriffsordnung Oberflichenstruktur — Tiefenstruktur entkoppelt die auf einer Ebe-
ne gedachten, konkurrenzierenden Tétigkeiten Spiel und Lernen und verkniipft sie neu.
Sie hilft, im Spiel das Lemen als entwicklungsbedeutsame Tiefenstruktur zu beachten.

Theorien von Tiefenstrukturen (intendierte Entwicklungs- und Lernprozesse) und
Oberflachenstrukturen (didaktische Arrangements und Spiel) sind fiir die KGU-Aus-
bildung zentral. Besondere Beachtung verdient die Verkniipfung von Oberflaichen- und
Tiefenstruktur in Bezug auf Lemngegenstinde. Die Entwicklung eines einheitlichen
Sprachgebrauchs der an der Ausbildung beteiligten Personen soll geférdert werden,
dies nicht zuletzt im Hinblick auf die KGU-Studierenden.

Wie kénnen diese Uberlegungen in der Ausbildung praxisrelevant und handlungslei-
tend umgesetzt werden?

3. Praktische Umsetzungen

Im Folgenden werden exemplarisch einige Umsetzungen der PHZ Schwyz vorgestellt,
mit denen die spezifischen Anliegen der KGU-Ausbildung im angesprochenen Pro-
blemfeld angegangen werden.

Intensive Schulungen der Praxislehrpersonen und der Dozierenden stehen im Zentrum
dieser Bemiihungen. Elemente der hergebrachten Praxis wie beispielsweise Handlungs-
orientierung, die Arbeit mit offenen und differenzierenden Unterrichtsformen und das
vorhandene, reichhaltige Unterrichtsmaterial in Kindergarten und Unterstufe werden
integriert. Gleichzeitig werden die Praxislehrpersonen durch obligatorische und fakul-
tative Weiterbildungsangebote darin unterstiitzt, ihr Repertoire an Unterrichtshandlun-
gen und Unterrichtsmaterialien zu erweitern und vor tiefenstrukturellen Theorien zu
refiektieren. Dieses Anliegen wird auch durch das Praxismodell der obligatorischen
Vor- und Nachbesprechung der Praxishalbtage unterstiitzt (vgl. Staub, 2001), an der die
Studierenden, die Lehrpersonen und die Dozierenden beteiligt sind. Die Studierenden
sollen gemeinsam mit den Praxislehrpersonen und den Dozierenden iiber Oberflichen-
und Tiefenstruktur und Funktionen ihres Unterrichts nachdenken und Oberflichen-
strukturen im Hinblick auf Tiefenstrukturen priifen.

Nicht nur soll der Ort der Praxis zu einem Ort der kontinuierlichen Auseinandersetzung
und Reflexion mit Theorie werden, auch soll der Ort der Theorie praktische Anhalts-
punkte geben und zu deren Reflexion und Erforschung einladen. Ausgehend davon, dass
Lehrmittel eine starke unterrichtssteuernde Wirkung entfalten (vgl. Miiller & Adamina,
2004), werden an der PHZ Schwyz Materialabfolgen aus dem Kindergarten und der
Unterstufe arrangiert und in einem beispielhaften KGU-Raum eingerichtet. In diesem
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Raum kénnen Studierende, Praxislehrpersonen und Dozierende vor theoretischem Hin-
tergrund Lehrmittel kritisch explorieren und reflektieren. Im Material angelegtes Ent-
wicklungs- und Lempotenzial kann so erforscht werden. Auch soll Material prisentiert
werden, welches teilweise in den Schulen und Kindergérten nicht vorhanden ist, um so
den Horizont iiber die bisherige Praxis hinaus zu erweitern. Die PHZ Schwyz kann hier
unter anderem an eine Montessoritradition ankniipfen, die in den Zentralschweizer Pri-
vatseminarien relativ stark verankert war. Montessorimaterial soll an der PHZ Schwyz
frei von Ideologien vor kognitions- und entwicklungspsychologischem Hintergrund
gepriift und dessen Einsatz in Kindergarten und Unterstufe erprobt werden.

In der Ausbildung KGU werden viele Module gemeinsam mit Primarstufen-Studieren-
den (PRST) besucht. Dies verlangt von den Dozierenden, Modelle der Binnendiffe-
renzierung einzusetzen. Die im Unterricht immer wieder anzutreffende Heterogenitit
und der mogliche Umgang damit kann so von den Studierenden erlebt werden. Die
Kriterien der Binnendifferenzierung sind vielfaltig und nicht immer einfach festzule-
gen: Sie kénnen fiir KGU- und PRST als Oberflichenstruktur z.B. im unterschiedli-
chen Lemgegenstand oder dem verschiedenartigen Lehr-Lernarrangement liegen. Aber
auch unterschiedliche tiefenstrukturelle Voraussetzungen (entwicklungs- und lempsy-
chologischer Art) geben Anlass zu binnendifferenzierenden Massnahmen. Bei diesen
binnendifferenzierenden Modulen findet eine Zusammenarbeit unter den Dozierenden
statt, die eine kontinuierliche Uberpriifung der gemeinsamen Module auf KGU-rele-
vante Themen hin erlauben.

In eigenen KGU-Modulen werden kennzeichnende Fragen zum Lemen und zur Ent-
wicklung des jungen Kindes verstirkt behandelt, KGU-typische Unterrichtsmodelle
vertiefend studiert und KGU-spezifische institutionelle und politische Gegebenheiten
untersucht.

Eine Kindergartendidaktik auf psychologischer Grundlage zu konzipieren, ist eine drin-
gende Aufgabe. Sie ist wesentlicher Ausgangspunkt sowohl fur die KGU-Ausbildung
als auch fiir die Bildung der Vier- bis Achtjdhrigen. Die Anreicherung der Aeblischen
«Grundformen des Lehrens» mit Beispielen aus dem Kindergarten und der Unterstufe
ist dabei ein erster Schritt zur Reflexion von Oberflichen- und Tiefenstruktur auf dieser
Stufe.

Als Unterstiitzung bei diesem Vorhaben erstellt die PHZ Schwyz Videos mit Sequen-
zen von Kindergarten- und Unterstufenunterricht, die Anstosse zum Nachdenken und
Anlass zu Diskussion geben — unter anderem iiber die Spannungsfelder Oberflachen-
struktur — Tiefenstruktur und Spiel — Lemen. Diese Videos spielen eine zentrale Rolle
bei der Findung einer gemeinsamen Sprache fiir die KGU-Ausbildung und werden in
der Ausbildung der Studierenden und in der Weiterbildung der Dozierenden und Pra-
xislehrpersonen eingesetzt.
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Kurzberichte zu Forschungsprojekten an Padagogischen
Hochschulen'

Lernen im «reflexiven Praktikum». Eine vergleichende Untersuchung

Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung sah das Hauptziel eines Praktikums lange Zeit
in der Verkniipfung von Theorie und Praxis. Die Studierenden sollten Wissen aus der
Pidagogik, der Psychologie, der Allgemeinen Didaktik und den Fachdidaktiken im
Praktikum anwenden, und weiter sollten sie mit offenen Fragen aus der Praxis an die
Ausbildungsinstitution zuriickkehren und diese im weiteren Theorieunterricht bear-
beiten. Zahlreiche Untersuchungen haben inzwischen gezeigt, dass sich diese Trans-
fererwartung nicht erfillt: Das theoretische Wissen ist den Studierenden in der Ver-
wendungssituation von geringem Nutzen — lieber greifen sie auf Erfahrungen aus der
eigenen Schulzeit zuriick und realisieren Unterricht, wie sie ihn selber erlebt haben.
Eine wichtige Ausbildungschance wird somit vergeben, denn, verglichen mit anderen
Ausbildungsgefissen, hat das Praktikum namlich drei grosse Vorteile: Die reale Praxis
ist prisent und muss nicht durch Fallbeispiele simuliert werden; im Praktikum lisst
sich unmittelbar Giberpriifen, ob sich Handlungsvorsitze, die sich aus der Reflexion
der Erfahrungen ergeben, auch tatséchlich bewahren; das Praktikum sieht individuelle
Betreuung vor, wie sie in der restlichen Ausbildung selten ist.

Um diese Vorteile zu nutzen, wurde ein neues Praktikumskonzept entwickelt, das die
Studierenden zur Reflexion der praktischen Erfahrungen und zur gezielten Entwick-
lung des Handelns anleitet. Dessen Wirkung wurde an zwei Lehrerinnen- und Leh-
rerbildungsinstitutionen erforscht. Es ging um folgende beiden Fragen: 1) Fordert das
sogenannte reflexive Praktikum die Reflexion und Entwicklung des eigenen Handelns
starker als das herkémmliche Praktikum? 2) Fordert das «reflexive Praktikumy» die
Auseinandersetzung mit dem pddagogischen und didaktischen Vorwissen stirker als
das herkémmliche Praktikum? Um diese Fragen zu beantworten, wurde ein Quasi-Ex-
periment durchgeflihrt: Die beteiligten Studierenden und Praxislehrpersonen wurden
einer Experimental- bzw. einer Kontrollgruppe zugeordnet; die Experimentalgruppe
realisierte ein reflexives Praktikum, und die Personen der Kontrollgruppe hielten sich
an die bisherige Praxis.

Die Ergebnisse der vergleichenden Felduntersuchung sprechen fiir die Effektivitit der
neuen Praktikumsform in den Bereichen «Reflexion und Entwicklung des Handelns»
und «Auseinandersetzung mit pidagogischem und didaktischem Vorwissen». Das «re-
flexive Praktikum» forderte die Aufarbeitung impliziten Wissens und die Reflexion der
Erfahrungen und erméglichte den Studierenden, ihr Handeln bewusst zu entwickeln.

! Zusammengestellt von der Schweizerischen Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung (SKBF), Entfelder-
strasse 61, 5000 Aarau, Tel. 062 835 23 90, www.skbf-csre.ch
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Institution und Kontakt

Universitidt Bern, Abteilung fiir das Héhere Lehramt (AHL) und Institut fiir Pddagogik und Schulpadago-
gik, Abteilung Padagogische Psychologie; Regula von Felten, Feldeggstrasse 66, 8008 Ziirich, felten@sis.
unibe.ch, oder Walter Herzog, Prof. Dr., herzog@sis.unibe.ch

Publikation: in Vorbereitung

Der facheriibergreifende Unterricht in der gewerblich-industriellen Be-
rufsbildung als Herausforderung fiir die Lehrer- und Lehrerinnenbildung

Das Ziel dieser Studie bestand darin, die aktuelle Praxis des facheriibergreifenden Un-
terrichts und ihren Kontext zu ermitteln und anschliessend durch eine wissenschaftlich
begleitete Weiterbildung fiir Lehrkrifte vielschichtige Férdermassnahmen zu identifi-
zieren. Die Situationsanalyse ergab eine breite Zustimmung zum Prinzip und den Zielen
des interdisziplindren Unterrichts. Vor allem neuere Lehrplédne sind in dieser Hinsicht
verbindlicher und detaillierter. Gleichzeitig stellte sich aber auch heraus, dass gewisse
begriffliche Unklarheiten bestehen und dass etliche Hemmnisse im beruflichen Alltag
zu bestehen scheinen, wie etwa ungiinstige Stundenpléine, fehlende Raumlichkeiten,
Geridte und Unterrichtsmaterialien, finanzielle Engpésse, starre Reglementierungen
oder mangelnde Bereitschaft der Kollegen zur Zusammenarbeit.

Fiir den Weiterbildungskurs schlugen die Lehrpersonen eine ganze Reihe von Themen-
schwerpunkten vor, wie etwa den Umgang mit erschwerenden Rahmenbedingungen,
die Begleitung der Lemenden, die kollegiale Zusammenarbeit, die Verkniipfung von
Leminhalten aus verschiedenen Fachem oder das Beurteilen und Bewerten im ficher-
iibergreifenden Unterricht. Der Kurs wurde zu einem Erfolg; er motiviert die Teilneh-
menden dazu, in Zukunft haufiger ficheriibergreifend zu unterrichten, und er befdhigte
sie auch, dabei gezielter vorzugehen.

Das Projekt hat verschiedene Auswirkungen gehabt. So haben die am Kurs teilneh-
menden Lehrpersonen in ihren Schulen die Kolleginnen und Kollegen weitergebildet,
und es sind ein «Leitfaden fiir Lehrpersonen» sowie «Anregungen fiir Schulleitungen
und Lehrplanverantwortliche» erarbeitet und publiziert worden. Es gab eine Tagung
als Weiterbildungsangebot fiir Lehrpersonen und Schulleitungen sowie Publikationen
in diversen wissenschaftlichen Journalen und Zeitschriften fiir Lehrkréifte. Das Projekt
hat aber auch gezeigt, dass eine gezielte Schulung von Lehrpersonen nur in Verbindung
mit einer entsprechenden Schulentwicklung sowie bildungspolitischen Massnahmen
zur erfolgreichen Forderung von facheriibergreifendem Unterricht beitragen kann.

Institution und Kontakt

Universitat Bern, Abteilung fiir das Hohere Lehramt (AHL), Muesmattstrasse 27a, Postfach, 3000 Bem
9, www.ahl.unibe.ch/; in Zusammenarbeit mit dem Schweizerischen Institut fiir Berufspddagogik (SIBP),
Kirchlindachstrasse 79, 3052 Zollikofen, www.sibp.ch/; Peter Labudde, labudde@sis.unibe.ch
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Publikationen

Szlovék, B., Labudde, P., Schiren, B., Weber, J. & Wild-Nif, M. (2004). Fachertibergreifenden Unter-
richt planen und durchfithren - Ein Leitfaden fiir Lehrpersonen. Bemn: Universitit Bemn, AHL; Zollikofen:
Schweizerisches Institut fiir Berufspidagogik.

Szlovik, B., Labudde, P., Schiren, B., Weber, J. & Wild-Nif, M. (2004). Giinstige Rahmenbedingungen
fur fachertbergreifenden Unterricht schaffen — Anregungen fiir Schulleitungen und Lehrplanverantwortli-
che. Bem; Universitdt Bem, AHL; Zollikofen: Schweizerisches Institut fiir Berufspadagogik.

Femer stehen folgende Publikationen als PDFs zum Herunterladen bereit unter http://www.ahl.unibe.ch/
forschung/ (dort unter «aktuelle Projektex): Der Status quo aus der Sicht von Lehrpersonen — Leitfaden fiir
Lehrpersonen — Anregungen fiir Schulleitungen und Lehrplanverantwortliche — Ergebnisse des Forschungs-
projekts, Referat Barbara Szlovik — Die Ergebnisse aus der Sicht des BBT, Referat Martin Wild-Naf - Die
Ergebnisse aus der Sicht eines Schulleiters, Referat Herbert Binggeli

Standardsprachliche Praktiken von Studierenden und Lehrpersonen im
Unterricht: eine explorative Studie

Im Prinzip verstindigt man sich in der Deutschschweiz miindlich mit Hilfe des Di-
alekts, wihrend die schriftliche Kommunikation in sogenanntem Hochdeutsch, d. h.
Standarddeutsch erfolgt. Allerdings ist der Dialekt seit langem auf dem Vormarsch,
vor allem unter den Jugendlichen. Die hochsprachlichen Fihigkeit der Schiilerinnen
und Schiiler bzw. der Schulabginger werden gemeinhin als ungeniigend erachtet, und
die Einstellungen der Jugendlichen der Standardsprache gegeniiber verschlechtern sich
im Lauf ihrer Schulzeit eher, als dass sie sich verbesserten. Dieser Tatbestand wird der
Schule, genauer den Lehrpersonen, oft zum Vorwurf gemacht. So hért man oft, die
Lehrerinnen und Lehrer spréachen ein Standarddeutsch, das sich zu sehr an der Schrift-
lichkeit orientiere und so die Freude am Gebrauch der Hochsprache beeintrichtige. Vor
dem Hintergrund derartiger Diskussionen ist die vorliegende explorative Untersuchung
der Pddagogischen Hochschule Ziirich zu sehen, anlisslich deren zehn Personen beim
Unterrichten beobachtet wurden: finf erfahrene Lehrerinnen und Lehrer (mindestens
10 Jahre Berufserfahrung) und fiinf Lehramtskandidaten im Praktikum.

Die Untersuchung bezog sich auf verschiedene Aspekte und Faktoren des Sprachver-
haltens von unterrichtenden Personen (persénliche Konzepte von Miindlichkeit und
Schriftlichkeit, Ausmass der Berufserfahrung, Merkmale der Kommunikationssitua-
tion: monologische vs. dialogische Redekonstellation, usw.) Die Ergebnisse machen
unter anderem deutlich, dass die beobachteten Personen eigentlich durchaus iiber die
verschiedenen Register der Hochsprache verfligen und dass sie in der Lage wiren, sie
situationsangemessen zu verwenden. Wenn sie dies zuwenig oft tun, dann anscheinend
vor allem weil sie ihre Fihigkeiten unterschitzen bzw. sie an einem unangebrachten
Standard messen: Sie glauben offenbar, eigentlich miissten sie «Schriftdeutsch» spre-
chen. Es ginge also weniger darum, den Lehrpersonen grossere Kompetenzen zu ver-
mitteln, als darum, ihnen den Mut zu geben, sich der vorhandenen Fahigkeiten mit
mehr Selbstbewusstsein zu bedienen.
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Diese Studie gehort in den Rahmen des Projekts «Forderung der deutschen Standard-
sprache», das von der Bildungsdirektion des Kantons Ziirich und der Piddagogischen
Hochschule Ziirich gemeinsam getragen und finanziert wird. Zwei weitere Projekte
tragen die folgenden Titel: Standarddeutsch im Ubergang zwischen Kindergarten und
Primarschule in der Deutschschweiz sowie Hochdeutsch als Unterrichtssprache in der
ersten Klasse der deutschschweizerischen Primarschule - eine explorative Studie. Die-
se Studien sind zu finden unter www.skbf-csre.ch/datenbank_de.html > nach den Num-
mern 05:012 und 05:013 suchen.

Kontakt

Pidagogische Hochschule Ziirich (PHZH), Forschung und Entwicklung, Schwerpunkt «Sprachen lernen»,
Lagerstrasse 5, Postfach, 8021 Ziirich; Thomas Bachmann, thomas.bachmann@phzh.ch

Publikation

Bachmann, T. & Ospelt, B. (2004). Hochdeutsch als Unterrichissprache. Die Sprechpraxis von Studieren-

den und Lehrpersonen: entschieden besser als ihr Ruf! Ziirich: Pidagogische Hochschule Ziirich (PHZH),
37S.

Forschung an PHs - Anmeldung von abgeschlossenen Projekten

Die Schweizerische Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung (SKBF) nimmt die
Forschungsprojekte aus Pidagogischen Hochschulen in die «Information Bildungsfor-
schung» auf. Durch die Aufnahme in unserer Forschungsinformation und -datenbank
erfahren die Projekte eine nationale und intemationale Verbreitung. Abgeschlossene
Projekte mit Publikationen (gedruckt oder elektronisch) kénnen eingereicht werden an:
skbf-csre@email.ch oder Postadresse: SKBF, Entfelderstrasse 61, 5000 Aarau.
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Buchbesprechungen

Weber, A. (2004). Problem-Based-Learning. Ein Handbuch fiir die Ausbil-
dung auf der Sekundarstufe Il und der Tertidrstufe. Bern: h.e.p. Verlag,
248 S.

Die Erziehungswissenschaftlerin Agnes Weber legt ein Handbuch vor, in dem sie die
Methode «Problem-Based-Leamning» (PBL) umfassend darstellt und aufzeigt, wie sie
in den Ausbildungen von verschiedenen Berufsfeldern angewendet werden kann. Mit
PBL kénnen die Erkenntnisse der konstruktivistischen Lemtheorie effizient in die Pra-
xis umgesetzt werden. PBL ist aber mehr als eine Unterrichtsmethode; es ist gleichzei-
tig ein Organisationskonzept fiir die Umsetzung der Bologna-Richtlinien.

Die Methode Problem-Based-Leaming stammt urspriinglich aus dem angelsichsischen
Raum, wo sie seit lingerem in der Hochschulbildung integriert ist. In der Schweiz
wird ihr Potential erst von wenigen Ausbildungsgiingen, z. B. vom Gesundheitswesen
genutzt. In diesem Bereich wirken sich Fehler im Transfer von der Theorie in die Pra-
xis verhéngnisvoll aus und zugleich wandeln sich die wissenschaftlichen Grundlagen
stdndig. Man ist auf eine Methode angewiesen, die befihigt, stindig neues Wissen zu
integrieren, die praktische Handlungskompetenzen vermittelt, das heterogene Vorwis-
sen der Lernenden nutzt und zu einer problemldsenden Haltung fiihrt.

Was bringt Problem-Based-Learning der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung?
Im Gegensatz zu den Gesundheitsberufen geht es in der padagogischen Praxis zwar
nicht um Leben und Tod - trotzdem besteht auch hier Handlungsbedarf. Die Diskre-
panz zwischen «Theorie» und «Praxis» ist nicht geldst. Studierende hoffen, dass die
Ausbildung sie «fit macht» fiir den Berufsalltag und sind enttduscht, wenn sie zwar
«viel wissen, aber wenig konnen». Agnes Weber zeigt in ihrem Buch auf, wie mit PBL
der Anspruch der Studierenden eingeldst werden kann.

Im Mittelpunkt von PBL steht das «Problem». Im Gegensatz zum deutschsprachigen
Gebrauch, der damit «Belastung» assoziiert und den Blick auf Analyse und die Suche
nach dem Widerspruch richtet, verbindet man im angelsichsischen Raum den Begriff
mit Herausforderung und nutzt die Energie fiir die Problemsicht-Abgleichung und die
Suche nach Ldsungsmdglichkeiten. Diese Haltung schwingt implizit im ganzen PBL-
Prozess mit.

Das «Problem» ist ein moglichst authentischer Fall aus dem Berufsalltag. Es ist etwas
unklar, sogenannt «ill-structured» formuliert — so wie es die Probleme im tiglichen
Leben auch sind — und ruft bei den Lernenden einen «kognitiven Konflikt» hervor. Dies
entspricht den psychologischen Erkenntnissen, dass Lemen v.a. in bedeutungsvollen
Kontexten stattfindet, bzw. in Situationen, in denen unser gewohntes Denken und Han-
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deln nicht weiterkommt. Fiir die Losung des Falls muss zwingend neues theoretisches
und praktisches Wissen herangezogen werden. Das Problem ist so konstruiert, dass
dieses neue Wissen deckungsgleich ist mit den zu erreichenden Lemzielen des Moduls.
Die Feinlernziele werden von den Studierenden selber formuliert, das Grobziel hinge-
gen ist bekannt.

PBL bearbeitet das Problem in klar voneinander abgegrenzten Arbeitsschritten, dem
sogenannten «Siebensprung». Im ersten Schritt werden alle Begriffe geklart. «Ha-
ben alle alles verstanden?» Im zweiten Schritt wird das Problem bestimmt. «Worum
geht es? Was ist passiert? Was ist hier los?» Im dritten Schritt wird das Vorwissen
der Lemenden aktiviert, Vermutungen werden gedussert, erste Hypothesen gebildet:
«Ich vermute, dass ... ». Alle bringen ihre individuellen Erklarungen ein, es wird alles
aufgenommen ohne Kritik oder Bewertung. Im vierten Schritt werden die vorlaufigen
Erklarungen geordnet, man einigt sich auf gemeinsame Kategorien. Im fiinften Schritt
werden aus den gemeinsamen Kategorien die Lemnfragen gebildet. Diese Fragen beant-
worten die Studierenden im sechsten Schritt. Wihrend die Schritte 1-5 in kurzer Zeit
(ca 1h) gemeinsam in der Lerngruppe erarbeitet werden, beantworten die Studieren-
den die Lemfragen im sechsten Schritt allein oder in kleinen Gruppen. Dieser sechste
Schritt 1st linger und dauert vielfach einen halben bis zwei Tage.

Im siebten und letzten Schritt prasentieren die Lemenden ihre Ergebnisse und disku-
tieren, was sich in ihrem Denken im Vergleich zu ihren ersten Hypothesen geéndert
hat, Damit wird eine gezielte Anreicherung des subjektiven Vorwissens mit dem neuen
Wissen vorgenommen.

Agnes Weber weist darauf hin, dass sich im PBL nicht nur die Rolle der Lemenden
wandelt, sondern sich auch die Rolle der Lehrperson dndert. Die Dozentin, der Dozent
erarbeitet das «Problemy. Das Problem muss aktuell sein und dem neusten Wissens-
stand entsprechen. Somit ndhemn sich Lehrpersonen der Rolle der Forschenden — wie es
in der Bologna-Reform von den Dozierenden auch verlangt wird. Ein weiterer Vorteil
fiir die Lehrerbildung konnte sein, dass mit PBL eine 16sungsorientierte Haltung quasi
antrainiert wird. Lehrerpersonen miissen sich heute vermehrt mit Erzichungsfragen,
mit den heterogenen Anspriichen ihrer Schiiler und Eltern befassen — mit 15sungs- und
ressourcenorientiertem Denken kdnnen diese Anspriiche gebiindelt und bearbeitet wer-
den.

Das Verhiltnis von Theorie und Praxis ist im PBL anders als im herkommlichen wis-
senschaftlichen Denken. Die Theorie ist hier nicht «hohen» als die Praxis und hat die
Aufgabe sie «aufzukliren», sondemn PBL gesteht der Praxis eine eigene Kultur, eine
Logik und Sprache zu. Diese ist vielfach nur greifbar, wenn ein Problem in seinem
ganzen Kontext und seiner Komplexitit wahrgenommen und nicht Teile davon isoliert
theoretisch behandelt werden. Weil im PBL die Studierenden immer von ihren eignen
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Ungewissheiten ausgehen, werden nicht «Fragen beantwortet, die sich ein Lehrer gar
nicht stellt» (Miezel, 2003), sondern Fragen, die die Studierenden wirklich beschifti-
gen.

Agnes Weber zeigt auf, dass die PBL-Module Wissens- und Handlungskompetenzen
zum Ziel haben und formal den Forderungen des ECTS! entsprechen. Mit einer Pro-
blemaufgabe wird das Grobziel einer Modulwoche beschrieben. Mit den verschiede-
nen Typen von PBL-Aufgaben, mit E-Learning und evtl. mit Skill-Trainings werden
die Kompetenzziele eines PBL-Moduls erreicht. Die Beurteilungskultur ist mit der
PBL-Lemkultur kongruent. Die Qualitit wird in einem PBL-Curriculum gesichert,
entwickelt und evaluiert. Die Kosten fiir die PBL-Ausbildung und das Personal sind
vergleichbar mit einer herkdmmlichen Ausbildung, aber die Raumaufteilung verindert
sich zugunsten der grossen ICT-Studienlandschaft, die im Zentrum des selbstgesteuer-
ten Lemnens steht. PBL bietet nicht nur der Lehrerbildung, sondern den Ausbildungen
aller Stufen und allen Fachbereichen eine Perspektive, heutige Anforderungen erfiillen
zu kdénnen.

Es liegt in der Natur eines Handbuches, dass nur die Vorteile der Methode aufgezihlt
werden. Nachteile, die sich wahrscheinlich je nach Berufsausbildung, Haltung der Let-
nenden/ Lehrenden oder Ressourcen der Organisation je anders ergeben, sind im Buch
nicht aufgefiihrt. Sie werden sich in der Umsetzung zeigen. Der Erfahrungsaustausch
mit Verantwortlichen von Pflegeausbildungen konnte unterstiitzend wirken. Aus dem
Handbuch kann man herauslesen, dass der Erfolg von PBL mit der Giite der Problem-
aufgabe steht und fallt. Deshalb besteht ein hoher Anspruch an die Dozierenden: Um
die Problemaufgabe zu konstruieren, miissen sie sowohl Lerninhalte, Curricula und
Ausbildungsziele iiberblicken als auch in Theorie und Praxis iiber das Neuste unterrich-
tet sein. Sie miissen den Kontext und die Logiken von beiden Feldern verstehen und
beide Sprachen sprechen. Dies wird fiir die Piddagogischen Hochschulen eine grosse
Herausforderung sein; sie moglichst schnell wahrzunehmen kénnte sich im Hinblick
auf die Umsetzung der Bologna-Richtlinien auch wirtschaftlich lohnen.

Weitere Informationen und Materialien: www.hep-verlag.ch und www.agnesweber.ch.

Autorin

Eva Hug, lic. phil., Prasidentin der CODICRE (Schweizerische Konferenz von Arbeitsstellen fiir Schulent-
wicklung und Bildungsforschung), Brahmsstrasse 84, 8003 Ziirich, evakatharina.hug@phz.ch

! European Credit Transfer System
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Lipowsky, F. (2003). Wege von der Hochschule in den Beruf. Eine empiri-
sche Studie zum beruflichen Erfolg von Lehramtsabsolventen in der Be-
rufseinstiegsphase. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt, 421 S. inkl. Anhang

Wege von der Ausbildung in den Beruf sind im Zuge unsicherer Arbeitsmérkte, kon-
tingenter Arbeitsprozesse und veranderter Modi sozialer Steuerung nicht mehr linear
zu denken, denn parallel zu Diskontinuititen, Friktionen und Patchworkarbeitssituati-
onen, die die Arbeitserfahrungen prigen, er6ffnen sich gleichzeitig auch dynamische
Arbeitsformen und Mobilitatsprozesse. Forschungsergebnisse aus unterschiedlichen
Berufsfeldern zeigen, dass der Ubergang von meist zeitintensiven Ausbildungssituati-
onen in den Arbeitskontext eine gesellschaftlich periodisierte Krisenlage darstellt. Das
Beenden der Ausbildung und die Aufnahme der Berufstitigkeit bedeuten fiir Viele ei-
nen Einschnitt in der Biografie: «Getting into the adult world» umschreibt Oja (1989)
diese Phase. Dies gilt auch fiir den Lehrberuf und den «hochgradig gespaltenen Leh-
rerarbeitsmarkt» (Lipowsky, 2003, S. 21). Die Berufseinfiihrung von Lehrpersonen ist
deshalb ein zunehmend aufmerksam beobachteter Bereich. Die immer stérker werden-
den Bemithungen von Institutionen, Anfangerinnen und Anfénger in unterschiedlichen
Professionsaspekten addquat zu beraten und ihnen ein vielféltiges Betreuungsnetz und
-angebot zu bieten, deuten auf eine Sensibilisierung in dieser Thematik hin. Doch wie
verlaufen die Wege in das berufliche Feld konkret? Wer bemiiht sich um eine Lehrta-
tigkeit und nimmt eine solche auf, wer orientiert sich in anderen beruflichen Sektoren
und kann dort eine zufrieden stellende Tatigkeit aufnehmen, und durch welche Fak-
toren oder Effekte lassen sich solch erfolgreiche Einmiindungspfade erkldren? Dies
sind Fragen, die fur jede Ausbildungsstatte in der Lehrerbildung nicht nur hinsichtlich
der Qualititsentwicklung und -sicherung von Bedeutung und zentralem Interesse sind.
Frank Lipowskys Dissertation — hervorgegangen aus dem mehrjdhrigen Forschungs-
projekt «Wege in den Beruf» der Abteilung Soziologie der Pidagogischen Hochschule
Heidelberg — beleuchtet diese grundlegende Thematik und bearbeitet die Frage der Ge-
staltung der Berufseinstiegsphase von Lehramtabsolvierenden mit einem mehrperspek-
tivischen Zugang zum Forschungsfeld. Grundlage der Langsschnittstudie bilden zwei
standardisierte schriftliche Reprisentativbefragungen von Lehramtsabsolvierenden der
Padagogischen Hochschulen (Abschlussjahrginge 1995 und 1997) im Bundesland Ba-
den-Wiirttemberg. Das zentrale Interesse der Studie bezieht sich im Wissen um den
Paradigmenwechsel in der Berufsbiografieforschung sowohl auf die Betrachtung und
Rekonstruktion von internen personliche Dispositionen (Selektionseffekte) der Proban-
dinnen und Probanden, die den Weg in das berufliche Feld unterstiitzen oder hem-
men, als auch von Sozialisationseffekten (etwa Schnelligkeit des Berufseinstiegs etc.),
die ihre berufsbezogenen Kognitionen beeinflussen kénnen. Die sorgfaltigen Analy-
sen zeigen, dass die erfolgreiche Aufnahme einer Berufstatigkeit sowohl auf Selekti-
ons- wie auch auf Sozialisationseffekte hinweist, «wobe1l den Selektionseffekten ein
stirkeres Gewicht eingerdumt werden muss» (ebd., S. 366). Ein positiveres Selbstbild
beschleunigte den Berufseintritt der Lehramtsabsolventinnen und -absolventen und die
ausgetibte Tatigkeit &nderte wenig an den einmal erhobenen Einstellungen. Durch eine
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weiterfiihrende Clusteranalyse konnten vier Persnlichkeitstypen (selbstbewusste und
optimistische Protagonisten; aufgeschlossene Mitspieler; gefahrdete Mitspieler; belas-
tete und stille Komparsen) generiert werden, die sich auch in wichtigen Merkmalen
beruflichen Erfolgs unterscheiden. Uber die Zeit liess sich eine gewisse Stabilitit in der
Zugehorigkeit zu den herausgearbeiteten Typen nachweisen. Der Autor folgert daraus
sicherlich richtig, dass «das Selbstkonzept einen deutlicheren Effekt auf den Berufs-
einstieg als umgekehrt der Berufscinstieg auf die Verinderung des Selbstkonzepts» hat
(ebd., S. 265/266). Wie zufrieden waren nun die berufstitigen Absolventinnen und Ab-
solventen mit ihrer beruflichen Tétigkeit? Interessant ist hier der zentrale Befund, dass
«wer es geschafft hat, eine addquate Stelle ausserhalb des Schuldienstes zu finden»
(ebd., S.268/269) signifikant zufriedener war als diejenigen mit einer festen Stelle
im staatlichen Schuldienst, da sich diese iiberforderter und belasteter fiihlten als die
Nichtlehrer -lehrerinnen. In diesem Zusammenhang schienen fiir die Berufseinsteige-
rinnen und -einsteiger im Lehrberuf sowohl Selektions- wie auch Sozialisationseffekte
zu greifen: So wurde die Frage der beruflichen Zufriedenheit dann positiv beantwortet,
wenn der Eindruck vorherrschend war, dass eigene Stirken zum Tragen kamen, ver-
antwortungsvolle Tatigkeiten iibemommen und eigene Kompetenzen weiterentwickelt
werden konnten. Ebenso wirkte sich das Gefiihl der Uberforderung, die Einschitzung
des Arbeitsklimas, die Wahmehmung der eigenen Wirksamkeit wie die Einschitzung
der Erreichung beruflicher Ziele auf die Bewertung der Zufriedenheit aus. Fiir dic
Untersuchungsgruppe der Lehrenden arbeitete der Autor wiederum vier Teilgruppen
heraus (erwerbsorientierte Lehrer; motivierte Lehrer; familien- und freizeitorientierte
Lehrer; belastete Lehrer), die sich in ihren Erwerbsverliufen deutlich unterschieden.
Interessant in diesem Zusammenhang: die Wahmehmung des Arbeitsklimas bestimmte
das organisationale Commitment wesentlich. Die Befragten mit einer festen Stelle im
staatlichen Schuldienst zeigten die geringste affektive Bindung an ihre Schule (ebd.,
S. 339). Dazu trugen Selektionseffekte wie die Extraversion, der Optimismus, die Leh-
rerselbstwirksamkeit und das handlungspraktische Kompetenzgefiihl wesentlich bei
und verweisen auf die Notwendigkeit, in der Berufseinstiegsphase sowohl in die Per-
sonal- wie auch in die Organisationsentwicklung zu investieren. Dem Autor ist nach
der etwas anstrengenden, aber lohnenden Lektiire zuzustimmen, dass die Bemiihungen
in der Unterstiitzung von Lehramtsabsolventen und -absolventinnen dahin gehen miis-
sen, ihre beruflichen Wahmehmungsmuster zu iiberpriifen, ihre Reflexionsfahigkeit zu
trainieren und ihre Personlichkeitsentwicklung zu fordern. Sie Insgesamt zu ermutigen,
tiberfachliche Kompetenzen zu erwerben und ihnen eine moglichst rasche Integration
in den Arbeitsmarkt zu ermdglichen. Fiir die Forschung in diesem Gebiet bleibt der
Auftrag weiterhin bestehen, die Berufseinmiindungsphase neu zu denken und kreativ
zu untersuchen.

Autorin

Sabina Larcher, Dr., Pddagogisches Institut der Universitit Ziirich, Gloriastrasse 18a, 8006 Ziirich
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Neuerscheinungen

Allgemcine Piddagogik

Konrad, F.-M. (2004). Der Kindergarten. Seine Geschichte von den Anfdngen bis in die Gegenwart.
Freiburg: Lambertus.
Treml, A. (2005). Pddagogische Ideengeschichte. Stuttgart: Kohlhammer.

Didaktik / Fachdidaktik

Graf, M. (2004). eModeration. Lernende im Netz begleiten. Ein Leitfaden. Bem: h..e.p.

Hepting, R. (2004). Zeitgemdsse Methodenkompetenz im Unterricht. Eine praxisnahe Einfihrung in neue
Formen des Lehrens und Lernens (mit Unterrichtsvideos auf CD-Rom). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.
Kerres, M. et al. (Hrsg.). (2004). Didaktik der Notebook-Universitdt. Miinster: Waxmann.

Moegling, K. (Hrsg.). (2004). Didaktik selbstandigen Lernens. Grundlegung und Modelle fiir die Sekun-
darstufe [ und II. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Stadtfeld, P. (2004). Aligemeine Didaktik und Neue Medien. Der Einfluss der Neuen Medien auf didakti-
sche Theorie und Praxis. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Tulodziecki, G., Herzig, B. & Blomeke, S. (2004). Gestaltung von Unterricht. Eine Einfiihrung in die
Didaktik. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Lehrerinnen- und Lehrerbildung / Weiterbildung von Lehrpersonen / Lehrerberuf

Blomeke, S., Reinhold, P., Tulodziecki, G. & Wildt, J. (Hrsg.). (2004). Handbuch Lehrerbildung. Bad
Heilbrunn: Klinkhardt.

Briisenmeister, T. (2004). Das andere Lehrerleben. Lehrerbiografien und Schulmodernisierungen in
Deutschland und in der Schweiz. Bern: Haupt.

Denner, L. & Schuhmacher, E. (Hrsg.). (2004). Ubergdnge im Elementar- und Primarbereich reflektieren
und gestalten. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Hartinger, A. & Folling-Albers, M. (2004). Lehrerkompetenzen fiir den Sachunterricht. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

Koch-Priewe, B., Kolbe, F.-U. & Wildt, J. (Hrsg.). (2004). Grundlagenforschung und mikrodidaktische
Reformansiitze der Lehrerbildung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt,

Schlee, J. (2004). Kollegiale Beratung und Supervision fiir pddagogische Berufe. Bern: Huber & Lang.
Wild-Nif, M. (2004). Differenzierung und Organisation der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Eine verglei-
chende Studie von Ausbildungen in der deutschen Schweiz. Ziirich: Rilegger.

Pidagogische Psychologie

Boshuizen, H., Bromme, R. & Gruber, H. (Eds.). (2004). Professional Learning: Gaps and Transition on
the Way from Novice to Expert. Dordrecht: Kluwer Academic Publisher.

Carpendale, J. & Miiller, U. (Eds.). (2004). Social Interaction and the Development of Knowledge. Mah-
wah, NJ: Lawrence Erilbaum Associates.

Reinmann, G. & Mandl, H. (Hrsg.). (2004). Psychologie des Wissensmanagements. Perspektiven, Theori-
en und Methoden. Gottingen: Hogrefe.

Rheinberg, F. (2004). Motivationsdiagnostik. Gottingen: Hogrefe.

Bonfadelli, H., Bucher P., Paus-Hasebrink, I. & Siiss, D. (Hrsg.). (2005). Medienkompetenz und Medien-
leistungen in der Informationsgesellschaft. Beitridge einer internationalen Tagung. Ziirich: Pestalozzianum.
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Bildungsforschung / Unterrichtsforschung

Hascher, T. (Hrsg.). (2004). Schule positiv erleben. Ergebnisse und Erkenntnisse zum Wohlbefinden von
Schiilerinnen und Schiilern. Bern: Haupt.

Schuhmacher, E. (2004). Ubergénge in Bildung und Ausbildung. Gesellschaftliche, subjektive und pida-
gogische Relevanzen. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Sonder- und Integrationspadagogik / Hochbegabung

Dworschak, W. (2004). Lebensqualitit von Menschen mit geistiger Behinderung. Theoretische Analyse,
empirische Erfassung und grundlegende Aspekte qualitativer Netzwerkanalysen. Bad Heilbrunn: Klink-
hardt Forschung.

Suchodoletz, W. von (Hrsg.). (2004). Welche Chancen haben Kinder mit Entwicklungsstorungen? Gottin-
gen: Hogrefe.

Urban, K. (2004). Hochbegabungen. Aufgaben und Chancen fiir Erziehung, Schule und Gesellschaft.
Miinster: LIT Verlag.
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Zeitschriftenspiegel

Allgemeine Padagogik

Bilstein, J. (2004). Bildung: Uber einen altehrwiirdigen Grundbegriff und seinen anhaltenden Charme.
Bildung und Erziehung, 57 (4), 415-431.

Coriand, R. (2004). Lehrerbildung — die Utopie der Tradition. Pddagogische Rundschau, 58 (6), 639-652.
Horn, K.-P. (2004). Zur Bedeutung der Allgemeinen Erzichungswissenschaft — Anmerkungen aus diszi-
plingeschichtlicher Perspektive. Bildung und Erziehung, 57 (4), 387-402.

Didaktik / Fachdidaktik

Draskovic, L., Holdrinet, R., Bulte, J. Bolhuis, S. & van Leeuwe, J. (2004). Modeling Small Group
Learning. Instructional Science, 32 (6), 447-473.

Pietrass, M. (2004). «Leeres Wissen» durch E-Leaming? Didaktische Aspekte der virtuellen Lemwelten in
anthropologisch-medienanalytischer Perspektive. Zeitschrift fiir Pddagogik, 51 (1), 61-74.

Polman, J. (2004). Exploring Structures for Project-Based Leaming Environments. Cognition and Instruc-
tion, 22 (4), 431-466.

Schuh, K. (2004). Leamner-centred principles in teacher-centred practices? Teaching and Teacher Educati-
on, 20 (8), 833-846.

Terhart, E. (2004). Uber Traditionen und Innovationen oder: Wie geht es weiter mit der Allgemeinen
Didaktik? Zeitschrift fur Pddagogik, 51 (1), 1-13.

Lehrerinnen- und Lehrerbildung / Weiterbildung von Lehrpersonen / Lehrerberuf

Becker, G. (2004). Neue Lehrer braucht das Land. Neue Sammlung, 44 (4), 493-508.

Breault, R. (2004). Dissonant themes in preservice portfolio development. Teaching and Teacher Educati-
on, 20 (8), 847-860.

Charliés, S., Ria, L, Bertone, S., Trohel, J. & Durand, M. (2004). Interactions between preservice and
cooperating teachers and knowledge construction during post-lesson interviews. Teaching and Teacher
Education, 20 (8), 765-782.

Folling-Albers, M. (2004). Studierende lemen von und mit Kindern — Anregungen zur Verkniipfung von
Theorie und Praxis in der Lehrerbildung durch forderdiagnostische Ubungen im Schriftsprachenerwerb.
journal fiir lehrerinnen- und lehrerbildung, 4 (3), 20-26.

Gliick, G. (2004). Basisqualifikation «Unterrichten». Ein Versuch, sie am Ende des 5. Semesters zu errei-
chen. Die Deutsche Schule, 96 (4), 438—454.

Lankes, E.-M. (2004). Leseunterricht in der Grundschule. Unterschiede zwischen Lehrkréften im intemati-
onalen Vergleich. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 7 (4), 551-568.

Maag-Merki, K. (2004). Lemkompetenzen als Bildungsstandards. Eine Diskussion der Umsetzungsmdg-
lichkeiten. Zeitschrifi fiir Erziehungswissenschaft, 7 (4), 537-550.

Schweizer, K. & Klieme, E. (2005). Kompetenzstufen der Lehrerkooperation: Ein empirisches Beispiel fur
das Latent-Growth-Curve-Modell. Psychologie in Erziehung und Unterricht, 52 (1), 66-79.

Pidagogische Psychologie

Artelt, C. & Baumert, J. (2004). Zur Vergleichbarkeit von Schiilerleistungen bei Leseaufgaben unter-
schiedlichen sprachlichen Ursprungs. Zeitschrift fiir Piddagogische Psychologie, 18 (3/4), 171-186.

135



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 23 (1), 2005

Cornelius, L. & Herrenkohl, L. (2004). Power in the Classroom: How the Classroom Environment
Shapes Students' Relationships With Each Other and With Concepts. Cognition and Instruction, 22 (4),
467-498.

Krapp, A. (2004). Beschreibung und Erklarung antagonistisch wirkender Steuerungssysteme in padago-
gisch-psychologischen Motivationstheorien: Eine Weiterfiihrung der von Manfred Hofer initiierten Theorie-
diskussion. Zeitschrift fiir Pddagogische Psychologie, 18 (3/4), 145-156.

Oswald, H, & Krappmann, L. (2004). Soziale Ungleichheit in der Schulklasse und Schulerfolg. Eine Un-
tersuchung in dritten und flinften Klassen Berliner Grundschulen. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 7
(4), 479-498.

Pohlmann, B., Méller, J. & Streblow, L. (2004). Zur Fremdeinschitzung von Schiilerselbstkonzepten
durch Lehrer und Mitschiiler. Zeitschrift fiir Padagogische Psychologie, 18 (3/4), 157-170.

Reinders, H. & Youniss, J. (2005). Gemeinniitzige Titigkeit und politische Partizipationsbereitschaft bei
amerikanischen und deutschen Jugendlichen. Psychologie in Erziehung und Unterricht, 52 (1), 1-19.
Seifried, J. (2004). Schiileraktivititen beim selbstorganisierten Lernen und deren Auswirkungen auf den
Lemerfolg. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 7 (4), 569-584.

Ziv, M. & Frye, D. (2004). Children's understanding of teaching: the role of knowledge and belief. Cogni-
tive Development, 19 (4), 457-478.

Bildungsforschung / Unterrichtsforschung

Krammer, K. & Reusser, K. (2004). Unterrichtsvideos als Medium der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.
SEMINAR — Lehrerbildung und Schule, 10 (4), 80-101.

O'Donnell, A. (2004). A Commentary on Design Research. Educational Psychologist, 39 (4), 255-260.
Stiller, E. (2004). Aspekte pragmatisch-reflexiver Unterrichtsentwicklung. SEMINAR — Lehrerbildung und
Schule, 10 (4), 28-33.

Entwicklungspsychologie

Hofer, M., Reinders, H., Fries, S. & Clausen, M. (2004). Der Einfluss des Wertewandels auf die Entwick-
lung im Jugendalter: Ein deduktiver Ansatz. Zeitschrift fiir Pidagogik, 51 (1), 81-100.

Schwargz, S., Roebers, C. M. & Schneider, W. (2004). Entwicklungsverinderungen in Konformitit und

in kognitiven Folgen sozialer Beeinflussung. Zeitschrift fiir Entwicklungspsychologie und Padagogischer
Psychologie, 36 (4), 173-181.

Sonder- und Integrationspidagogik / Hochbegabung

Hiinsel, D. (2004). Die Histographie der Sonderschule. Eine kritische Analyse. Zeitschrift fiir Pddagogik,
51(1), 101-115.

Janezyk, M., Schéler, H. & Grabowski, J. (2004). Arbeitsgedachtnis und Aufmerksamkeit bei Vorschul-
kindern mit gestérter und unauffélliger Sprachentwicklung. Zeitschrift fiir Entwicklungspsychologie und
Pddagogischer Psychologie, 36 (4), 200-206.

Stamm, M. (2005). Hochbegabung und Schulabsentismus. Theoretische Uberlegungen und empirische
Befunde zu einer ungewohnten Liaison. Psychologie in Erziehung und Unterricht, 52 (1), 20-32.
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Veranstaltungskalender

20.05.2005

Gemeinsames Lernen im Ego-Zeitalter / Kooperatives Lernen im Untericht

Ort: Institut Unterstrass, Ziirich

Fachtagung fiir Bildungsexperten und Lehrpersonen der Mittelstufe und der Sekundarstufen I und Il mit
Referaten und Workshops.

Informationen und Anmeldung: Institut Unterstrass, Pidagogische Hochschule Ziirich, Seminarstrasse 29,
8057 Ziirich, Tel. 043 255 13 53

institut@unterstrass.edu, www.unterstrass.ch

26.05.2005 bis 28.05.2005

2. Tagung elektronischer Lehr- und Lerninhalte 2005

Ort: Bem,

Die SFIB organisiert am 24. Mai 2005 in Bemn eine zweite Veranstaltung zum Thema «Elektronische Lehr-
und Leminhalte: Nutzung — Zugang — Produktion». Das Programm ist in Planung. Die Tagung findet im
Rahmen der Tétigkeiten statt, die die SFIB fiir die Task Force <ICT und Bildung> umsetzt. Siehe auch den
Bericht zur ersten Tagung vom 28. September 2004.

Informationen und Anmeldung: www.educa.ch (Tagungen der SFIB).

c.delacretaz@educa.ch

26.05.2005 - 28.05.2005

Bildungs- und Karrierewege von Frauen. Wissen — Erfahrungen — biographisches Lernen
Ort: Universitit Duisburg-Essen, Campus Duisburg

Veranstalter: Sektion Frauen- und Geschlechterforschung der DGfE

Informationen und Anmeldung: www.uni-duisburg-essen.de

schlueter@uni-duisburg.de

27.05.2005

Informatik aktuell: ICT Strategien

Ort: Zollikofen

Die Veranstaltung «Informatik aktuell» des Schweizerischen Instituts fiir Berufsbildung SIBP in Zollikofen
findet diesmal unter dem Motto «ICT Strategien» statt. Der Morgen widmet sich Diskussionen zum Thema
auf der Metaebene (Bund, Institutionen und Schulen). Das Nachmittagsprogramm dagegen beschiftigt sich
mit ICT-Strategien im Unterricht.

Informationen und Anmeldung: www.sibp.ch

03.06.2005 bis 05.06.2005

Mit neuem Leitbild? — Die Zukunft der Lehrerbildung I1
Ort: Rehburg-Loccum, Evangelische Akademie Loccum
Veranstalter: Evangelische Akademie Loccum
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Informationen und Anmeldung: Evangelische Akademie Loccum, Andrea Grimm, Miinchehiger Strasse 6,
D-31547 Rehburg-Loccum, Tel. +49 5766 81 127, Fax. +49 5766 81 900
Andrea.Grimm@evlka.de, Webseite www.loccum.de

03.06.2005

SEVAL Kongress 2005: Evaluation im Bildungsbereich

Ort: Bern, Hotel Bern

Veranstalter: SEVAL (Schweizerische Evaluationsgesellschaft)

Die Schweizerische Evaluationsgesellschaft SEVAL fordert den Informations- und Erfahrungsaustausch
zwischen Politik, Verwaltung, Universitit und Beratung im Bereich Evaluation. Der diesjihrige Kongress
ist der Thematik «Evaluation im Bildungsbereich» gewidmet. Zum Zielpublikum geh&ren Funktionstriger
aus dem Bildungsbereich sowie Evaluatoren und Evaluatorinnen aus den verschiedensten Bereichen.
Informationen und Anmeldung: Charles Landert, Tel +41 (0)1 265 39 90, Fax +41 (0)1 265 39 99
landert@]fp.ch, www.seval.ch

06.06.2005 bis 08.06.2005

Internationale Massnahmen zur Umsetzung von Bildungsstandards

Ort: Bad Boll

Veranstalter: Evangelische Akademie Bad Boll

Informationen und Anmeldung: Evangelische Akademie Bad Boll, Dr. Thilo Fitzner, Akademieweg 11,
D-73087 Bad Boll, Tel. +49 7164 79 396, Fax. +49 7164 79 5396
thilo.fitzner@ev-akademie-boll.de,www.ev-akademie-boll.de

19.06.2005 bis 24.06.2005

Advancing Teacher Learning. Design and Implementation of Innovative Professional Development
Ort: Monte Verita, Ascona

Veranstalter: Fritz C. Staub und Kurt Reusser, Universitit Ziirich; Lauren B. Resnick, Learning Research
and Development Center, University of Pittsburgh, USA

Informationen und Anmeldung: Domenica Fliitsch, Universitit Ziirich, Padagogisches Institut, Gloriastras-
se 18a, 8006 Ziirich, Tel. 044 634 27 20, fluetsch@paed.unizh.ch. www.didac.unizh.ch/verita2005

01.07.2005 bis 02.07.2005

Standards und Kompetenzen — neue Qualitit in der Lehrerausbildung? Anséitze und Erfahrungen in
nationaler und internationaler Perspektive

Ont: Paderbom, Paderbomer Lehrerausbildungszentrum (PLAZ), Universitiit Paderbomn

Veranstalter: Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft und Stiftung Marcator

Informationen und Anmeldung: Paderborner Lehrerausbildungszentrum (PLAZ), Peter-Hille-Weg 42,
D-33098 Paderbom, Tel. +49 5251 60 36 61, Fax. +49 3251 60 36 38

plaz-hi@upb.de, www.upb.de
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23.08.2005 - 27.08.2005

11. Biennial Conference of the European Association for Research on Learning and Instruction
(Earli)

Ort: Nicosia, Zypem

Informationen und Anmeldung: EARLI 2005, School of Social and Educational Sciences, University of
Cyprus, P.O. Box 20537, 1678 Nicosia, Cyprus,

Tel: +357 22753758, Fax: +357 22892207

earli2005@ucy.ac.cy, www.earli.org/welcome

01.09.2005 bis 05.09,2005

Ostschweizer Bildungs-Ausstellung OBA

Ort: St. Gallen, Olma-Geldnde

Die OBA beschreibt sich als «praxisnahe Darstellung von rund 900 Ausbildungen, Kursen, Seminaren und
Weiterbildungswegens. 2004 lockte die Bildungsmesse fast 23'000 Besucher an; die spezielle Halle fiir
die Erwachsenenbildung hat sich bewihrt, die Anzahl der erwachsenen Besucher und Besucherinnen stieg
iberdurchschnittlich an.

Informationen und Anmeldung: www.oba-sg.ch

07.09.2005 bis 09.09.2005

4. Tagung der Fachgruppe Medienpsychologie in der DGPs

Ort: Erfurt, D

Informationen und Anmeldungen: Prof. Dr. Helmut M. Niegemann, Nordhiuser Str. 63, Postfach 900221,
99105 Erfurt, Tel: +49 361 7372115, Fax: +49 361 7371950

helmut.niegemann@uni-erfurt.de, www.fg-medienpsychologie.de

07.09.2005 bis 10.09.2005

European Conference on Educational Research 2005
Ort: Dublin, University College Dublin

Veranstalter: ECER

Informationen und Anmeldung: www.eera.ac.uk/events.html
eera@strath,ac.uk

.09.2005 bis 23.09.2005

Lo

Kongress 2005 der Schweizerischen Gesellschaft fiir Bildungsforschung SGBF: «Leadership im
Bildungsbereich»

Ort: Lugano, Schweiz; Universitit Lugano

Wie bereits frither angekiindigt, findet der Jahreskongress der SGBF vom 21.-23. September 2005 an der
Universitdt Lugano statt.

Die Anmeldung eines Papers setzt die Vorstellung eines bedeutsamen Forschungsprojektes voraus. Die
Irihalte der Beitrige und Symposia kénnen mit dem Kongressthema iibereinstimmen oder aber auch andere
Themen betreffen, die sich nicht direkt auf das Hauptthema des Kongresses «Leadership im Bildungsbe-
reich» beziehen.

Informationen und Anmeldung: http://ssre05.educanet?.ch/info/dt/call/index.html
segreteria@ssre05.educanet2.ch

139



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 23 (1), 2005

23.09.2005 bis 24.09.2005

7. Fachtagung ICT und Bildung SFIB

Ort: Bern, Hauptgebiude der Universitit Bem

Mit der jéhrlich stattfindenden Fachtagung der SFIB sollen ICT-Verantwortliche, Lehrpersonen aller Schul-
stufen (obligatorische Schule bis Sekundarstufe IT und Berufsbildung) sowie Studierende der Padagogik
angesprochen werden. Zentrale Thematik der Plenumsveranstaltungen und Workshops ist die Nutzung von
ICT im Unterricht. Es wird informiert und refiektiert.

Informationen und Anmeldung: www.educa.ch (Tagungen der SFIB)

26.09.2005 bis 28.09.2005

Schweizer Heilpadagogik-Kongress 2005: Heilpsidagogik fiir alle?

Ort: Bemn, Uni Tobler

Die Schweizerische Zentralstelle fiir Heilpadagogik (SZH) ladt zum vierten Schweizer Heilpédagogik-Kon-
gress an der Uni Bern (Unitobler) ein. Unter dem Motto «Heilpadagogik fiir Alle?» werden Themen wie
«Angebot und Nachfrage», «Heilpidagogik auch in der Regelschule?» oder «Ethische Aspekte» behandelt.
Die SFIB unterstiitzt diese Tagung mit Beitrigen zu «ICT in der Heilpadagogiky.

Informationen und Anmeldung: www.szh.ch

kongress@szh.ch

Oktober 2005 - Juni 2007

Nachdiplomlehrgang zum Dozenten/zur Dozentin an Pidagogischen Hochschulen

Ort: Universitit Freiburg Schweiz

Universitare Zusatzausbildung fiir Personen, die an Pid. Hochschulen unterrichten oder eine Titigkeit in
der Lehrerbildung ausiiben (wollen). 16 Module zu 3 Tagen, die das Lehren und Lemnen von professionellen
Standards des Lehrberufs erméglichen.

02.10.2005 bis 06.10.2005

3 World Environmental Education Congress

Ort: Turin, Italien

Wesentliches Ziel des Kongresses wird der weltweite Austausch iiber Theorie und Praxis der Umweltbil-
dung sein.

Informationen: www.3weec.org, press@weec.org

03.10.2005 bis 07.10.2005

Unterrichten auf der Sekundarstufe II im Jahr 2005

Ort: Ziirich, Universitit Irchel

Der Kongress S2-2005 soll den Rahmen bieten zu Begegnungen von Lehrpersonen und Entscheidungs-
trégern der Sekundarstufe IT untereinander, aber auch mit Vertreterinnen und Vertretern aus Wissenschaft,
Kultur, Politik und Wirtschaft. Aus unterschiedlichen Blickwinkeln soll das grosse Angebot von Referaten,
Ateliers, und Podiumsgesprachen Antworten auf die Leitfragen « Unterrichten auf der Sekundarstufe II im
Jahr 2005 - Was? Warum? Wie? Mit welchen Mitteln?» vermitteln und die Teilnehmenden zu einem aktiven
Austausch von Erfahrungen und Denkanstéssen anregen.

Informationen und Anmeldung: www.educanet.ch/group/swses2/
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22.10.2005 bis 26.10.2005

Teachers and their Educators: Standards for Development. 30th ATEE Conference
Ort: Amsterdam, Universiteit van Amsterdam; Faculty of Education

Informationen und Anmeldung: www.atee2005.nl/

orgcom@atee2005.nl

05.11.2005

Unterrichten mit neuen Medien

Ort: Ziirich

Diese Veranstaltung der ETH Ziirich richtet sich an Lehrkrifte und Schulleiter/-innen aller Ausbildungsstu-
fen sowie an Bildungsfachleute. Es werden die verschiedensten Aspekte von ICT im Unterricht behandelt.
Informationen und Anmeldung: www.unm.ethz.ch

luethi@net.ethz.ch

10.11.2005 bis 15.11.2005

Zentralschweizer Bildungsmesse zebi

Die zebi steht unter dem Patronat des Vereins Berufsbildung Zentralschweiz, einem Zusammenschluss der
Zentralschweizer Bildungsamter, der kantonalen Gewerbeverbinde, der Zentralschweizer Handelskammer,
dem Zentralschweizer Bauernbund und der Luzemer Industrievereinigung. Im Jahr 2004 informierten

sich 750 Schulklassen iiber die Ausbildungsmoglichkeiten der 140 Ausstellenden (rund 120 Berufe aus 22
Berufsfeldern). Der Eintritt ist frei.

Informationen und Anmeldung: info@zebi.ch

21.03.2006 bis 23.03.2006

Bildung — Macht — Gesellschaft — DGfE Kongress 2006

Ort: Frankfurt (Main), Johann-Wolfgang-Goethe-Universitat

Informationen und Anmeldung: http://dgfe.pleurone.de/kongresse/kongress_maerz2006
buero@dgfe.de

25.07.2005 bis27.07.2005
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Kurznachrichten

OECD

OECD-Expertise und Empfehlungen zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Die «Teacher Reviewn(Attracting, Developing and Retaining Effective Teachers) ist als thematische Analyse
eine internationale Vergleichsstudie zu einem spezifischen Thema, an der sich Mitgliedlander der OECD be-
teiligen, um eine bestimmte Problematik zu analysieren, mit dem Ziel, von den Erfahrungen anderer Lénder
zu lemen, innovative Ansitze kennen zu lemen und neue [nputs filir die Politik zu erhalten. Die Beobachtun-
gen vor Ort und die Erkenntnisse der Experten fliessen in den Expertenbericht ein und fiihren zu Empfeh-
lungen zuhanden der politischen Entscheidungstriger des betreffenden Landes. Der Schlussbericht rundet
das Vorgehen ab und stellt die Beobachtungen und Wertungen in den internationalen Kontext. Vgl. Miiller
Kucera, K. & Stauffer, M., Nationaler Grundlagenbericht (pdf-Dokument). Femer die Forschungspapiere
zum Thema: Wage Elasticity of the Teacher Supply in Switzerland (pdf) und den Expertenbericht Schweiz:
Country Note Switzerland (pdf). Sieche www.skbf-csre.ch/teacher/index-de.html.

Zusammen mit acht OECD-Mitgliedstaaten (Belgien, Deutschland, Italien, Korea, Osterreich, Spanien,
Schweden und Ungam) hat sich die Schweiz 2002-2004 an dieser umfassenden Untersuchung zur Lehr-
kraftepolitik beteiligt. Unabhingige OECD-Expertinnen und -Experten iiberpriiften Bereiche wie Aus- und
Weiterbildung der Lehrpersonen, Status, Arbeitsbedingungen, Rekrutierung. Bei ihrer Beurteilung stiitzten
sie sich insbesondere auf den Vergleich mit anderen OECD-Landerm. Der internationale Schlussbericht dieser
Studie wurde an der OECD-Konferenz «Anwerbung, berufiiche Entwicklung und Verbleib von qualifizierten
Lehrerinnen und Lehrerm»vom 18./19.11.2004 in Amsterdam vorgelegt.

Die OECD stellt der Lehrkriftepolitik in der Schweiz insgesamt ein gutes Zeugnis aus und beurteilt die
Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Schweiz sehr positiv, insbesondere die von der EDK ko-
ordinierte Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (Verlagerung auf Hochschulstufe). Sie wertet dies als
wichtigen Beitrag zur Hoherqualifizierung des Lehrberufs. Im intemationalen Vergleich ist das Lohnniveau
des schweizerischen Schulsystems sehr hoch. Die Lehrpersonen sind motiviert und schitzen generell ihren
grossen Gestaltungsspielraum. Positiv hervorgehoben wird die Autonomie der Einzelschule. Die Anstellung
der Lehrpersonen durch Kantone/Gemeinden nach 6ffentlich-rechtlichen Bedingungen und die breit genutzte
Maéglichkeit zur Teilzeitarbeit erweist sich als flexibel und bedarfsgerecht. Die Anstellungsverfahren sind
transparent und die gesamtschweizerische Anerkennung der Lehrdiplome ist ein Schritt in die richtige Rich-
tung zur Offnung des bisher kleinrdumigen Arbeitsmarkts. Positiv hervorgehoben wird das Bemiihen der
EDK, die Diskussion iiber ein verandertes und zu verindemdes Berufsbild der Lehrerinnen und Lehrer in
Gang zu setzen.

Die Empfehlungen der OECD an die Schweiz beziehen sich auf die Stirkung der Systemsteuerung, die Kon-
solidierung der Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, die Verbesserung der Laufbahnentwicklung, die
Weiterentwicklung der Schulautonomie.

Die «Task Force Lehrberufsstandnder EDK wird die Riickmeldungen der OECD-Experten priifen und
Schlussfolgerungen zuhanden der Organe der EDK erarbeiten. Der Schlussbericht iiber die Tatigkeit der
«Task Force Lehrberufsstand», die vom EDK-Vorstand im Jahre 2001 eingesetzt worden ist, wird in der
ersten. Hilfte 2005 vorliegen.

Bundesamt fiir Bildung und Wissenschaft BBW

Internationalisierung der Hochschulbildung

Die OECD hat im Jahr 2002 die schweizerische Bildungspolitik im Tertidrbereich iiberpriift und Empfeh-
lungen formuliert, mit dem Ziel, die Mobilitdt zwischen den verschiedenen Sprachregionen innerhalb des
Landes und iiber die Landesgrenzen hinaus zu fordem. Zu diesem Zweck schlagen die OECD- Experten in
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der Lehre den Gebrauch einer zweiten oder gar dritten Sprache vor. Es zeichnen sich drei Entwicklungen
ab: die Internationalisierung (Férderung der Mobilitit der Studierenden und Lehrenden, der akademischen
Zusammenarbeit und des Wissenstransfers), die Europiisierung (Schaffung eines européischen Forschungs-
und Hochschulraums) und die Globalisierung (Kommerzialisierung des Wissenstransfers). Ab 2002 hat die
OECD anlésslich dreier Foren (Washington 2002, Trondheim 2003, Sidney 2004) den Prozess der [nternatio-
nalisierung der Hochschulbildung weiter vorangetrieben. Der Lenkungsausschuss fiir Hochschulbildung und
Forschung des Europarates hat seinerseits politische Handlungskonzepte entwickelt, u.a. das gemeinsame
Ubereinkommen des Europarats und der UNESCO tiber die Anerkennung der Diplome.

GATS: Die Verpflichtungen der Schweiz im Bildungssektor

Seit 2002 gewinnen die GATS-Vorgaben (General Agreement on Trade in Services) fur die Hochschulbil-
dung zunehmend an Bedeutung. Die Schweiz ist im Rahmen des Allgemeinen Abkommens iiber den Han-
del mit Dienstleistungen (GATS) in verschiedenen Dienstleistungssektoren Verpflichtungen im Bereiche der
«private education services» eingegangen. Zufolge des fortdauernden Wandels des Bildungssystems in der
Schweiz stellt sich die Frage der Bedeutung der Schweizer Verpflichtungen immer wieder neu. Eine Arbeits-
gruppe des BBW hat das Universititsforderungsgesetz, die Verordnung zum Universitétsforderungsgesetz
und das Fachhochschulgesetz im Lichte der GATS-Verpflichtungen analysiert. Weil sich diese einzig auf
private Bildungsdienstleistungen beziehen, ist das 6ffentliche Bildungssystem (der obligatorische Primar-
und Sekundarschulunterricht, die Maturititsschulen sowie die Diplomstudienginge an Fachhochschulen und
Universititen) nicht direkt betroffen, sofem der von der Bildungsinstitution abgegebene Titel und/oder das
angebotene Curriculum im Einklang mit der Bildungspolitik des Kantons oder des Bundes stehen (Bologna-
Reform, System der eidgendssischen Maturititen usw.) und der Bildungsauftrag im Gesetz festgelegt ist.

Der Bologna-Prozess im Kontext der Internationalisierung

Die iibergeordneten Ziele des Bologna-Prozesses sind die Schaffung eines européischen Hochschulraums
bis zum Jahr 2010 und die Stirkung der internationalen Wettbewerbsfihigkeit Europas als Bildungsstandort.
Dies in der Uberzeugung, dass die Hochschulsysteme kompatibler und vergleichbarer werden miissen ohne
aber deren Vielfalt sowie das Prinzip der Autonomie der Universititen anzutasten. Zur Erreichung dieser
Ziele sind konkrete Massnahmen gefordert.

Alle wichtigen Dokumente iiber den Bologna-Prozess sind abrufbar unter www.bolognabergen2005.no/. Die
nichste Bologna-Ministerkonferenz findet am 19./20.05,2005 in Bergen statt. Die 40 Unterzeichnerstaaten
sind aufgerufen, iiber ihre Fortschritte in der Umsetzung der Bologna-Erklarung zu berichten.

Bundesamt fiir Berufsbildung und Technologie BBT

— Sprachengesetz: Der Bundesrat lehnt es emneut ab, das Sprachengesetz dem Parlament zur Beratung
vorzulegen.

—  Parlamentarische Vorstdsse: NR Chr. Langenberger verlangt eine Weiterfiihrung der Beitrige fir Grund-
leistungen an die Schweizerische Fachstelle fiir Informationstechnologien im Bildungswesen (SFIB).
Info: http://www.parlament.ch/homepage/su-suchen/su-curia-vista.htm oder http://www.bbaktuell.ch/
pdf/bba2749 pdf.

—  Universitit Genf: Neue Professorin fiir Berufs- und Erwachsenenbildung. Sandra Bellier, Expertin fur
Berufsbildung und Human Ressources Management, ist zur ordentlichen Professorin fiir «Politiques et
systémes d‘éducation»gewihlt worden (Forschungsbereich: berufliche Erwachsenenbildung).

_  Kanton Jura: Studierende des «Robert Kennedy College», Delémont (http://www.college.ch) kénnen
sich in Zukunft auf einen Hochschulabschluss der «Université du Pays de Galles» (Wales) vorbereiten.
Dieser Studiengang, eine Kombination von E-Learning und Studienwochen, gilt als Vorlaufermodell
einer méglichen Dezentralisation der Hochschulbildung (http://Awww.afpr.ch/pdf/afpr2746.pdf).

—  Soziale Schulsysteme sind erfolgreicher: Dass soziale Schulsysteme erfolgreiche Schulsysteme sind, ist
gemiiss einer Studie von Prof. Judith Hollenweger, PHZH, ein zentrales Resultat der neuen PISA-Studie.
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Das Schulsystem der Zukunft sei integrativ statt selektiv. Gefordert sei ein Recht auf Bildung in der
nachobligatorischen Bildung und die notwendigen Massnahmen zu dessen Umsetzung seien notwendig.
Mehr: http://www.bbaktuell.ch/pdf/bba2750.pdf.

= Neue Zeitschriften: Die erste Ausgabe der «Revue en éducation» ist erschienen, herausgegeben von den
pddagogischen Fachhochschulen HEP der Westschweiz und des Tessin (http://www.irdp.ch/revue_hep.
pdf). (Quelel: bbaktuell, Nr. 137, 25.01.2005).

PISA 2003

Am 07.12.2004 wurden in Bem an einer Medienorientierung die Ergebnisse von PISA 2003 vorgestellt. Die
EDK zeigte sich erfreut {iber das Abschneiden der Schweiz in PISA 2003: Die Ergebnisse im Schwerpunkt
Mathematik sowie in Naturwissenschaften und im neu getesteten Problemlsen stellen der Schule Schweiz
im internationalen Vergleich sehr gute Noten aus. Das Mathematik-Ergebnis belegt eine hohe Integrations-
leistung der Schweizer Schule. Im Vergleich zu 2000 lassen sich in allen bereits vor drei Jahren getesteten
Bereichen Verbesserungen feststellen. Das bereits im Jahr 2000 sehr gute Mathematikergebnis wird bestétigt,
hier holten 2003 die schwichsten Jugendlichen deutlich auf. Bei den Naturwissenschaften und beim Lesen
liegt die Schweiz neu iiber dem OECD-Mittelwert. Das zeigt, dass die Reformen der 1990er-Jahre insgesamt
in die richtige Richtung gingen. Der von der EDK nach PISA 2000 verabschiedete Aktionsplan zur Forde-
rung der Sprachkompetenz bleibt weiterhin giiltig. Dazu gehért insbesondere die moglichst friih einsetzende,
auch ausser- und vorschulische Sprachférderung von Kindern mit ungiinstigen Lemvoraussetzungen. Die
EDK wird im Juni 2005 iiber den Stand der Umsetzung der Massnahmen des PISA-2000-Aktionsplans in-
formieren.

Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK)

An ihrer Jahresversammlung vom 28./29.10.2004 verabschiedeten die kantonalen Erziehungsdirektorinnen
und -direktoren in Vaduz eine «Erklirung zu Stand und Perspektiven der schweizerischen Schulkoordina-
tion“. Die EDK forderte politische Unterstiitzung fiir konkret laufende Vorhaben der Kantone ein, insbe-
sondere flr ihre Massnahmen zur Harmonisierung der obligatorischen Schule und das Bildungsmonitoring
Schweiz.

Projekte zur verbindlichen Harmonisierung der obligatorischen Schule

Vordringlich sind die Entwicklung und Festlegung national verbindlicher Bildungsstandards sowie die
Schaffung einer Vereinbarung iiber die Vorverlegung und Flexibilisierung des Schuleintrittsalters ab 2007.
Die wissenschaftlichen Projekte zur Entwicklung der Bildungsstandards sind im November 2004 gestartet
mit Mandaten in vier Forschungsbereichen (Erstsprache, Fremdsprache, Mathematik und Naturwissenschaf-
ten).

Revision der Bildungsverfassung

Die revidierte Bildungsverfassung schafft die verfassungsrechtlichen Grundlagen fiir einen stirkeren Ein-
bezug des Bundes in die Steuerung des Gesamtsystems. Beispiel dafiir sind das Bildungsmonitoring: Auf
Initiative der EDK werden Bund und Kantone per 2006 erstmals einen Bildungsbericht Schweiz ausarbeiten
lassen. Es ist dies der erste Schritt hin zu einem kontinuierlichen wissenschaftlich gestiitzten Monitoring tiber
das Bildungssystem Schweiz. Die EDK setzt sich ein fiir die Harmonisierung von Eckwerten und Zielen des
Bildungssystems und treibt dieses Vorhaben konsequent voran.

Die weiteren Beschliisse der EDK vom 28./29.10.2004

— Ubergang zur Sekundarstufe II: Probleme beim Ubergang von der obligatorischen Schule zur Sekun-
darstufe II: Auswirkung der Konjunkturlage auf dem Lehrstellenmarkt, schwierige Eingliederung der
schwichsten Leistungsgruppen, erhdhte Selektion bei der Auswahl der Auszubildenden usw. Mit dem
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Projekt «Nahtstelle obligatorische Schule — Sekundarstufe 1I» (2005-2007) will die EDK dafiir sorgen,
dass alle Jugendlichen in der Schweiz eine Ausbildung auf Sekundarstufe II absolvieren. Das Projekt
wird unter Beriicksichtigung bereits laufender Projekte (PISA-Aktionsplan, HarmoS, Konzeption von
Briickenangeboten im Rahmen des Berufsbildungsgesetzes, Prognosen Sekundarstufe II usw.) von der
«Task Force Nahtstelle» (Kantone, Bund, Arbeitgeber und Arbeitnehmer) gefiihrt.

—  Vereinbarungen im Berufsbildungsbereich: Die Vereinbarungen erméglichen jeder Person den Zugang
zu ausserkantonalen Bildungsangeboten, wenn diese im eigenen Kanton nicht bestehen und regeln die
dafiir geleisteten Abgeltungen zwischen den Kantonen. Die EDK wird diese neuen Vereinbarungen Ende
2005 verabschieden. Danach werden sie bis 01.01.2008 in den Kantonen ratifiziert.

—  Stellungnahme zu den Vorgaben des GATS: Die Schweiz ist Verpflichtungen im Bildungsbereich bei
den privaten Bildungsdienstleistungen eingegangen (vgl. oben). Auf Initiative der EDK (die bei den ent-
sprechenden GATS-Verhandlungen nicht einbezogen gewesen war) sind zwei Arten von Bildungsdienst-
leistungen zu unterscheiden: im offentlichen Interesse erbrachte Bildungsdienstleistungen («Service
public») sowie Bildungsdienstleistungen des privatwirtschaftlichen Sektors. Bildungsangebote gelten
als dffentliche Bildungsdienstleistungen und fallen nicht unter das GATS, wenn der Titel und/oder das
Curriculum vom Staat im Rahmen seiner Bildungspolitik vorgegeben werden und wenn die angebotene
Dienstleistung der Erfiillung eines &ffentlichen Aufirags und einem Bediirfnis entspricht.

— Deutsche Rechtschreibung: Am 1. August 2005 geht die Ubergangsfrist in der Reform der deutschen
Rechtschreibung zu Ende. Danach ist das neue Regelwerk in Schule und &ffentlicher Verwaltung ver-
bindlich. Der trinational zusammengesetzte Rat fiir Rechtschreibung (Deutschland, Osterreich, Schweiz,
Lichtenstein) ist fiir die Weiterentwicklung des Regelwerkes zustandig.

—  Krisensituationen — ein Leitfaden fiir Schulen: Der von der EDK herausgegebene «Leitfaden»ist eine
praxisorientierte Orientierungshilfe zur Bewiltigung von schwierigen Situationen in der Schule und in
ihrem Umfeld. Er richtet sich an Schulbehdrden, Schulleitungen und Lehrpersonen aller Stufen. Er ent-
hilt Empfehlungen, wie in bestimmten Phasen von Krisensituationen zu handeln ist, welche Instanzen
beizuziehen sind, und er beschreibt die praktische Bewiltigung von Konflikten anhand von konkreten
Beispielen.

Dachverband der Lehrerschaft Schweiz LCH

In seiner Vemehmlassung zum Entwurf der neuen Verfassungsbestimmungen zur Bildung («Bildungsver-
fassung») begriisst der LCH den Ausbau der Bundeskompetenz im Bildungswesen, dessen Ziel eine bessere
Schulkoordination ist. Koordinationsbedarf besteht nach dem LCH insbesondere in den Bereichen Fremd-
sprachenkonzept, Harmonisierung der Lehrpline, Qualititsstandards, Dauer der Bildungsstufen, Uberginge
zwischen den Stufen. Der LCH erwartet von der gestirkten Einwirkung des Bundes um Bildungswesen einen
Reformschub, so etwa beziiglich der Einfiihrung der Basis- resp. Grundstufe oder eine effiziente Unterstiit-
zung des Projekts «Schulen im Netz»sowie eine verlissliche Finanzierung dieser Vorhaben.

Verschiedenes

Die Ausbildung der Lehrkrifte der Sekundarstufen I und II und der Heilpddagogen in Nachbarlin-
dern und in England

Im Aufirag der EDK legen A. Biitikofer, L. Criblez und L. Zollinger (Institut Wissen & Vermittlung IWV
FHA) eine Studie vor, die das besondere Augenmerk auf die Umsetzung der Bologna-Reform richtet. Un-
tersucht werden die Studiengiinge und Abschliisse (Dauer, Umfang, Struktur, Art der Berufsqualifikationen)
in ihrem Ist-Zustand und im Hinblick auf ihre Weiterentwicklung in Deutschland, Osterreich, Italien, Frank-
reich und England. Der deskriptive Bericht schliesst mit Uberlegungen zur gestuften Struktur der Ausbildung
der Lehrkrifte sowie des heil- oder sonderpadagogischen Personals und mit Empfehlungen fiir die Umset-
zung des Bologna-Prozesses in der Schweiz.
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CORECHED-Preis Bildungsforschung 2005

Am 18. April 2005 hat die Schweizerische Koordinationskonferenz Bildungsforschung zum ersten Mal den
CORECHED-Preis (Conférence suisse de coordination pour la recherche en éducation) fiir herausragende
Forschungsarbeiten im Bildungsbereich vergeben. Er ging an das unter der Leitung von Peter Sieber (PH
Ziirich und Universitét Ziirich) stehende Forschungsteam mit Andrea Bertschi-Kaufmann und Hansjakob
Schneider (PH Aargau, Zentrum Lesen), Wassilis Kassis (Universitat Basel), Thomas Bachmann (PH Ziirich)
und Christine Tresch (SIKJM) fiir ihre wegweisende Studie «Lemen im Kontext neuer Medien».

In Bermn, vor rund siebzig Gésten aus der Bildungsforschung und -politik, ehrten Bundesrat Pascal Cou-
chepin und der EDK-Prasident, Regierungsrat Hans Ulrich Stockling, feierlich die sechs Mitglieder des
Frschungsteams.

Die CORECHED vereinigt verschiedene Bildungsbereiche auf Bundes- und Kantonsebene. Gemiss Statut
pflegt sie die Koordination von Forschung, Praxis, Politik und Verwaltung im Bildungsbereich.

In seiner Rede lobte Regierungsrat Stockling die fiir eine sinnvolle Bildungspolitik wertvollen empirischen
Ergebnisse. Prof. Dr. Bettina Hurrelmann (Universitat zu Kdln) hob in ihrer Laudatio besonders die Interdis-
ziplinaritit und den mit der Studie geleisteten Theorie-Praxisbezug hervor. Das im Rahmen des NF-Schwer-
punkt Zukunft Schweiz durchgefiihrte Forschungsprojekt liefere neue Erkenntnisse zu Verlauf und Charakter
der literalen und medialen Sozialisation von Kindem.

Nachdiplomstudien 2005-2007 in Fremdsprachendidaktik an der Universitiit Bern

An der Universitdt Bemn hat sich das Konzept der NDS insofern weiter entwickelt, als sich virtuelle Studi-
enteile mit Prisenzveranstaltungen zusammenfinden (Blended Learning). Dadurch lassen sich Ort, Tempo,
Methode und Zeitpunkt des Lemens individuell wahlen. Die Nachbereitung der Prisenzveranstaltungen er-
folgt liber das Netz und sichert den Lemtransfer.

Standards fiir die Lehrerbildung in Deutschland

Die Kultusministerkonferenz Deutschlands hat Standards fiir die Lehrerbildung verabschiedet, die fiir die
berufliche Ausbildung und den Berufsalltag der Lehrkréifte von besonderer Bedeutung sind und an die die
Fort- und Weiterbildung ankniipfen kann. Diese Standards fiir die Lehrerbildung formulieren Kompetenzen
in den Bildungswissenschaften, also jenen wissenschaftlichen Disziplinen, die sich mit Bildungs- und Er-
ziehungsprozessen direkt sowie mit Bildungssystemen und deren Rahmenbedingungen auseinandersetzen.
Die Standards fiir die Lehrerbildung leisten einen wesentlichen Beitrag zur Stiarkung der Professionalitat des
Lehrerinnen- und Lehrerberufs, wie es eines der sieben von der Kultusministerkonferenz nach PISA 2000
verabschiedeten Handlungsfelder als Zielsetzung beschreibt. Die Standards fiir die Lehrerbildung werden
von den Lindern mit Beginn des Ausbildungsjahres 2005/2006 als Grundlagen fur die spezifischen An-
forderungen an Lehramtsstudiengénge einschliesslich der praktischen Ausbildungsteile und des Vorberei-
tungsdienstes iibernommen, implementiert und angewandt. Gleiches gilt fur die Fort- und Weiterbildung der
Lehrerinnen und Lehrer. Die in den Standards verankerten Kompetenzbereiche beziehen sich auf das Unter-
richten, die Erziehungsaufgabe von Lehrerinnen und Lehrern, das Beurteilen von Lemprozessen, die gezielte
Forderung von Schiilerinnen und Schiilern sowie die Beteiligung an der Schulentwicklung einschliesslich
der eigenen Fort- und Weiterbildung.
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10.-12.11.05
01.-03.12.05
12.-14.01.06
02.-04.03.06
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01.-03.03.07
29.-31.03.07
26.-28.04.07
14.-16.06.07
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4. Durchfiihrung

Nachdiplomlehrgang zum Dozenten oder zur
Dozentin an Padagogischen Hochschulen

Der NDL ist eine berufsbegleitende universitdre Zusatzausbildung zu
zentralen Themen des Unterrichts sowie zur Schul- und Persénlichkeits-
entwicklung. Sie orientiert sich an den professionellen Standards des
Lehrberufs und ihrer Umsetzung in die Praxis.

Lehrpersonen, die bereits in der Lehrerbildung tatig sind oder sich auf
eine solche Tatigkeit vorbereiten.

Oktober 2005 bis Juni 2007, 16 Module von je drei Tagen (Do-Sa)

Prof. Fritz Oser und Prof. Jean-Luc Gurtner, Dept. Erziehungswissen-
schaften, Universitat Freiburg/CH

In- und auslandische Spezialisten und Spezialistinnen

Annette Enz, Weiterbildungsstelle, Universitat Freiburg

Ch. du Musée 8, 1700 Freiburg/CH

Tel. +41 (0)26 300 73 46; annette.enz@unifr.ch

EinfUhrung in das Konzept professioneller Kompetenzen
Gestaltungsméglichkeiten des Unterrichts
Leistungserfassung, Notengebung, Ubertrittsverfahren

Aufbau und Férderung sozial-moralischen Verhaltens

Lésung von Disziplinproblemen

Schulentwicklung, Schule und Offentlichkeit
Schulerunterstitzende Beobachtung und Diagnose

Lernen ist schmerzhaft: Zur Praxis der Fehlerkultur
Technologien und Medien im Unterricht

Choreographien des Unterrichts. Aspekte einer modernen Fachdidaktik
Prozesse am runden Tisch: Ethos und Persénlichkeit
Selbstorganisationskompetenz der Lehrperson
Lernstrategien vermitteln und Lernprozesse begleiten
Soziale Aspekte des Jugendalters, Sozialformen und Lernen
Evaluation, Aspekte des Jugendalters

Lernschwierigkeiten. Zur Architektur des effektiven Lernens

Fr. 12'500- plus Fr. 600.- Examensgebdiihr
10.6.2005

iebe siehe www.unifr.ch/formcont |
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Nachdiplomstudium Fachdidaktik der Universitit Bern

Neu: FREMDSPRACHENDIDAKTIK ab Oktober 2005

Das an sich vielfach bewéhrte, aber doch in die Jahre gekommene Kenzept der Nachdiplomstudi-
engénge wurde einer Erneuerung unterzogen. Virtuelle Teile und reale Begegnungen in Prasenzver-
anstaltungen verbinden sich zum Blended-Learning. Dank des Einbaus von virtuellen Teilen kénnen
Ort, Tempo, Methede und Zeitpunkt des Studiums zu einem betréchtlichen Teil frei gewahlt werden,
die Reise- und Ubernachtungskosten reduzieren sich, die Kontakte zwischen den Teilnehmenden
unter sich und den Teilnehmenden und Dozierenden werden dichter. Die Nachbereitung der Pré-
senzveranstaltungen Ubers Netz sichert einen gewissen Lerntransfer, den klassische Prasenzveran-
staltungen nicht leisten kénnen. Explizit und durch lernendes Tun gibt das Nachdiplomstudium einen
Einblick in die Didaktik des E-Learnings im Fremdsprachenunterricht.

Die Leitung der Module liegt weiterhin bei einem international zusammengesetzten Dozentinnen-
und Dozententeam.

Dauer: 2 Jahre, berufsbegleitend, 20 Tage Présenzveranstaltungen plus web-unterstiitzte Vor- und
Nachbereitungszeiten

Abschluss: Weiterbildungsdiplom der Universitat Bern

Fur Auskinfte und Bezug der Broschtire:

Universitat Bern
Nachdiplomstudium Fachdidaktik
Sekretariat

Muesmattstrasse 27
CH-3012 Bern

Tel.: ++41 31 631 83 60

Fax: ++41 31 631 31 85
E-Mail: rauscher@sis.unibe.ch
Homepage: www.nds-fd.unibe.ch
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Gabi Reinmann, Frank Vohle, Veronika Mansmann und Eva Hauptle
Entwicklung und Evaluation einer E-Learning-Umgebung zur Schulentwicklung

Wolff-Dietrich Webler «Gebt den Studierenden ihr Studium zuriick!»

Kathrin Krammer und Kurt Reusser Unterrichtsvideos als Mediurm der Aus-
und Weiterbildung von Lehrpersonen

Kathrin Krammer und Isabelle Hugener Netzbasierte Reflexion von Unter-
richtsvideos in der Ausbildung von Lehrpersonen — eine Explorationsstudie

Gabriele Krause und Barbara Jiirgens Lehrertrainings in Deutschland -
Entwicklung, Konzepte und Perspektiven

Stefan Albisser Entwicklungsaufgaben von Vorschulkindern. Ein Forschungs-
projekt in der Ausbildung von Lehrpersonen

Hannes Ummel, Claudia Scheid und ingo Wienke Fallrekonstruktionen als
Mittel der Professionalisierung

Agnes Weber Problem-Based Learning - Ansatz zur Verkniipfung von
Theorie und Praxis

Adolf Gut Das Atelier — Kern eines modellhaften Lernarrangements an der
Padagogischen Hochschule Selothurn

Miriam Leuchter Die Ausbildung zur Kindergarten-/Unterstufenlehrperson:
Theoretische Uberlegungen und praktische Umsetzung
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