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Editorial

Lehrpersonen aller Schulstufen werden in der Schweiz heute in der Regel an Pädago-

gischen Hochschulen ausgebildet, um den erweiterten Professionsansprüchen an den

Lehrberuf besser gerecht zu werden. Die Umwandlung der Seminarien in Pädagogi-

sche Hochschulen spiegelt sich auch in der Terminologie: Es ist die Rede von Studie-

renden, von Studiengängen, von Professorinnen und Dozierenden, von Selbststudium,

von Kursen und Vorlesungen, von Studienabschlüssen usw. Dieser Umwandlungs-

prozess hat bei nicht wenigen Dozierenden und auch Studierenden zu einer gewissen

Verunsicherung über das einer Hochschule angemessene Lehr- und Lemverständnis

geführt. Die Lehr- und Lernkultur, die sich an Seminarien entwickelt hat und eine lange

Tradition aufueist, ist an der Pädagogischen Hochschule nur mehr bedingt gültig. Wo-

rin unterscheidet sich das Lehren und Lemen an der Hochschule vom Lehren und Ler-

nen an Mittelschulen und Seminarien? Diese Frage stellt sich vielen Kolleginnen und

Kollegen. Mit dem Lehren und Lemen an der Hochschule beschäftigt sich die Hoch-

schuldidaktik. Diese beruht nicht einfach auf der Übertragung allgemeiner didaktischer

Prinzipien auf die Hochschule, sondem auf der Verflechtung allgemeiner Erkenntnis-

se zum Lehren gnd Lemen mit fachlichen und fachdidaktischen Gesichtspunkten der

Ausbildung und des Kompetenzerwerbs (vgl. Helmke, 1998)t. Es gibt strukturelle

und inhaltlich-didaktische Unterschiede zwischen Seminar und Hochschule. Bei den

Studierenden an Pädagogischen Hochschulen handelt es sich um junge Erwachsene,

von denen ein höherer Grad an Selbststeuerung und Selbstverantwortung erwartet wer-

den kann als von Jugendlichen. Die Hochschuldidaktik orientiert sich deshalb auch

an Prinzipien eines erwachsenengerechten Lernens. Zudem haben sich die Ziele der

Ausbildung verändert. Leitbild der Ausbildung an Pädagogischen Hochschulen ist

der <reflektierende Praktiken>, der im Berufsalltag handlungsfühig ist, aber auch die

Grundlagen seines Handelns reflektiert und versteht. Veränderte Zielkriterien einerseits

und andere Adressaten andererseits bedingen eine veränderte Lehr- und Lernkultur an

Pädagogischen Hochschulen.

In dieser Nummer werden hochschuldidaktische Formen und Ansätze vorgestellt, wel-

che diesem Lehr- und Lemverständnis an der Hochschule Rechnung tragen.

Gabi Reinmann et al. von der Universität Augsburg stellen eine fiir e-Learning kon-

zipierte Lemumgebung 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 möglichst authentischen Problemstellungen zielgerichtet

lemen und spezifische Fähigkeiten erwerben.

I Helmk", A. (1998). Hochschuldidaktik. In D. Rost (Hrsg.), Handwörterbuch Pädagogische Psychologie

(S. 183-187). Weinheim: Beltz.
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Wolff-Dietrich Webler von der Universität Bielefeld fragt nach den Merkmalen und
Leitideen eines wissenschaftlichen Studiums und kontrastiert dieses mit der Realität
der Lehre an vielen Hochschulen. Mit dem Titel <Gebt den Studierenden ihr Studium
zurück!>> plädiert er für die bessere Integration des Selbststudiums und des autonomen
Lemens in die Hochschuldidaktik, um die Diskrepanz zwischen den postuliertenZie-
len des Kompetenzerwerbs und den wegen, auf denen diese Komperenzen erworben
werden sollen, zu übenvinden.

Kathrin Krammer und Kurt Reusser von der universität zinch zeigen, welches
medienspezifische Potenzial Unterrichtsvideos in der Lehreraus- und -weiterbildung
aufweisen. Neue Technologien (DVD, CD-Rom) bieten erweiterte Einsatzmöglichkei-
ten. Mit Unterrichtsvideos können einerseits didaktische Grundmuster und Handlungs-
formen (vor-)gezeigt werden und kann andererseits über die Reflexion und Analyse von
Unterrichtssituationen die Wahmehmung unterrichtlicher Tiefenstrukturen und Quali-
tätsmerkmale geschärft werden. Vor diesem Hintergrund berichten Kathrin Krammer
und Isabelle Hugener über eine Explorationsstudie zu einem Versuch mit netzbasier-
ter Arbeit mit Unterrichtsvideos (Lessonlab) in Zusammenarbeit mit Dozierenden an
Pädagogischen Hochschulen, dessen ziel es war, den Nutzen und die Bedingungen
dieser Ausbildungsform genauer zu evaluieren. Wichtig für den erfolgreichen Einsatz
von Unterrichtsvideos in der Lehrerbildung sind u.a. das Funktionieren der Technik,
sorgf?iltig konstruierte und in problemorientierte Settings eingebettete Lemaufgaben
sowie genügendZeit.

Gabriele Krause und Barbara Jürgens von der Universität Braunschweig setzen sich
in ihrem Beitrag mit der Bedeutung und der Wirkungsweise von Lehrertrainings für
den beruflichen Kompetenzerwerb auseinander. Sie analysieren verschiedene Formen
des Lehrertrainings hinsichtlich ihrer theoretischen Grundannahmen und berichten
über Forschun gen 

^t 
Trainingseffekten.

Stefan Albisser berichtet über ein Forschungsprojekt in derAusbildung von Lehrper-
sonen zu <<Entwicklungsaufgaben von Vorschulkindem>> an der Pädagogischen Hoch-
schule Zürich. 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 Möglichkeit, subjektive Alltagsannahmen mit beruflich bedeut-
samem Reflexionswissen zu konfrontieren und zu überprüfen. Dies ist die Urform des
Lemens und Erkennens.

Hannes Ummel, Claudia Scheid und Ingo Wienke vom Institut für Lehrerinnen- und
Lehrerbildung NMS in Bem befassen sich in ihrem Artikel mit der Fallarbeit in der
Ausbildung von Lehrpersonen, die sich u. a. an der Professionalisierungstheorie 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.
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Agnes Weber stellt das Konzept des <<Problem-Based-Leaming> 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 verknüpfen und handlungswirksames
Wissen zu vermitteln. Voraussetzung dafür sind möglichst authentische Praxisfülle und
Problemsituationen, die beruflich relevant und ergiebig sind.

Adolf Gut stellt ein Ausbildungsgefüss an der Pädagogischen Hochschule Solothum
vor, das <<Atelier> genannt wird. Dabei handelt es sich um ein Lemarrangement, in dem
berufspraktische Erfahrungen und Entwicklungsprozesse unter Anleitung von Exper-
ten und Expertirmen reflektiert und mit theoretischem Wissen konfrontiert werden.

Im Forum erscheint ein Artikel von Miriam Leuchter von der Pädagogischen Hoch-
schule Zentralschweiz (Schwyz) über die Ansätze und Erfahrungen mit derAusbildung
für Kindergarten/Unterstufe im Hinblick auf den Einsatz in der Grund- oder Basisstufe.
Hier gilt es, zwei Ausbildungskulturen und pädagogische Praxen von Kindergarten und
Unterstufe zu integrieren.

Die Redaktion hofft, dass Sie der eine oder andere Beitrag affegt, 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 Häuptle

Der Beitrag gibt einen Überblick über 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 primär
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 über ein Online-Barometer und experimentiert
summativ mit neuen Formen der Überprüfung des Lernerfolgs. Erfahrungen und
erste Ergebnisse runden den Beitrag ab.

1. E-Learning und Schulentwicklung: Uberblick über 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 erkarurt, aber nur schleppend umgesetzt (vgl. z. B. Petko,
Haab & Reusser, 2003). Ahnlich verhält es sich mit dem Thema Schulentwicklung:
Kaum eine bildungspolitische Diskussion vergeht, ohne die Entwicklung von Schu-
le und Bildungssystemen anzumahnen. Vergleichsweise gering ist demgegenüber der
Stellenwert des gleichen Themas im Curriculum der Hochschulausbildung von Lehre-
rinnen und Lehrem. Das E-Leaming-Angebot <<Schulentwicklung> will beide Defizite
gleichermassen angehen: Mittels einer Lemplattform wird Lehramtsstudierenden an
allen bayerischen Universitäten über die Mrtuelle Hochschule Bayem (VHB) ein On-
line-Seminar mit zwei Präsenz-Veranstaltungen zum Thema Schulentwicklung mit all
seinen pädagogischen Facetten für die Organisation Schule angeboten.

1.1 Zielgruppe und Ziele
Das E-Leaming-Angebot <Schulentwicklung> wurde primär für Lehramtsstudierende
entwickelt, eignet sich aber prinzipiell auch für die Fortbildung von Lehrerinnen und
Lehrem. Das Angebot ist zum einen Teil eines Erweiterungsstudiengangs zur Medi-
enpädagogik, 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 Zusammenhänge zvr Schulentwicklung kennen lemen
und diese auf praktische Problemstellungen beziehen können (Strukturwissen). Ande-
rerseits soll die Fähigkeit entwickelt werden, ein komplexes Problem aus dem Kontext
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Schulentwicklung zu erkennen, zu analysieren und argumentativ zu lösen (Problemlö-

sewissen).

1.2 lnhaltlicherAufbau
Die Lemumgebungr besteht inhaltlich aus einem Lehrtext, Web-Ressourcen sowie Ge-

schichten, aufdie sich konkrete Aufgaben beziehen.

Lehrtext. Ein eigens verfasster Lehrtext (Wiater, 2004) bildet das inhaltliche Grundge-

rüst der Lemumgebung, das in neun Module aufgeteilt ist (2. B. Systemische Grundla-
gen, Idee der Schulentwicklung, Organisationsentwicklung, Personalentwicklung etc.).

Jedes Modul ist in mehrere Unterpunkte (Lemeinheiten) gegliedert, von denen jeder

aus einem ca.2}-zetligen (ohne Scrollen lesbaren) Text besteht.

Web-Ressourcen.Bei den Web-Ressorucen handelt es sich um kommentierte Links ins

WWW (PDF-, PPT-, WoRD-Dokumente, html-Seiten oderAudiofiles), die zurVertie-
fung dienen. Während sich der Lehrtext auf Grundlagenwissen zur Schulentwicklung

beschränkt, greifen die Web-Ressourcen speziellere oder weiterfiihrende Themen auf
und bieten Beispiele an (Häuptle, 2004). Zusammen mit dem Lehrtext bilden die Web-

Ressourcen die inhaltlichen <Werkzeuge> zur Aufgabenbearbeitung.

Geschichten. Das <didaktische Herz>> der Lemumgebung (siehe auch Abschnitt 2.2)

bilden vier zu bearbeitende realitätsnahe Fallgeschichten, in denen jeweils Informa-
tionen einer real existierenden Schule mit fiktiven Informationen kombiniert werden.

Diese Geschichten sind nicht nur ein methodisches Element, sondem enthalten auch

Kontext-Informationen zum Thema Schulentwicklung. Zudem erhalten die Lernenden

mit den Fallgeschichten Materialien aus den jeweiligen Schulen und ihren Projekten.

1.3 MediendidaktischerAufbau
Das E-Learning-Angebot zur Schulentwicklung wirdumrahmt von zwei Präsenz-Work-

shops am Anfang und Ende des Semesters. Alle anderen Lehr-Lemaktivitäten finden in
der Online-Umgebung statt (siehe Abschnitt 1.4), deren didaktische Merkmale im nar-

rativen Fokus, in fallbasierten Aufgaben sowie in einer besonderen Feedbackgestaltung

und einer unter anderem bildhaft gestützten Navigation liegen.

Prrjsenz-Elemente. Der Kick-off-Workshop dient zum einen dazu, die Lemenden auf
das Thema Schulentwicklung einzustimmen, indem an persönliche Erfahrungen aus

der eigenen Schulzeit angeknüpft wird. Zum anderen sollen die Lemenden mit dem

inhaltlichen und didaktischen Aufbau der Lemumgebung vertraut gemacht werden.

Schliesslich können sich die Teilnehmenden am Seminar im Kick-off-Workshop per-

sönlich kennen lemen. Die Abschlussveranstaltung eröffnet allen Beteiligten die Chan-

ce, sich über Inhalte und Erfahrungen face-to-face auszutauschen. Eingebunden wird

I Eine Demoversion der Lemumgebung ist unter www.demo-schulentwicklung.de zugänglich. Meinungen,

Anregungen und Kritik können 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 können die Lemenden das neu er-
worbene Problemlösewissen nochmals unter Beweis stellen. Beide Präsenz-Veranstal-
tungen ermöglichen den Einsatz von Evaluationsinstrumenten (siehe Abschnitt 3).

Narrativer Fokus. Die didaktische Kemidee des E-Learning-Angebots zur Schulent-
wicklung orientiert sich am Goal-Based Scenario-Ansatz (siehe Abschnitte 2.1 und
2.2): rm zentrum der Lemumgebung steht die Bearbeitung von Fallgeschichten und
Aufgaben, bei denen sich die Lemenden in den Kontext konkreter Schulprojekte hin-
einversetzen sollen. Die insgesamt acht in Einzel- und Gruppenarbeitzubearbeitenden
Aufgaben sind damit in einen narrativen Kontext eingebettet. ZurAufgabenbearbeitung
erhalten die Lemenden Hilfsmittel (Links zur Schule, Materialien und Informationen
über die Schulprojekte) und spezielle Hinweise, was jeweils relevant ist.

Fallbasierte Aufgaben. Die Aufgaben wurden so gestaltet, dass man bei deren Lösung
unterschiedliche Perspektiven (Schüler, Lehrer, Schulleiter, Eltem, wirtschaft etc.) ein-
nehmen muss. Darüber hinaus haben die zu erstellenden Lösungen unterschiedliche
Ziele: Die Erstellung eines workshop-Konzepts ist ebenso gefragt wie das verfassen
eines Artikels für eine wissenschaftliche Zeitschrift - um nur zwei Beispiele zu nennen
(siehe Abschnitt2.3). Damit sollen vielfültige Perspektiven entwickelt werden und das
Lemen komplexen Anforderungen im Schulalltag zumindest nahe kommen.

Feedbackgestaltung. Die Art der Aufgabenstellungen legt es nahe, dass sich deren Lö-
sungen einer elektronischen Auswertung entziehen. Vielmehr müssen die Lösungen
von Online-Tutoren bewertet werden, wofür ein differenziertes Bewertungssystem mit
einer Reihe von Kriterien (2.B. inhaltliche Korrektheit, argumentative Struktur, Auf-
gabenangemessenheit und Originalität) entwickelt wurde. Die Erfiillung der Kriterien
wird mit Punktentrloten wie auch mit knappen verbalen Kommentaren bewertet. Eben-
so können die Lemenden den Tutoren Feedback zur Lemumgebung und zum verlauf
geben, indem Sie ein Online-Barometer ausfüllen (siehe Abschnitt 3.2).

Navigation. Innerhalb der Lemumgebung trifft man auf zwei Navigationstypen: Der
Lemende kann zum einen über eine übliche Ordnerstruktur an Lehrtexte, Web-Res-
sourcen, Geschichten und Aufgaben kommen. Zum anderen bietet die umgebung die
Möglichkeit, über eine bildhafte Darstellung zu navigieren: Die Startseite (<Home>)
zeigt ein handgezeichnetes Schulgebäude, dessen verschiedene Gebäudeteile die Be-
zeichnungen der Module des Lehrtextes tragen. Auch über diese bildhafte Darstellung
kann man zu den gesuchten Inhalten gelangen. <<Gehb man über die <Storys undAuf-
gaberu> in die schule <hinein>, kommt man in ein Klassenzimmer; Hier liegen, durch
Tische visualisiert, die Storys und Aufgaben bereit (siehe Abb. l).
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Abbildung. 1: Beispiele für die grafische Gestaltung der Lernumgebung

1.4 Lernplattform
Die Online-Umgebung basiert auf einer Plattform namens ComVironment - ein Tool

zur Erstellung, Durchführung und Evaluation netzwerkbasierter Lehr-Lemsettings

(Lerche, in Vorbereitung)2. Ziel von ComVironment ist es, dem Anwender eine mög-

lichst grosse Freiheit in der Gestaltung der Lern- und Arbeitsplattform einzuräumen, bei

gleichzeitig möglichst geringem technischem Aufivand. Die technischen Anforderun-

gen, die an ComVironment gestellt werden, basieren in erster Linie auf der Forderung

nach: a) ressourcenschonendem und stabilem Laufzeitverhalten, b) möglichst geringen

Softwarevoraussetzungen, c) schnellem Seitenaufbau, auch bei hoher Frequentierung

der Lernplattform, d) einfacher Installation und e) bequemer, möglichst ohne HTML-

Kenntnisse benutzbarer Administration sowie grösstmöglicher 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 Möglichkeiten der gewählten Plattform, wie dies in den

letzten Jahren (zu Recht) häufig kritisiert wird (Schulmeistet,2003), sondem entstand

theoriegeleitet. Primär stand der Goal-Based Scenario-Ansatz von Roger Schank Pate

bei der didaktischen Gestaltung der Lemumgebung; des Weiteren wurden Prinzipien

aus der Cognitive Flexibility-Theorie berücksichtigt.

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 Verfügung stellt (www.

comvironment.de).
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2.1 DerGoal-Based Scenario-Ansatz
Kernaussage. Der Goal-Based Scenario-Ansatz basiert auf kognitionspsychologischen
Forschungen zur Rolle von Geschichten für Lemen und Gedächtnis (Schank, l99l;
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 Ansät-
zen gezählt. Zentrale Bedeutung haben nach Schank das <zielgerichtete Lemenr> sowie
das <learning by doing (insbesondere das Lemen aus Fehlern). Beide Formen des
Lemens sollen durch Goal-Based Scenarios unterstützt werden.

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

- Mit einem möglichst interessanten und realistischen Auftrag (<<mission>>) wird eine
Situation konstruiert, in der ein bestimmtes didaktisches Ziel verfolgt wird.

- Eine attraktive, realitätsnahe Rahmengeschichte (<<cover story>>) liefert den Kontext
für den Auftrag und schafft realitätsnahe Gelegenheiten, das angestrebte Wissen und
Können zu erwerben.

- In der Rahmengeschichte übernimmt der Lemende eine oder mehrere Rollen.
- In diesen Rollen führt der Lernende verschiedene Handlungen aus; diese können-

je nach Auftrag und Rahmengeschichte - sehr unterschiedlich sein, sollten sich aber
einem der folgenden Schwerpunkte zuordnen lassen: a) steuemde und kontrollie-
rende Aktivitäten (2.8. Simulationen oder Planspiele durcharbeiten), b) gestaltende
Aktivitäten (2.B. ein <Produkb> herstellen), c) erklärende Aktivitäten (zB. beste-
hende Ereignisse untersuchen, Hypothesen aufstellen und überprüfen) oder d) ent-
deckende Aktivitäten (2.8. zwei Dinge miteinander vergleichen).

- Alle Ressourcen (Informationen), die nötig sind, um den Auftrag zu erfüllen und
die notwendigen Lemhandlungen durchzuführen, stehen dem Lemenden zur Verfü-
gung. Wenn möglich werden diese auch in Form von Geschichten angeboten.

- Rüclcrneldungen sindunmittelbar und situationsbezogenzu geben, damit sie der Ler-
nende in seinem Handeln sofort berücksichtigen kann. Feedback ist möglich durch
a) Konfrontation mit Handlungsfolgen, b) multimediale coachs (2. B. Videosequen-
zen von Experten) oder c) Expertenberichte über ähnliche Erfahrungen.

Geltungsbereich. Goal-Based Scenarios eignen sich primär für Hochschule und wei-
terbildung. Im vordergrund stehen komplexe Domänen, in denen Handlungskompe-
tenz aufgebaut werden soll. Im Vergleich zu etlichen anderen als konstruktivistisch
eingestuften Lehr-Lemmodellen ist die Führung des Lemenden relativ hoch, d.h. das
selbstgesteuerte Lemen (nicht jedoch das eigenaktive, konstruktive Lemen) wird an
vielen Stellen eingeschränkt bzw. der Lemende wird innerhalb der Goal-Based Scena-
rios phasenweise gefiihrt Qrliegemann, 2001). Durch Interaktion mit der Geschichte in
verschiedenen Rollen sowie durch mehrere Feedbackformen wird ein hohes Mass an
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Interaktivität mit dem System und verschiedenen Situationen sichergestellt. Weniger

ausgearbeitet sind Möglictrkeiten zum kooperativen Lernen.

Potential fur E-Learning. Der Goal-Based Scenario-Ansatz ist speziell für projektba-

siertes Lemen mit neuen Medien konzipiert worden. Simulationen und kleine Plan-

spiele werden bei Schanks selbst entwickelten Umgebungen ebenso eingebaut wie

Videosequenzen zttr Feedbackgestaltung. Auf dieser Basis wurden bereits mehrere

multimediale Lernumgebungen für Hochschulen und Untemehmen entwickelt und er-

folgreich eingesetzt. Ein Problem sind die vergleichsweise hohen Kosten für die Pro-

duktion eines Goal-Based Scenarios, die sich nach dem jeweiligen Anspruchsniveau

für 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 Problemlösewissen zu dieser komplexen Domäne aufbauen

zu helfen. Dabei muss man davon ausgehen, dass die Zielgruppe mit sehr offenen Lem-

angeboten weniger zurechtkommt als mit Lemangeboten, die neben selbstbestimmten

Lemphasen auch ein gewisses Mass an Führung und Anleitung anbieten. Damit sind

aus unserer Sicht mehrere Voraussetzungen für den Einsatz eines Goal-Based Scena-

rios erfüllt. Im Folgenden soll gezeigt werden, in welcher Weise wir die verschiedenen

Merkmale eines Goal-Based Scenarios in unserer Lemumgebung umgesetzt sowie an-

gepasst und modifiziert haben.

Mission und Cover Story. Die inhaltlichen Säulen des E-Leaming-Angebots <Schul-

entwicklung> - nämlich die Unterrichtsentwicklung, Personalentwicklung und Orga-

nisationsentwicklung sowie deren Vemetzung - waren der Anker für 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-Lemprozesse) (SEMIK) (Mandl, Hense & Kruppa, 2004).

Die Kemidee dieser Projekte, die dazugehörigen Schulen und einige ausgewählte au-

thentische Materialien bildeten zusammen den narrativen Rahmen im Sinne einer Co-

ver Story. Den von Schank als <mission> bezeichneten realitätsnahen Auftrag haben

wir durch Einbettung fiktiver Ereignisse in die Cover Story hergestellt (vgl. Kasten l).

Rollen und Handlunger. Welche Rolle der Lemende in der Geschichte einnehmen und

welche konkreten Handlungen er ausführen soll, wird in unserer Lemumgebung über

die Aufgaben gelenkt: Die Aufgaben sind dergestalt, dass der Lemende (in der Rolle

eines Schulleiters, einer Lehrerin, des Eltembeirats, eines Joumalisten etc.) verschie-

dene <Produkte> herstellen soll (vgl. Kasten 2). Diese Lemprodukte machen zum ei-

nen - wie in Goal-Based Scenarios gefordert - unterschiedliche (steuernde, gestalten-

de, erklärende und entdeckende) Aktivitäten notwendi g. Zum anderen haben diese für
die Lemenden hohe motivationale Bedeutung (vgl. Schwartz, Lin, Brophy & Brans-

ford, 1999).
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Kasten 1: Beispiel für eine Cover Story mit Mission (Unterrichtsentwicklung)
Sie sind Lehrerin an der Hauptschule an der Implerstraße in München. Sie betreuen das Projekt Lembüro.
Noch zwei Monate bis zum Schuljahresende. Ihre Schüler sehnen die Ferien bereits herbei und im Leh-
rerzimmer gibt es neben den üblichen Themen rund um Noten und schwierige Schüler neuen brisanten
Gesprächsstoff: Es geht ums Geld - nicht um das eigene der Lehrer zwar, aber um Geld für projekte, in
die Lehrer wie Sie viel Zeit und Energie gesteckt haben. Der Hintergrund: Seit zwei Jahren werden vier
Projekte zum Thema <Beruf> von Sponsoren aus der Wirtschaft finanziell unterstützt. Wegen schlechter
Geschäftslage werden die Gelder nun gekürzl nur noch zrvei von vier Projekten können weitermachen.
Ihr Schulleiter beschließt eine inteme Evaluationen der Projekte zu veranlassen, deren Ergebnisse ent-
scheiden, welche zwei Projekte auch im kommenden Schuljalr untersti.itzt werden. Neben dem Kriterium
<Berufsorientierung> gibt es für das kommende Schuljak eine weirere Devise: Sozial- und Handlungs-
kompetenz im Unterricht!
Sie und lhr kleines Team - eine Kollegin und ein Referendar gehören noch mit dazu .- freuen sich: Berufs-
orientiemng sowie Sozial- und Handlungskompetenz als Kriterien stellen gute Aussichten zur Weiterfinan-
zierung Ihres Lembüro-Projekts dar, denn: Das Lembüro bereitet aufberufliche Tätigkeiten vor - bisher
allerdings nur im Nachmittagsbereich. Geplant ist aber ohnehin das Konzept auch in den Unterricht zu
integrieren. Damit kann es beiden Kriterien, nämlich Berufsorientierung und Kompetenzfilrderung im Un-
terricht, sicher gerecht werden. Jetzt kommt es also daraufan, dass Sie die schon vorhandenen Früchte des
Projekts deutlich machen, die neuen Potentiale herausarbeiten und alles gut nach außen kommimizieren:
Reklor, aber auch Sponsoren, Eltem und Schüler sollen vom aktuellen und künftigen Erfolg des Lembüros
überzeugt werden.

Kasten 2: Beispiel für eine rollen- und handlungslenkende Einzelaufgabe
Was muss ich wissen? Sie wollen per Evaluation den Erfolg lhres Projektes unter Beweis stellen. Hierzu
müssen Sie sich erst einmal selbst Klarheit darüber verschaffen, welche veränderten Bedingungen für die
Schule und welche allgemeinen Ziele von Unterricht heute bestehen und welche Kriterien von Schulqua-
lität im Allgemeinen und Qualität des Unterrichts im Besonderen es gibt. Sie sollten dann in Erfahrung
bringen, welche Ziele das Lembüro verfolgt.
Was muss ich tun? Nacbdem Sie sich einen (theoretischen) Überblick verschafft haben, soll mittels eines
Fragebogens das Potential des Lembüros überprüft werden. Bitte verfassen Sie auf einer halben Seite eine
Kurzbeschreibung des Lembüro-Projektes mit seinen Zielen (1) und geben Sie an, inwiefem das projekt
Lembüro in den Kontext von Schulqualität im Allgemeinen und Qualit?it des Unterrichts im Besonderen
einzuordnen ist (2). Sie haben bei der Evaluation Ihres Projektes natüLrlich v.a. <Berufsorientierung> sowie
Sozial- und Handlungskompetenz im Blick - überlegen S'ie sich also genau, mit welchen Fragen Sie dies
aufspüren können. Entwiokeln Sie einen kurzen Fragebogen (3) einschließlich nachfolgenden Hinweisen
(4), welche Indikatoren (2.B. <<Arbeiten im Team>) dabei für welche Kriterien (Sozialkompetenz) Auf-
schluss geben sollen.

Ressourcen. um die Aufgaben bearbeiten zu körmen, müssen sich die Lemenden be-
stimmte Inhalte aneignen, die alle in der Lernumgebung enthalten sind. Neben dem
Lehrtext finden die Lernenden Web-Ressourcen sowie authentische Materialien zu den
Schulprojekten; diese liefem auch Kontextinformationen und erfüllen die Forderung,
nalrative Elemente in den Ressourcen anzubieten. Daneben verweisen die Web-Res-
sourcen auf schulpraktische Beispiele und verschiedene praxisrelevante Sichfweisen
auf die Schulentwicklung (siehe Abschnitt 2.3).
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Rücloneldungerz. Auf aufwändige Rückmeldungen über 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
erfordem einen hohen (programmiertechnischen) Aufuand, der unter den gegebenen

Voraussetzungen nicht zu leisten war. Trotzdem wird - auf anderen Wegen - dem As-
pekt der ergebnis- wie auch prozessbezogenen Rückmeldung hohe Bedeutung einge-
räumt: Jede von den Lemenden allein oder in der Gruppe angefertigte Lösung wird
mit Punkten/Noten und verbalen Kommentaren auf der Grundlage transparenter Quali-
tätskriterien bewertet (ergebnisbezogene Rückmeldung). Eine Art <<Konfrontation> mit
der Realität wird über 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, <<berateru> lässt (produkt- und prozessbezogene
Rückmeldung). Über das bereits genannte Online-Barometer (siehe Abschnitt 3.2) wird
nicht nur die Evaluation der Lemumgebung betrieben; vielmehr dient dieses Instru-
ment auch dem kontinuierlichen gegenseitigen Feedback zwischen Lernenden und der
Lehrperson (prozessbezogene Rückmeldung).

2.3 lntegration von Prinzipien der Cognitive Flexibility-Theorie
Kernaussage. Die Cognitive Flexibility-Theorie ist ein Ansatz aus der Expertisefor-
schung. Unter dem Konzept der kognitiven Flexibilität verstehen Spiro und Jehng
(1990) die Fähigkeit, 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 repräsentieren, flexibel aufzubauen und dann auch flexibel anzuwenden.

Prinzipien. Für die Gestaltung von Lemumgebungen lassen sich aus der Cognitive Fle-
xibility-Theorie folgende Prinzipien ableiten, die teils über die Adaptation des Goal-
Based Scenarios in unserer Lemumgebung realisiert sind, teils zusätzlich bei der Ge-
staltung berücksichtigt wurden (Spiro, Feltovich, Jacobson & Coulson, 1992):

- Lemaktivitäten müssen zu multiplen Reprrisentationen von Wissensinhalten führen:
Dies wird durch verschiedene Rollen und Handlungen bei der narrativ eingebetteten
Aufgabenbearbeitung in unserer Lemumgebung erfüllt.

- Lemmaterialien und -umgebungen sollten Lemende vonAnfang anmit der Komple-
xittit und den Irregularitäten des realen Geschehens vertraut machen: Komplexität
erftihrt unsere Lemumgebung durch die Integration authentischer Projektkontexte
und Web-Ressourcen mit kontextbezogenen Inhalten.

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

- Eine wichtige Technik ist das sogenannte <landscape criss-crossing>, bei der dassel-

be Konzept zu verschiedenenZeiten, in verschiedenen Kontexten, unter veränderten
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Zielsetzungen und aus verschiedenen Perspektiven beleuchtet wird: In besonderem
Masse haben wir über die Gestaltung der Aufgaben versucht, dieses Prinzip mit
den Goal-Based Scenarios zu verbinden und die Lemenden zu ermuntem, Schulent-
wicklung multidirektional und multiperspektivisch zu sehen (vgl. Kasten 3)

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

- Lekerteam gestaltet ein Unterrichtskonzept.

- Eltem organisieren einen Workshop für Eltem von neuen Schülem.
Eltem versuchen neue Kooperationspartnff für die Schule zu gewinnen.

- Schulleiter überzeugt seine Lehrer von einem neuen Organisationskonzept.

- Lehrerteam schreibt ein Rollenspiel.
Ein Joumalist verlasst einen Artikel

- Ein Joumalist und mehrere Lehrer gestalten ein Werbeplakat.

3. E-Learning und Qualitätsmanagement: Evaluation der Lernumgebung

Beim Einsatz der neuen Medien in der Hochschule spielt die Evaluation als qualitätssi-
chemde und qualitätsentwickelnde Massnahme eine wichtige Rolle (vgl. Meister, Ter-
gan & Zentel,2004). In der Praxis der Evaluation von E-Leaming-Angeboten aber gibt
es nach wie vor Hindemisse und besondere Herausforderungen, die von den jeweiligen
Zielen und Rahmenbedingungen eines E-Learning-Angebots abhängen. Aus pädago-
gischer Sicht problematisch ist die Tendenz, Qualitätsmanagement beim E-Leaming
allein dem Diktat der Effizienz und damit der Frage zu widmen, wie mit möglichst
geringen Ressourcen ein passables Ergebnis erzielt werden kann (2.8. Parker,2003).
Denn dass E-Leaming in der Hochschule wie auch in der Weiterbildung - eine hohe
pädagogisch-didaktische Qualität vorausgesetzt - kein geeignetes Instrument der Kos-
tenreduktion ist, wohl aber die Qualität der Lehre steigem kann, dürfte inzwischen
hinlänglich bekannt sein (Schulmeister, 2001). Im Folgenden soll gezeigt werden, mit
welchem Evaluationskonzept wir versucht haben, die spezifische (von uns angestrebte)

Qualität 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 Überblick gegeben werden
(vgl. Vohle, Mansmann & Reinmann, in Vorbereitung).

3.1 DasEvaluationskonzept
Evaluationsziele.Die Ziele des E-Leaming-Angebots zur Schulentwicklung und damit
die Erwarhrngen an die Lernumgebung lassen sich in drei grosse Gruppen einteilen:

- Ergebnisbezogene ZieIe: Die Lernenden sollen a) Strukturwissen zur Schulentwick-
lung erwerben sowie b) Problemlösewissen als Voraussetzung für die Entwicklung
von Handlungskompetenz im Bereich Schulentwicklung aufbauen.
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- Prozessbezogene Ziele a) Die Lemenden sollen sich durch die Lemumgebung moti-
viert fühlen und gerne mit den Fallgeschichten und Aufgaben auseinandersetzen. b)

Die narrativen Elemente sollen Authentizität und Praxisrelevanz in das Lehr-Lem-
geschehen bringen. c) Es soll nicht nur individuell, sondem auch kooperativ gelemt

werden3.

- Produktbezogene Ziele: Es wird erwartet, dass die Lemumgebung auf Akzeptanz
und positive Einschätzung bei den Lemenden trifft im Hinblick auf a) Oberflächen-

gestaltung (Startseite, Navigation, Ordnerstruktur, Bildmaterial, Foren), b) (didak-

tische) Strukturgestaltung (Lehrtexte, Web-Ressourcen, Storys, Aufgaben) und c)

Prozessgestaltung (Workshops, tutorielle B etreuung, Feedback).

Evaluationsdesign. Die Evaluation der Lemumgebung setzt sich aus mehreren Teilen

zusammen, nämlich aus a) einem Prä-Post-Test zur Evaluation der ergebnisbezogenen

Ziele (im Sinne von Strukturwissen und Problemlösewissen), b) einer formativen Eva-

luation zur Überprüfung 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

Oberfl ächen-, Struktur- und Prozessgestaltung).

Evaluationsmethoden. Folgende Methoden kamen bei der Evaluation der ersten Pilot-

durchführung der Lemumgebung im Sommersemester 2004 zum Einsatz: a) Für den

Prä-Post-Test wurde ein audiobasiertes Diagnose-Instrument entwickelt (siehe Ab-

schnitt 3.3). b) In der formativen Evaluation wurde ein Online-Barometer eingesetzt,

das zu festgelegten Zeitpunkten sowie optional genutzt werden konnte (siehe Abschnitt

3.2). c) Der summativen Evaluation diente primär ein Online-Fragebogen, der durch

eine Gruppendiskussi on im Abschlussworkshop ergänzt wurde.

3.2 Formative Evaluation: Online-Barometer
Problemstellung. Ein Problem in allen E-Leaming-Umgebungen, die auf eigenakti-

ves und kooperatives Lemen setzen, ist die <dynamische Steuerung> der ablaufenden

Prozesse (Haab, Reusser, Waldis & Petko, 2003): Es ist schwierig, auf Probleme und

Bedürfnisse der Lemenden einzugehen, bedarßgerechte Unterstützung anzubieten und

Anpassungen in der Lemumgebung vorzunehmen. Haab et al. (2003) haben zu die-

sem Zweck ein Umfragetool entwickelt, dessen Ergebnisse die schwierige dynamische

Steuerung ermöglichen soll. Die Grundidee dieses <Stimmungsbarometers>> haben wir
für die Entwicklung eines Online-Barometers verwendet.

Au/bau des Online-Barometers. Das Online-Barometer gliedert sich in vier Fragebe-

reiche, die in ähnlicher Form auch bei Haab et al. (2003) zu finden sind: a) Im ersten

Fragebereich soll die generelle Stimmung im Hinblick auf das E-Leaming-Seminar

3 Gruppenerfahrungen werden auch im Hinblick auf den Aufbau von Handlungskompetenz zur Schulent-

wicklung als wichtig erachtet.
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eingeschäta und angegeben werden, womit diese aktuelle stimmungslage zusammen-
hängt. Das Besondere an der ersten Einschätzfrage besteht darin, dass die Einschätzung
nicht anhand üblicher verbaler Bezeichnungen wie <<sehr gut, gut, mittel etc.>> erfolgt,
sondem 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 Phänomens wie <Stimmung>
(als Ergebnis vielfZiltiger Ursachen) bildhaft und analog leichter füllt als verbal. Zudem
wird vermutet, dass die Einschätzung der Stimmung in einem analogen (werhreutralen)
Kontext weniger negativen Einfluss auf die Gruppendynamik hat. b) Im zweiten Fra-
gebereich können die Lernenden ihren akfuellen Lemfortschritt bewerten. c) Im dritten
Fragebereich wird nach technischen Schwierigkeiten gefragt. d) Im vierten Fragebe-
reich können die Lernenden die Qualität der Kommunikation und Kooperation in der
Lernumgebung einschätzen. Im Gegensatz zaHaab et al. (2003) haben wir die skalen
von zehn auf sechs reduziert. An den Endpunkten der Skalen geben animierte Smileys
intuitive Auskunft über die Antworhichtung.

Einsatz des Online-Ba.rometers. Das Online-Barometer wird in zwei Varianten einge-
setzt; Zum einen ist die vollständige Bearbeitung des Online-Barometers nach jedem
Feedback zu denAufgaben verpflichtend, so dass flirjede Durchführung des E-Lear-
ning-Angebots vier prozessbegleitende Datensätze von allen Lemenden vorliegen.
Zum anderen kann das Online-Barometer optional (ganz oder teilweise) immer darur
von den Lernenden gerr.rt werden, wenn diese das Bedürfnis 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-
zugehörige Streuung errechnet. Dieses Ergebnis wird in Form eines Wetterbildes dar-
gestellt und für alle sichtbar veröffentlicht. 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 (sieheAbb. 2).Zusätzlichzu diesem elekhonisch generier-
ten Ergebnis werden von den Online-Tutoren regelmässig Oiginalzitate veröffentlicht,
die besonders markant die aktuelle Stimmung zumAusdruck bringen.

Online.Barometer
leiztes Slalement am 8.11.?]/O4,22:19 Uhr Anzahl där eingegangenen DatensäEe: ?

H
Abbildung 2: Online-Barometer

16



E-Learning-Umgebung zur Schulentwicklung

3.3 Summative Evaluation: AudiobasierterWissenstest
Problemstellung.EinHauptproblem bei der Evaluation von E-Leaming ist nach wie vor
die Überprüfung des Wissenszuwachses, die durch Befragungen mit Selbsteinschät-

zungen nur teilweise und meist unbefriedigend realisiert wird. Vor allem dann, wem in
einer E-Leaming-Umgebung auch kooperativ gearbeitet wird, ist die alleinige Evalu-
ation von Ergebnissen in Form von Aufgabenlösungen ebenfalls nicht ausreichend, da

die individuellen Beiträge kaum eruierbar sind. Auf der Grundlage von Erfahrungen,
dass in pädagogischen Bereichen mündliche Leistungen in Form von Argumentationen
verschiedenster Art gut dazu geeigaet sind, Wissen zu überprüfen, erscheint ein ge-

sprächsorientiertes audiobasiertes Evaluationsinstrument zur Wissensdiagnose Erfolg
versprechend. Die Einschränkung auf Audio (statt Video) liegt darin begründet, dass a)

die visuellen Informationen für den hier formulierten Zweck keinen deutlichen Mehr-
wert erbringen, und b) Audioaufnahmen in der Regel mit weniger Vorbehalten (für die

Lemenden) belastet sind als Videoaufnahmen.

Wissensdiagnose. Welches Wissen im Zusammenhang mit einem E-Learning-Angebot
evaluiert wird, ist abhängig von den Zielen einer Lemumgebung. In pädagogischen Fä-
chern geht es in vielen Fällen darum, sowohl Struktur- als auch Problemlösewissen zu

vermitteln. Uns interessiert der individuelle Wissenszuwachs infolge der Teilnahme am

E-Learning-Angebot <Schulentwicklunp> in beiden Wissensbereichena. Dies macht
eine Wissensdiagnose vor dem Lemen wtd danach notwendig. Dabei sind jeweils die
gleichen Fragen zu verwenden, um die Antworten miteinander vergleichen und Ent-
wicklungen feststellen zu können.

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

Joumalisten gefragt, worum es bei diesem Thema eigentlich geht. Was antworten Sie
ihm?> b) <<Besorgte Eltem von Schülem 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 erwidem?>> Die Ant-
worten vor und nach dem Online-Seminar wurden auf Tonband aufgenommen und
in Concept Maps (vgl. Mandl & Fischer, 2000) überführt. Die Analyse der Aussagen

fand in drei Schritten statt: (l) Die Aussagen wurden von der Interviewerin zunächst

wörtlich und chronologisch in ein Verlaufs-Map überführt. (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

a Strukturwissen zum Thema Schulentwicklung im Allgemeinen, Anwendung von Strukturwissen zum The-

ma Schulentwicklung und neue Medien im Besonderen sowie Problemlösewissen zur Vemetzung verschie-

dener Detailbereiche der Schulentwicklung.
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den Kriterien: Qualität des Inhalts, umfang, Struktur, Lerntransfeq Zeitpunkt der rele-
vanten Aussagen innerhalb eines Interviews und inhaltlicher Wissenszuwachs (Mans-
mann, in Vorbereitung).

Diagnose des Problemlösewissens. Zur Diagnose des Problemlösewissens mussten sich
die Lemenden (bei der Pilotdurchführung) in eine knappe Fallgeschichte hineinversetz-
ten. Sie wurden gebeten, in die Rolle eines Schulleiters zu schlüpfen und ein konkretes
Problem zu lösen (<nämlich, dass schüler voreinander Angsthaben. Zwei Lehrem ist
dies schon aufgefallen, sie reden aber nicht darüber. was würden Sie tun?>). Die eben-
falls auf Tonband aufgenommenen Antworten wurden nach Kriterien bewertet, die aus
der klassischen Problemlösepsychologie stammen (Problemerkennung, Problembe-.
schreibung, Vielfalt der Lösungssuche, Analyse von Lösungswegen etc.); zudem wurde
die Praxistauglichkeit und Situierung der Problemlösung beurteilt.

4. Erfahrungen und erste Ergebnisse

Das E-Learning-Angebot <<Schulentwicklung> wurde im Sommersemester 2004 an der
Universität Augsburg als Pilotveranstaltung mit elf Teilnehmenden durchgeführt; seit
dem Wintersemester 2004105 ist die Veranstaltung über die Virtuelle Hochschule Bay-
em (VHB) regulär buchbar. Im Folgenden werden in aller Kürze erste Erfahrungen wrd
Ergebnisse des audiobasierten Wissenstests, des Online-Barometers und des abschlies-
senden Online-Fragebogens mit Gruppendiskussion, die sich in der Pilotdurchführung
ergeben hat, zusammengefasst.

Audiobasierter Vlissenstest Der individuelle Wissenszuwachs durch die Teilnahme am
E-Learning-Angebot warunterschiedlich, was vor allem bei derAnwendung des Struk-
turwissens auf eine konkrete Situation deutlich wurde. Bei fast allen Teilnehmenden
aber korurte mithilfe der Map-Vergleiche festgestellt werden, dass zentrale inhaltliche
Konzepte aus der Lemumgebung übemommen wurden; auch die Aufgaben machten
sich bei derArgumentation der Lemenden bemerkbar. Positive Veränderungen zeigten
sich auch bei der Problemwahmehmung in der Problemlösefrage.

online-Barometer. Die Ergebnisse, die über das online-Barometer erhoben wurden,
ergaben, dass über das gesamte Semester hinweg a) die Stimmung (emotional-motiva-
tionale Befindlichkeit) überwiegend gut war, b) der eigene Lemfortschritt als eher hoch
eingeschätzt wurde, c) die Bearbeitung der Aufgaben kaum bis keine Schwierigkeiten
bereitete, d) die Handhabung der technischen Infrastruktur ebenfalls reibungslos war
und e) die Kommunikation und Kooperation in der Gruppe weit gehend problemlos
verlief. Die Daten aus dem online-Barometer haben dazu geführt, dass die Lemum-
gebung im Prozess den Bedürfnissen der Lernenden 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 Qualität der Oberflächen-, Inhalts- und Prozessgestaltung aus Nutzersicht: a) Ober-

flächendesign: Die grafische Gestaltung und die Handzeichnungen in der Umgebung
wurden als überwiegend ansprechend und motivierend erlebt. Die Anordnung der In-
halte wurde als übersichtlich beurteilt. Die Bedienung der Foren stiess ebenfalls auf
Akzeptanz; lediglich beim Hochladen der Dateien gab es vereinzelt Schwierigkeiten.
b) Inhaltsdesign: Mit der Länge, Verständlichkeit und Aufgabenrelevanz des Lehrtextes
waren alle zufrieden. Der Mehrwert der Web-Ressourcen wurde von einer Hälfte als

eher niedrig, von der anderen als eher hoch eingestuft; alle aber waren mit deren Qua-
lität zufrieden. Die Storys wurden als authentisch und die Aufgabeninstruktionen als

nachvollziehbar eingestuft. c) Prozessdesign: Der Kick-off-Workshop zur Aktivierung
wurde von der Mehrzahl als (sehr) wichtig bewertet. Die tutorielle Betreuung emp-

fanden die Lemenden als sehr kompetent. Mit dem Feedback waren die Studierenden
(sehr) zufrieden; dabei hatten die verbalen Einzel- und Gruppenfeedbacks die höchste

Bedeutung. Das Online-Barometer wurde als hilfreich empfunden. Mit Kommunika-
tion, Kooperation und Klima in der Gruppe waren alle zufüeden. Die Mehrheit der

Lemenden sah sich nach Bearbeitung des Moduls in der Lage, einer Lehrperson Hilfe-
stellungen zum Thema Schulentwicklung zu geben.

Geplante Veränderungen. 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) Unterstützung des Story-
Charakters mit Audiofiles; c) Optimierung von Instruktionen für das Hoch- und Runter-
laden der Lösungen. Neben diesen kleineren Veränderungen wird für die Fortführung
der Veranstaltung empfohlen, neben einem Kick-off- und Abschlussworkshop eine

weitere Präsenz-Phase etwa in der Mitte des Zeitverlaufs einzubauen, um face-to-face
über die bereits bearbeiteten Aufgaben diskutieren zu können.

5. Ausblick

Das Thema E-Leaming ist in der deutschen Lehrerbildung eher randständig und un-
populär. Das mag zum einen an strukturellen Barrieren liegen, weil E-Learning nicht
explizit in der (bayerischen) Lehrerprüfungsordnung (LPO I) verankert ist; damit wird
es unwahrscheinlich, dass sich zukünftige Lehrerinnen und Lehrer mit diesem Thema

in der Breite beschäftigen. Zum anderen dürfte es das Thema E-Leaming auch deshalb

schwer haben, weil die deutsche Lehrerbildung traditionell eine grosse Nähe zum his-

tori sch-systematischen F orschungsansatz aufweist, was zu einer minderen B ewertung

der <<Vermittlungsdidaktik) führt. Die Fixierung auf eine Inhaltsdidaktik (Legitimation
von Zielen) und die Geringschätzung <blossen> methodischer Überlegungen übersieht
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allerdings zweierlei: a) E-Learning in Schulen ist nicht nur ein Impuls für <besseren
Unterrichb auf der methodischen Seite; E-Leaming kann auch zum Instrument fiir eine
systemische Irritation und Transformation eingefahrener Routinen werden. E-Leaming
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 Geringschätzung der Vermittlungsdidaktik in der ersten Phase der Lehr-
amtsausbildung führt - so meinen wir - zu einem kontraproduktiven Selbstverständnis
der Lehrperson (Stichwort <Fachwissenschaftlen) mit weit reichenden Folgen: Wenn
in der Universität das Kemgeschäft des Lehrberufs übergangen wird, die Studierenden
also nicht (oder zu wenig) lemen, wie man z. B. den unterricht organisiert, Schüler und
Schülerinnen motiviert und Probleme zum Lernen aufbereitet, dann muss man sich
über Phänomene wie Praxisschock oder Burn-out im Schulalltag bereits junger Lehre-
rinnen und Lehrer nicht wundem.

Nun können E-Leaming-Angebote wie das hier vorgestellte nicht alle eben genannten
Probleme lösen: Eigene Erfahrungen mit dem medienbasierten Lemen zu sammeln und
dabei Wissen über Möglichkeiten der Entwicklung von Unterricht und Schule (unter
anderem durch neue Medien) zu erwerben, ist jedoch ein erster Schritt fiir mehr Of-
fenheit gegenüber dem Thema E-Leaming und seinen Möglichkeiten sowohl in der
Lehreraus- und -fortbildung als auch in der Schule selbst. Darüber hinaus sind E-Lear-
ning-Angebote in der Lehreraus- und -fortbildung die Methode der Wahl, um angehen-
den und praktizierenden Lehrerinnen und Lehrem die Möglichkeit zu geben, eigene
Medienkompetenz- als Voraussetzung fiir medienpädagogische Kompetenz (vgl. Auf-
enanger, 2002) - zu entwickeln.
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<Gebt den Studierenden ihr Studium zurück!, Über Selbststu-
dium, optimierende Lernstrategien und autonomes Lernen
(in Gruppen)

Wolff-Dietrich Webler

Die Realität der Lehre an Hochschulen steht nicht nur viele Male in einem ge-
wissen Spannungsverhältnis zu den postulierten zielen des Kompetenzerwerbs;
vor allem auch die wege, auf denen diese Kompetenzen erworben werden sollen,
befinden sich zu selten in Übereinstimmung mit dem stand der Lehr- und Lern-
forschung. Die Menschen verfügen bereits über zwei ausserordentlich erfolgrei-
che Lernstrategien, die seit Hunderten von Jahren hervorragend funktionieren,
ohne dass sie verbreitete Leitmodelle für Unterricht und akademische Lehre ge-
worden wären: Das ist einerseits das frühkindliche Lernen, wobei das Kind nach
eigenem Antrieb und eigenen Prioritäten überwiegend selbstorganisiert mehr und
schneller Iernt als jemals wieder in seinem Leben (Wie macht es das eigentlich?),
andererseits das wissenschaffliche Forschen - unstreitig ebenfalls ein selbstorga-
nisierter, äusserst motivierender und erfolgreicher Lernprozess. was müssen wir
ändern (an eigener Einstellung zu diesem Lernen, an hinderlichen Strukturen und
unserem Selbstverständnis) und wie können wir dieses Lernen durch die Bereit-
stellung von Lernanreizen und Lernumgebungen ftirdern? DerAufsatz diskutiert
solche Möglichkeiten.

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

1.1 Lebenslanges Lernen als Bedürfnis und Notwendigkeit
Bis vor einigen Jahrzehnten war es noch möglich, im Studium im Grossen und Gan-
zen diejenigen Wissensbestände zu erwerben, die die Absolventen in ihrem weiteren
Berufsleben benötigten (Vorratslemen). Mit der Wissensexplosion und einem Absin-
ken der Halbwertszeit des Wissens auf durchschnittlich 5 Jahre ist nicht nur ständige
Fort- und Weiterbildung unumgänglich geworden, auch berufliche Tätigkeiten 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. Lemziele auf bestimmte Altersphasen und Bildungseinrichhrngen wird im-
mer schwieriger und unrealistischer wegen

- des permanenten Wandels der Arbeits- und Lebensanforderungen

- der Individualisierung der Biografien mit vielf?iltigen Diskontinuitäten
- der Pluralisierung der sozialen Milieus und Lebensstile
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- der kürzer werdenden Halbwertszeit des (Fakten)Wissens (bei deutlich langsame-

rem Veralten von Grundlagenwissen und Methoden)

- der Auflösung traditioneller Strukturen.

Daraus folgt immer stärker individualisiertes, selbstorganisiertes und selbstgesteuertes

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

Diese Veränderungen haben eine andere Programmatik und ein anderes Selbstverständ-

nis der Lehrenden zur Folge:

- In den USA kursiert das Motto: <More leaming - less teaching>.

- Weltweit ist die Rede vom <Shift from teaching to leaming>>, von der Lehrer- zur
Lemerzentrierung.

- Lehrende werden zum <facilitatoo>, <<coach>>, <LemberateD>, also Begleiter, Unter-
stützer des Lernens.

- In Deutschland verdrängt der Begriff <<Lernkultun den traditionellen Begriff <Un-
terrichb>.

- <Ermöglichungsdidaktib (R. Amold) und <Impulsdidaktib (W. Webler) müssen

die traditionelle <Vermittlungsdidaktib ergänzenund (so weit möglich) ersetzen.

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

1.2 Neugier, Fragehaltung - die Chancen frühkindlichen 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-Lemforschung hat sich intensiv damit beschäftigt - auf der Suche nachAntworten
auf Erwachsenenlernen. Es gibt dort kein Curriculum, keine Lehrperson, kein Schein-

Naturgesetz des Lemens: <Erst Grundlagen, dann Anwendung!> Kleinkinder lemen
hochmotiviert an Hindemissen, an Rätseln - und sie lernen völlig autonom. Ist zu-

nächst die Höhe einer Treppenstufe ein solches Hindemis, das sie unbedingt überwin-
den wollen und sie in kürzester Zeit alle möglichen Klettertechniken entwickeln lässt,

so kommt mit dem Spracherwerb das unendliche Fragen dazu. Sie fragen uns <Löcher
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 erobem ihrekleineWeTt
mit ihren Fragen. Die Neugier scheint schier unerschöpflich.

Darm werden sie eingeschult. Binnen Monaten, manchmal schon Wochen geht das bis-
herige, ungesti.ime Fragen zurück. Woran liegt das? Dies ist keine pauschale Kritik - es

gibt viele sehr engagierte Kolleginnen und Kollegen, die sich grosse Mühe geben -
aber das rundum zu beobachtende Phänomen wirft trotzdem grundsätzliche Fragen auf.

Die Kinder werden überschüttet mit 1000 Antworten auf nie gestellte Fragen! Das ist
das Kemproblem mangelnder Motivation in Unterricht und akademischer Lehre. Viel
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zu häufig wird nicht Neugierde gestützt, nicht Fragehaltung entwickelt, sondern Wissen
eingetrichtert. und oft genug wird das Ganze nicht problembezogen angegangen, wie
in der frühen Kindheit, sondem systematisch, wie die Lehrpersonen es selbst in Studi-
um und Ausbildung gelemt haben. Die Fragen der Kinder sind allzu häufig nicht mehr
Ausgangspunkt und roter Faden des Unterrichts. Die Kinder fügen sich bald in dieser
Schule, arrangieren sich, warten ab, welchen Aufgaben sie sich stellen müssen - 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 eingeübt haben, kommen sie in diesem Zustand an
die Hochschule. Eigene Neugier, eigenes Fragen sind im Regelfall längst nicht mehr
die wesentlichen Trieb- und Steuerungskräfte ihres Lernens, sondem das, was andere
für sie ausgewählt haben. Die Triebkraft der Neugier kann bestenfalls wieder gelemt
werden, wenn das Grundstudium dies gezielt fordert. Die Enttäuschung der Lehren-
den, keine jungen Lemer vor sich zu haben, die sich brennend für das interessieren,
was die Lehrenden schon wissen, beruht auf Seiten der Lehrenden auf keiner Rekons-
tmktion der Lerngeschichte der Erstsemester. Sie geht auch systematisch am Problem
vorbei - denn wenn, dann würden die Studierenden sich fir das interessieren, was sie
selbst noch nicht wissen und was ihnen persönlich wissenswert erscheint. Dafür geben
die ersten Semester i.d.R. aber viel zu wenig Raum. Die Studienanfänger und Schul-
anfängeriruren sollen lernen, was die Lehrenden fiir nötig 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 grösseres, diffuses, noch unstrukturiertes Problemfeld, aus dem sie (in methodi-
schen Schritten) gelernt haben, das sie selbst interessierende Problem zu erkennen und
herauszuarbeiten.

verläuft das in Schulen organisierte Lemen zwangsläufig so? In dem vorstehenden,
typisierten Verlauf (in dem die auf der Ebene einzelnen Unterrichts oder ganzer Schu-
len durchaus existierenden rühmlichen 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 Schülem (und Studierenden).

Zu a) Aus der üblichen Vermittlung von Wissenschaftsdisziplinen im Lehramtsstudium
an Hochschulen wird wie selbstverständlich der Ansatz übernommen, Fachunterricht
müsse in aller Regel systematisch vorgehen. Diese Denkgewohnheit folgt dem bei nä-
herer Prüfung unbewiesenen bzw. widerlegten (Schein-)Naturgesetz des Lemens: <Erst
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Grundlagen, dann Anwendung!> Begrtindet wird dies mit Sätzen wie: <Wie kann man
etwas verstehen, wenn man die Grundlagen noch nicht erlernt und verstanden hat?>
Hier wird allenfalls einer von zwei Lemerfypen, der serielle Lemer gegenüber dem ho-
listischen (ganzheitlichen) Lemer bevorzugt, obwohl serielle Lemer bei weitem in der
Minderheit sind. Aber vor allem wird hier übersehen, dass diese Systematik des Vorge-
hens aus einem völlig anderen Zusammenhang starnrnt und mit menschlicher Neugier,
menschlichen Lembedürfnissen nichts zu tun hat (s.u.). Der erfolgreichste Lemprozess
überhaupt, über den die Universität verfügt - der Forschungsprozess - verläuft ganz
anders. Kaum jemand setzt sich in seinem Forschungsinstitut hin und prüft, wo das
Gebiet noch systematische Lücken aufweist, um dort seine Forschungen zu platzieren.
Stattdessen stolpert der Wissenschaftler über ein Phänomen, ein <<Rätsel>, eine Parado-
xie. Sie weckt seine Neugier, fasziniert ihn schliesslich, lässt - wenn keine schlüssigen
Antworten vorhanden sind - ein Forschungsprojekt entstehen. Erst dann beginnt man
den detaillierten Forschungsstand zu dieser Frage aufzuarbeiten, erst darm stellt man
fest, ob die für 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 müssen. 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 Theoriegebäude des Faches in
seiner systematischen, logisch widerspruchsfreien Anordnung eingeordnet. Für Zwecke
der Lehre und des schulischen Unterrichts wird allzu häufig nicht der Erkenntnisweg
mit seiner ursprikrglichen Fragestellung nachvollzogen (genetisches Lemen) und die-
ser überaus erfolgreiche Lemansatz (Forschen) als forschendes Lemen nachmodelliert,
sondem das Erkenntnisgebäude wird zumindest auszugsweise in seiner Ordnung im
Unterricht abgebildet. Im Hochschulstudium verraten Fächer wie Physik, BWL, VWL,
Jura usw. diesen systematischenAnsatz schon, wenn sie ihre Grundveranstalfungen mit
römisch I-VI beziffem. Hier werden die Lehrbücher kapitelweise abgearbeitet. Eigene
Neugier, Sprunghaftigkeit menschlichen Lemens u.ä. kommen in den Lehrveranstal-
tungen als Grundprinzip ihres Aufbaus viel zu selten vor. Selbst so einfache Motivati-
onshilfen, wie bei den Schülem bzw. Studierenden zu Beginn einer Stunde eine Frage-
haltung aufzubauen, indem - wie erwähnt - ein Rätsel, ein Phänomen als Stolperstein,
eine Paradoxie an den Anfang gestellt wird, der der weitere Unterricht dann nachspürt

- selbst das ist keine Selbstverständlichkeit. 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 l970er-Jahren aufgekommene und schnell als zu anspruchsvoll wieder
begrabene <offene Unterrichb oder eine extreme Teilnehmenentrierung oder aktuelle
radikale Varianten des problembasierten Lemens (PBL) waren Ansätze, die mit dem
Pnnzip des selbstorganisierten, selbstgesteuerten Lemens Emst machten.
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Damit wir uns nicht missverstehen: Systematik ist für späteres Handeln, für zahlreiche
Transferleistungen unverzichtbar - aber am Schluss als Ergebnis, nicht am Anfang als
Voraussetzung des eigenen Lemens. Es geht hier <lediglich> um motivierende, auch
das Gedächtnis unterstützende Zugänge, Wege und Zeitpunkte des Aufbaus der Sys-
tematik, nicht um deren Notwendigkeit. So jedenfalls argumentiert, wer auf dem Hin-
tergrund kognitiver und konstruktivistischer Lemtheorien lemen lässt und dabei kon-
sequent handelt. Auch die Notwendigkeit und orientierende Wirkung von schulischen
Rahmenrichtlinien wird bei selbstgesteuerten Zugängen nicht in Abrede gestellt. Wenn
sie wirklich Orientierungsrahmen und nicht kleinteilige Vorschriften sind, haben sie
eine sinnvoll koordinierende und strukturierende Funktion für individuelles Lemen.
Diese Altemative gilt übrigens gleichermassen fiir die neuen Studienmodule als <Rah-
menrichtlinien>> oder als detaillierte Vorschrift, die Individualität und Kreativität eher
behindert.

Ist die Verfolgung eigener Fragen, ganzff eigener Probleme im Schulunterricht mit sei-
nen relativ hohen Schülerzahlen überhaupt möglich? Ist autonomes Lemen in solchen
Strukturen organisierbar? - Ja. Die Versuchsschulen machen es vor, offener, problem-
orientierter, schülerzentrierter, projektorientierter Unterricht macht es vor. Aber dieser
Unterricht stellt hohe Anforderungen an die Qualität der Lehrerausbildung, an Schule
und Hochschulen.

1.3 Motivation zum Selbststudium
Die Motivationsforschung hat gezeigt, dass extrinsische Motivation, die darauf zurück-
geht, dass von einem Lemergebnis die Vermeidung von Nachteilen oder sogar der Ge-
winn von Vorteilen erhofft werden, nicht so weit trägt wie intrinsische Motivation, die
ein Interesse an der Sache entwickelt. Es wird nicht nur intensiver gelernt (mit länger
anhaltenden Gedächtnisleistungen), sondem auch das Zusammenhangswissen besser
ausgeprägt, sodass das Wissen leichter handlungsrelevant aktiviert werden kann. Die
Motivation zum Selbststudium geht entweder auf selbst entwickeltes Interesse zurück
(häufig 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 anknüpft, neue Fragen auslöst und eine Perspektive zu deren Beant-
wortung weist. Damit Selbststudium betrieben werden kann, müssen Studierende in
den ersten beiden Semestern - nicht in Trockenkursen, sondem am Stoff des Faches
selbst- nicht nur solide Arbeitstechniken (2.B. Recherche, Zitieren und den so ge-
nannten wissenschaftlichen Apparat), wissenschaftliches Lesen und Schreiben lemen,
sondern auch gezielte individuelle Lemtechniken und Methoden der Organisation au-
tonomer Gruppenarbeit in der höchsten Form, d.h. sich selbst tragende Gruppen zu
organisieren. Dies alles leisten sehr viele Studiengänge z.Zt. nicht, jedenfalls nicht
zuverlässig. Aus der Aus- und Fortbildung des Verfassers mit vielen Nachwuchswis-
senschaftlern geht hervor, dass sie sogar selbst hriufig eine solche solide Ausbildung
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nicht mehr erhalten haben, sodass sie diese Kermtnisse und Fähigkeiten nicht mehr

obre weiteres vermitteln können. Hier besteht dringender Handlungsbedarf. Es gibt
aber auch strukturelle Hindernisse.

2. Gegenwärtige Strukturen fördern Konsum statt Eigeninitiative - die
Umkehrforderung muss lauten: uGebt den Studierenden ihr Studium
zurück!>

2.1 Die Universität - ein Ort des Selbststudiums
Die erfolgreichste Hochschulidee der Neuzeit, die Humboldtsche Universitdt, die in
den besten Universitriten der USA weitergeJührt wird, war ihrer Grundidee nach ein

Ort des Selbststudiums ! Das akademische Studium der alten grossen, disziplinenreichen
Philosophischen Fakultät (von den Geistes- bis Naturwissenschaften) war minimal ge-

regelt; nach der Immatrikulation folgte Jahre später die Promotion als normaler Stu-

dienabschluss. Natürlich gab es Lehrende, die beraten konnten, Lehweranstaltungen,
in denen systematisch mit anderen gelemt werden konnte. Aber im Zentrum stand das

selbst gestaltete Studium - standen eigene Relevanzentscheidungen über Umfang und

Reihenfolge des Lemens. Dieses Studium stattete mit einer Fülle dessen aus, was heute

<Kem- oder SchlüsselkompetenzenD genannt wird. Dieses Prinzip trägt in der Massen-

universität nicht mehr? Das ist eine intessengeleitete Behauptung, deren empirischer

Beweis bis heute aussteht. Als Folge davon haben zahlreiche Regelungen, zahllose

Gremienbeschlüsse, die das Studium, die die Auswahl und Reihenfolge von Lehrver-
anstaltungen seit Jahren reglementieren, den Studierenden die Entscheidungen über ihr
Studium mehr und mehr weggenommen. Sie haben 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 Begründung, Studierende der Massenuniversität

und der Fachhochschulen könnten das nicht entscheiden, ist längst empirisch widerlegt.

Stattdessen muss es ein dringendes Ziel sein, sie entscheidungsftihig zu machen. Die
Studierenden reagieren in ihrenivon Lehrenden beklagten und kritisierten Verhalten

(Passivität, Konsumhaltung usw.) vollkommen folgerichtig: Sie reagieren entfremdet;

sie lassen die Verantwortung dort, wo Gremien überzeugt waren, Studienerfolg durch
Zwangssequenzen besser sichem zu köruren als durch individuelle Selbstverantwor-

tung: bei den Gremien der Hochschulen. Genau insoweit liegt die Verantwortung Jür
Studienerfolg auch bei ebenjenen Gremien - nicht bei den einzelnen Studierenden, die
sich f)gen müssen. Dessen sind sich die einzelnen Gremien aber nicht bewusst, und es

wird nicht danach gehandelt. Für solche, den Studierenden die eigenen Gestaltungs-

möglichkeiten entziehende Gremienbeschlüsse hat die Hochschule eine Bringschuld:

Solche Entscheidungen dort, wo sie tatsächlich angemessen sind, den Studierenden ge-

genüber mindestens zu rechtfertigen und zu erklären. Es gibt in Einzelfüllen tatsächlich

überzeugende Gründe, bestimmte Entscheidungen im Studienverlauf vorzugeben. Aber
dann wäre es das mindeste, den respektierten, selbstverantwortlichen jungen Erwachse-
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nen gegenüber solche Entscheidungen von Jahrgangsgruppe zu Jahrgangsgruppe wie-
der zu begründen und für 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 Beftihigung, sondern weiter
bevormundender Regelung. Nicht mit besserer Lehrerausbildung, sondem mitzwang,
der auf die studierenden ausgeübt wird. Diese Entwicklung steht in krassem Gegen-
satz zu dem Ziel, Menschen mit Kompetenzen auszustatten, die in unserer marktori-
entierten, demokratischen Gesellschaft bestehen können, die also mit Eigeninitiative,
Urteilsfühigkeit, Selbstverantwortung für sich und das Gemeinwesen usw. ausgestattet
sind. Wo im Studium kann das zuverlässig erworben werden? Der Blick auf verschulte
Studiengänge zeigt reihenweise kontraproduktive Strukturen.

2.2 SozialeVerantwortung
Das im deutschen Hochschulrahmengesetz (HRG) als Studienziel u.a. geforderte ver-
antwortliche Handeln muss auch durch den Lehrkörper gefordert werden, indem das
Bewusstsein von der (Mit)verantwortung für das Gemeinwohl und für eine Gesell-
schaft geweckt wird, in der ein solches studium zu günstigen Rahmenbedingungen
möglich ist. Wie beschreibt die ideengeschichtlich ganz anders als die Humboldtsche
Universität verankerte Universität Oxford ihr Selbstverständnis?

<Zu uns kommen die Besten des Landes, um sich zu bilden und sich auf ein gesellschaft-
lich nützliches Leben vorzubereiten> (Oxford University Museum). Der erste Halbsatz
ist wohl unstrittig, aber nicht vorbedingung für den Rest. Dort gibt es keinen zweifel,
wo das Aktivitätszentrum und die verantwortung liegen: bei den <sich bildenden> und
<sich vorbereitendenr> Studierenden. Und der letzte Halbsatz enthält eine eindeutige
Botschaft, welche Ziele ein Studium verwirklichen sollte: persönliche Bildung und
Vorbereitung aufein Leben, das gesellschaftlich nützlich ist.

Derartige Botschaften und Einsichten - und als erste Etappe die übemahme der ver-
antwortung für 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. Persönliche Bildung und die Fähigkeit
zu einem gesellschaftlich nützlichen Leben köruren nur in einem Klima gedeihen, in
dem die Studierenden möglichst autonome Subjekte ihrer eigenen, selbst gestalteten
und verantworteten Bildung und nicht abhängige 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 Ökonomie, die Studierenden
seien abwechselnd <Kunderu> oder gar <<Produkte) der Hochschule, ist vollends ausser
stande, diese Bildungszusammenhänge auch nur zu erfassen (und hat auch kognitive
Lemtheorien noch nicht wahrgenommen).
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2.3 Den Studierenden rhrStudium zurück geben
Aus allen diesen Gründen wirbt der Verfasser seit Jahren dafir, den Studierenden als
den Subjekten ihres Lem-, Bildungs- und Qualifikationsprozesses möglichst selbstver-

antwortet ihr Studium zurück zu geben. Zur Wahrnehmung dieser Selbstverantwortung
und Selbständigkeit müssen sie durch geeignete Angebote der Hochschulen, insbeson-

dere in den ersten beiden Semestem, bef?ihigt werden. Studierende müssen sich wieder
in ihrem selbst verantworteten, selbst gesteuerten und selbst organisierten Lemen mit
diesem Studium identifizieren können. Das Studium muss wieder <<ihr Ding>>, Anreiz
sein, diese Phase ihres Lebens erfolgreich zu gestalten; Verantwortung kann nur erlemt
werden

- durch Erleben der Unverzichtbarkeit von Verlässlichkeit als alltägliches Zeichen der

Übemahme von Verantwortung für denAnderen (Einhalten von Zusagen durch Leh-
rende und Studierende, Pünktlichkeit 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 Gestaltungsspielräume,

- durch eigene Entscheidungsmöglichkeiten der Studierenden,

- durch praktische Erprobwrg der eigenen Urteilsfühigkeit.

Daran fehlt es aber in vielen überregelten, verschulten Studiengängen. Relativ einfa-
che Einsichten, die den Hochschulen in solchen Fachbereichen noch abgehen, hat die

Industrie schon längst verstanden. Die VW-Werke haben schon vor langer Zeit für die

Ausbildung ihrer Facharbeiter formuliert: <Selbständigkeit, Handlungsf?ihigkeit, Qua-
litätsbewusstsein, Engagement, Verantwortung, Methoden- und Entscheidungskompe-
tenz wie Kreativität sind einige Forderungen, die Unternehmen an ihre Mitarbeiter/in-
nen stellen. Doch zur Vermittlung solcher Fähigkeiten gibt es auch heute noch mehr
Fragen als Antworten... Eine Antwort wiederholen wir: Selbständig handeln kann nur
der, der verantwortliches Handeln gelemt hat; Qualität produzieren die, die in ihrem
Handeln Qualitätskriterien a1s selbstverständlich akzeptiert haben. Und dies erfordert
ein anderes Lemen, als Handeln nach vollständigen Vorgaben, als Nachvollziehen
von Anweisungen, als Qualitätsbeurteilung ausschliesslich durch Ausbilderlnnen oder

Kontrolleure>> (Bongard, 1991, S. 126). Ahnliches gilt für andere Grossfirmen, z.B.
Robert Bosch.

Welche Bedeutung hat dies für die Lehrkompetenz? Einerseits sind stark verschulte

Studiengänge von einem negativen Menschenbild geleitet. Hier steht die Überzeugung

Pate, die Menschen könnten nur durch Druck und Regulierung zu ihrem Besten ge-

zwnngen oder auf einem guten Weg gehalten werden. Sie sind eine einzige Misstrau-
enserkltirung gegen Studierende. Ibnen wird eine positive Gestaltung ihres Studiums

ohne diese <<kanalisierenderu> Vorschriften nicht zugeffaut (das zeigt sich dann auch in
einer hohen Zahlvon Klausuren, Scheinen, Leistungsnachweisen). Wenn ein positives
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Lernklima erst einmal zerstört ist (wenn womöglich 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 für Systemfehler des Bildungssystems dürfen nicht
die jungen Studierenden büssen. Andererseits sind in verschulten, verregelten Studien-
gängen die Lernstrukturen rückständig: Studierende haben wenig Gelegenheit, selbst-
organisiertes, selbstverantwortetes Lemen zu lemen; 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 Lernens. Das allein aber trägt lebenslan-
ges Lernen, führt zu Initiative und Selbständigkeit - nicht Druck und Kontrolle.

3. Was eigentlich ist ein (wissenschaftliches Studium>?

Vor lauter Stoffvermittlung und Reglementierung werden die Kriterien dafür unscharf,
wann es sich noch um ein wissenschaftliches Studium handelt, das seinen Platz an

einer Hochschule verdient. Die diesbezüglichen wissenschaftstheoretischen Grundla-
gen können - das zeigen viele Erfahrungen aus der Fort- und Weiterbildung des wis-
senschaftlichen Nachwuchses an deutschen Hochschulen - bei den nachwachsenden
Lehrenden nicht mehr selbstverständlich vorausgesetzt werden. Welche Merkmale also
sind unverzichtbar, wenn es sich um Wissenschaft und um wissenschaftliche Lehrver-
anstaltungen handeln soll?

Um Forschung und wissenschaftliches Arbeiten (2. B. in Hausarbeiten) handelt es sich,
wenn folgende Merkmale erfüllt sind:
l. Suche nach (subjektiv neuer) Erkenntnis. Auch werur 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. DerWeg zum Ergebnis muss fiir andere Personen (also intersubjektiv) wiederholbaq
damit überprüfbar und widerspruchsfrei sein.

3. Arbeitsmethode und Begleitfaktoren müssen ausgewiesen sein.
4. Material (Rohstoffe, Textquellen, sonstige Quellen: Bilder, Baulichkeiten etc.) und

Arbeitsschritte müssen offengelegt sein.

Die Forderung nach Wiederholbarkeit stösst in einigen Disziplinen bei der Beobachtung
von Lebewesen in ihrer natürlichen 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 für sich überprüfen, ob ihre Lehrveranstaltungen diesen I(riterien genü-
gen):
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l. Lehrveranstaltungen geben Quellen/Literatur zu ihren Inhalten an.
2. Wissenschaftliches Wissen und vorwissenschaftliches Wissen werden getrennt ge-

kennzeichnet (geprüftes/ungeprüftes Wissen).
3. Wissenschaftliche Ergebnisse werden nicht als ewige Wahrheiten vermittelt, son-

dem als eine Station im Erkenntnisprozess erfahren.
4. Bewusstsein von der Relativität von Wahrheiten (temporäre und perspektivenge-

bundene Gültigkeit) wird vermittelt.
5. Studierende lemen viele konkurrierende Ansätze kennen (Methoden, Erklärungs-

modelle usw.).
6. Studierende lernen kritisch denken (2. B. Grundlagen und Logik einerArgumenta-

tion zu prüfen).
1 . Die Studierenden erlemen Sorgfalt (des Vorgehens, der Aufbereitung, des Zitie-

rens, der Textinterpretation usw.).
8. Die Studierenden lernen Gründlichkeit bzw. Ausdauer (der Quellensuche, Litera-

tursuche, Ursachenerforschung usw.).
9. 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 wissenschaftli-
chen Arbeitens

Die Vermittlung der Techniken wissenschaftlichen Arbeitens steht in der akademischen
Prestigehierarchie offensichtlich ganz unten und wird daher auch stufenweise nach
(ontenD delegiert. Sehr viele Professoren befassen sich in ihren Veranstaltungen gar
nicht damit und delegieren das an den Mittelbau. Auch dort wird wechselseitig geme
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 Mühe - was
meistens auch der Fall ist - so werden diese Techniken, oft als lästig und als Tro-
ckenkurs empfunden. Daher muss zunächst -'wie oben ausgeführt - 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 Datenbestände und fremde Ergebnisse genau offen zu legen, um
den gesamten Erkenntnisprozess überprüfbar zu machen.

4.2 Bibliotheks- und sonstige Rechercheaufträge
Die Studierenden lemen am leichtesten mit der Bibliothek umzugehen, wenn sie nach
einer entsprechenden Führung und Einweisung auch konkrete Suchaufträge einüben
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können. Dazu können Lehrende solche Suchaufträge im Kontext des Semesterthemas
vorbereiten, sich selbst als Anlaufstation in die Bibliothek setzen und die Bearbeitung
der Aufträge durch die Studierenden bei Bedarf weiter betreuen. Ahnliches gilt für die
Intemet-Recherche. Die Studierenden lemen nicht nur, Literatur zu einem Thema auf-
zufinden; sie lernen auch, sich über die Relevanz der aufgefundenen Titel und die Pro-
minenz derAutoren zu informieren. So begrüssenswert es ist, wenn von den Lehrenden
in den Geistes- und Sozialwissenschaften den Studierenden immer mehr <Semester-
Apparate> zur verfügung gestellt werden, um die für die Veranstaltung notwendigen
Bücher, Aufsätze und Folien als Lese- und Kopiervorlage vorzuhalten - damit wird
aber den Studierenden umfangreiche Recherchearbeit und damit Lemarbeit abgenom-
men, die auf andere Weise wieder stafffinden muss.

4.3 Wissenschaftliches Lesen
Für wissenschaftliches Arbeiten ist es noch nachteiliger als in den meisten anderen
Zusammenhängen, wenn Texte nicht sorgfültig genug gelesen werden. Daher müssen
Leseübungen a) ein Problembewusstsein für diese mangelnde Sorgfalt vermitteln und
b) Techniken der Texterfassung und unterschiedlicher Stufen der Gliederung, der Kom-
primierung und zusammenfassenden Wiedergabe erlemt werden.

Die Studierenden müssen zunächst lemen, dass wissenschaftliche Literatur eher nur
in Ausnahmefällen von A-Z gelesen wird. Häufiger ist es, nur einschlägige Teile zu
lesen. Dazu muss der Text aber in möglichst 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 könnte mir der Text bringen?> Die dazu nötigen
Schritte müssen die Studierenden sehr früh 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 einzunehmen (Textdistanz). Nur so aber sind sie im Stande, bei der Bearbeitung
eigener Themen fiir ein Schreibvorhaben die einschlägige Literatur nach Material für
das eigene Thema zu durchkämmen. Die Studierenden lernen mit Hilfe dieser Textdis-
tanz, das (in der jeweiligen Suchperspektive) Wesentliche zu erfassen

4.4 Exzerpieren und über Gelesenes berichten
Es reicht nicht aus, sich systematisch über Gelesenes Notizen zu machen. Das ist ei-
nerseits zu viel, andererseits wird die Sucharbeit ohne eigene Fragen nicht strukturiert.
wenn man einem werk (2. B. einem <Klassiken) als Ganzem gerecht werden will, ist
es sinnvoll, die in diesem Sinne wichtigsten <Lesefrüchte> festzuhalten. Sonst müs-
sen spezifischere Fragen entwickelt und der Suche zugrunde gelegt werden. Sowohl
um das Gelemte zu vertiefen und endgültig anzueignen, als auch aus Gründen 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 regelmässigen Treffen wechselseitig anderen berichtet. Durch
die <Übersetzung> des Gelesenen aus der Sprache des jeweiligen Autors in die eigene
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Sprache des Berichts wird ausserdem ein entscheidender Schritt derAneignung und des
eigenen Verständnisses vollzogen.

4.5 Essaytraining
Diese Form wissenschaftlichen Schreibens gibt den Studierenden Gelegenheit, an ei-
nem für die Studierenden möglichst interessanten Thema ihre Fähigkeiten zu entwi-
ckeln. Dieses Thema (2.B. ein Grundbegriffihres Faches) wird auf zwei bis drei Seiten
entwickelt, von Lehrenden bzw. Tutoren sorgftiltig korrigiert, intensiv durchgesprochen
und noch einmal geschrieben. Auch diese Version wird wieder sorgfültig korrigiert, in-
tensiv durchgesprochen und ein drittes Mal geschrieben. Es ist verblüffend und sehr
positiv verstärkend, wie gross die Fortschritte beim Schreiben sind, wie die Präzision
und Dichte der Information zunimmt. Die Studierenden lemen sehr viel dabei. Der
Lemerfolg wird für sie unmittelbar erfahrbar.

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

Angesichts der vielfültigen Verfiigbarkeit von Wissen besteht eine wichtige Bedingung
für autonomes Lernen darin, den methodischen Zugriff auf diese Wissensbestände zu
erlemen. Dazu gehören nicht nur die relativ leicht erlernbaren Methoden des Zugriffs,
sondem vor allem die viel schwierigeren Methoden der Bewertung von Qualität und
Relevanz der angebotenen Information.

Studierende müssen früh 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 Merkblätter über einfache Regeln der
Organisation von Gruppen, über die Ebenen und die Protokollierung der Gruppenarbeit
usw. vorliegen.

Lehrende müssen für ihre Lehr- und Unterrichtspraxis künftig sehr viel mehr von Ler-
nen verstehen. ZumZusammenhang von Lemen und Gedächtnis sowie Motivation und
Gedächtnis liegt gut zugängliche Literatur vor.

Über Lemtechniken gibt es umfangreiche Ratgeberliteratur. Sie bezieht sich z.B. auf
einige die Lembereitschaft günstig beeinflussende Massnahmen, etwa eine konstante
Lemumgebung (Nutzung von Konditionierungen), auf den Aufbau von Lemgruppen
(2. B. Lemtandems) oder auf Lemtheorien, mit denen Lernen besser erklärt, 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 für die Aus-
und Weiterbildung von Lehrpersonen und bieten unterschiedliche Einsatzmög-
lichkeiten. Aus lernpsychologischer Perspektive kommt ihrem Einsatz eine hohe
Bedeutung für den Aulbau und die Erweiterung berufsbezogenen Wissens und
Handelns zu. Während früher das Modellieren und Imitieren von Best Practice
mit dem Ziel des Aufbaus spezifischer Lehrverhaltensweisen im Zentrum stand,
zielen neuere Ansätze mit fallbasiertem, forschendem Reflektieren und Analy-
sieren von Unterricht auf ein tieferes Verständnis von Lehr-Lernprozessen ab.

Bedingung für 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 näher eingegangen.

1. Medienspezifisches Potenzial von Unterrichtsvideos für 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 über Einsatzmöglichkeiten
von Videos in der Lehrpersonenbildung neu angeregt, einerseits über die Nutzung der

unter grossem Aufwand gesammelten und dokumentierten videografierten Lektionen

und andererseits über Möglichkeiten der Illustration und Verbreitung von in der Un-
terrichtsforschung gewonnenen Erkenntnissen für die Lehrpersonenbildung (Hiebert,

Gallimore & Stigler, 2002). Zusätzlich trugen technische Fortschritte im Bereich der

Datenträger, der Datenübefiragung und des Online-Lemens sowie Erkenntnisse aus

Medienpsychologie und -didaktik zur Weiterentwicklung der Einsatzformen von Un-

terrichtsvideos bei (vgl. Krammer & Reusser, 20041; Petko & Reusser, 2004; Reusser,

2003).

Unterrichtsszenen in Kinofilmen wie zum Beispiel <<Dead poets society> (1989), <Etre

et avoin> (2002) oder <Les choristes> (2004) veranschaulichen die spezifischen Merk-
male von Unterrichtsvideos. Das Unterrichtsgeschehen lässt sich unmittelbar in grosser

Anschaulichkeit und Lebendigkeit beobachten, die Handlungen und Interaktionen der

1 Der vorliegende Text ist die gekürzte Fassung eines in der Zeitschrift <Seminan> veröffentlichten Artikels

(Krammer & Reusser, 2004).
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Lehrpersonen und Lemenden zeigen sich realitätsnah in ihrer Prozesshaftigkeit. Im
Unterschied zu anderen Medien transportieren Filme die Informationen gleichzeitig
in mehreren Symbolsystemen und bergen entsprechend die Möglictrkeit eines hohen
Grades an kognitiver und emotionaler Aktivierung (Weidenmann, 2001). Diehohe An-
schaulichkeit, Informationsdichte vnd Realitritsnähe stellen einen medienspezifischen
Mehrwert von videografiertem Material dar (Kittelberger & Freisleben, 1991) und er-
lauben einen adäquateren Umgang mit der Komplexität von Unterrichtsprozessen als
Selbstberichte und Fragebögen dies leisten können. Die spezifischen Merkmale von
Unterrichtsvideos bieten nicht nur ein grosses Potenzial für die Forschung, sondern
auch für die Lehrerbildung (vgl. Brophy,2004; Reusser, 2003). Erstmals ist es möglich,
über einen wichtigen Teil unserer kollektiven Kultur, nämlich Bildungsprozesse, ein
o bj ektiviertes Gedrichtnis herzustellen.

1.1 Reflexion über die Komplexität unterrichtlicher Prozesse
Durch ihre Unmittelbarkeit und die Fülle von Informationen ermöglichen Videos als
Fenster zum Unterrichtsgeschehen eine authentische Auseinandersetzung mit realen
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 über konkreten Unterricht, die sich manifestierenden Lehr-Lempro-
zesse, über deren kontextuelle Bedingtheit und auch über altemative Handlungsmög-
lichkeiten nachgedacht werden.

1.2 Erweiterung der subjektiven Theorien über Unterrichtsprozesse
Die Beobachtung von Unterricht erfolgt immer auf der Basis des eigenen Vorwissens
über Lehr-Lemprozesse. Erkannt wird das bereits Bekannte, zu dessen Erfassung be-
reits Begriffe und Kriterien verftigbar sind. Durch die Möglictrkeit der wiederholten
Betrachtung einer videografierten Unterrichtssituation in Ergänzung mit gezielten Ar-
beitsimpulsen und Hintergrundinformationen wird die Möglichkeit des Gewinns an
Erkenntnissen über Lehr-Lernprozesse, der Erweiterung des Wissens über Unterricht
gestärkt (Thiel, 1997). Bisher unbemerkte Aspekte des Unterrichts lassen sich zu Tage
fürdern, detailliert betrachten, reflektieren und diskutieren. So fürdert die Auseinander-
setzung mit Unterrichtsvideos nebst einer erhöhten Bewusstheit die Explizierung und
Erweiterung des eigenen Wissens über Unterricht.

1.3 Förderung von Flexibilität im Nachdenken über alternative didaktische
Handlungsmöglichkeiten

Geht man davon aus, dass erfahrene Lehrpersonen und Unterrichtsexperten über ein
diferenziertes und bewegliches Ll/issen über unterrichtliches Handeln verfügen, kommt
dem wiederholten Betrachten und Diskutieren von Unterrichtsvideos aus verschiede-
nen Perspektiven eine hohe Bedeutung zu. Das vertiefte Nachdenken und Diskutieren
über komplexe, realitätsnahe Unterrichtssituationen erzeug! Impulse und Anregungen
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zum weiteren Ausbau eines flexiblen Wissens über Lehr-Lemprozesse und konkrete
Handlungsmöglichkeiten (vgl. Cognitive Flexibility Theory).

1.4 Vernetzung von Theorie und Praxis
Für eine heutigen Anforderungen genügende, sowohl situierte als auch theoriebezoge-

ne Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen (vgl. Messner & Reusser, 2000), bieten
Unterrichtsvideos ein grosses Potenzial, indem sie die Vemetzung von Theorie und Pra-
xis in den zwei sich ergänzenden Bewegungen des Theoretisierens über Unterricht und
des Illustrierens von didaktischen Handlungsmustem ermöglichen. Einerseits können
vom beobachteten Unterricht ausgehend allgemeine Konzepte und Fragen der Didaktik
thematisiert werden. Komplementär zur vom Unterrichtsvideo ausgehenden Theoreti-
sierung beobachtbarer Phänomene erlauben die Videos auch die Rückbindung der The-

orievermittlung an die Praxis des (Jnterrichtens. Sie erleichtem die Übersetzung und
Situierung von Theorien und Konzepten des Lemens und Lehrens in die Sichtstruktu-
ren des unterrichtlichen Handelns.

1.5 Aufbau einer gemeinsamen Berufssprache
Zusätzlich zur Überbrückung einer wahrgenommenen Kluft zwischen didaktischer
Theorie und Praxis tragen Unterrichtsvideos als Kristallisationspunkte der pddago-
gischen und didqktischen Kommunikation zur Entwicklung einer gemeinsam geteilten
Sprache über Lehr-Lemprozesse bei (Reusser, 2003; Seago, 2004). Die Referenz auf
beobachtbares Verhalten erleichtert die gegenseitige Verständigung und bildet die Basis
für den Aufbau einer gemeinsamen Berufssprache in der Diskussion über Unterricht.

1.6 lntegration von verschiedenen Perspektiven auf Unterricht
Die Auseinandersetzung über die Qualität von Unterricht erfolgt aus rmterschiedlichen
Blickwinkeln. So spielen in der Reflexion über Unterrichtsprozesse sowohl fachinhalt-
liches als auch allgemein- und fachdidaktisches sowie pädagogisch-psychologisches

Wissen eine wichtige Rolle. Darüber hinaus lassen sich Unterrichtsvideos aus dem
Blickwinkel der unterrichtenden Lehrperson (Innensicht) als auch aus verschiedenen

Aussenperspektiven betrachten - was einer dem fachlichen Diskurs forderlichen Ob-
jektivierung des Unterrichtsgeschehens dienlich ist.

1-7 Grenzen des Einsatzes von Videos
Trotz der Vorteile von Mdeos gegenüber anderen Medien sind der Arbeit mit Unter-
richtsvideos auch Grenzen gesetzt. So bleibt der gezeigte Unterricht trotz aller Merk-
male von Authentizität immer ein begrenzter Ausschnitt aus der Realitrit, abhängig

vom Fokus der Kamera. Auch ermöglichen Unterrichtsvideos keine Interaktionen mit
ihren Protagonisten; die Arbeit mit Videos beschränkt sich auf das Beobachten und
Interpretieren der gezeigten Situation, in Abhängigkeit von zusätzlich erhobenen und
zur Verfügung stehenden Informationen zum Situationskontext.
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Zudem werden Unterrichtsvideos durch blosses Betrachten ihr Potenzial für 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 Lemen mit
Videos muss bewusst gestaltet werden. Als Grundlage für dessen Planung folgen in den
nächsten Abschnitten didaktische Unterscheidungen und Überlegungen zum Einsatz
von Videos in derAus- und Weiterbildung von Lehrpersonen.

2. Formen des Einsatzes von Unterrichtsvideos in der Lehre

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

2.1 Dimensionen derAusbildungsarbeit mit Unterrichtsvideos
Beim Einsatz von Unterrichtsvideos in der Lehre gilt es einige grundsätzliche Unter-
scheidungen in Bezug auf das Format wd den Inhalt der Videos, das Lernsetting sowie
das intendierte Ziel zutreffen (vgl. Brophy, 2004; Petko, Reusser, Noetzli, Krammer &
Hugener,2003; Reusser,2003). Tabelle I fasst die Unterscheidungen und ihre Dimen-
sionen zusammen. Diesen übergeordnet und daher zenlral ist jedoch die Frage nach
demZiel und der Funktion des Einsatzes von Unterrichtsvideos, welche im nachfolgen-
den Kapitel genauer erörtert 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, sondem die Absicht, welche mit
dem Einsatz des Unterrichtsvideos verfolgt wird. <<It is important to rcalize that video
is but a tool (...) - it is how it is used to promote specific leaming goals that can allow
for the opportunity to leam> (Seago, 2004, S. 263).

Ein Unterrichtsvideo kann die beiden folgenden Grundfunktionen für das Lemen von
Studierenden und Lehrpersonen erfüllen (vgl. Reusser, 2003; Seago, 2004):

- Zeigen, Illustrieren von erwünschten Verhaltensweisen mit dem Ziel ihrer Aneig-
nung durch Lehrpersonen (2. B. didaktische Grundmuster und Handlungsformen)

- Reflexion über gezeigte Unterrichtssituationen mit dem Ziel der Schärfung der
Wahmehmung unterrichtlicher Tiefenstrukturen bzw. der Qualität von Lehr-Lem-
prozessen

Die Funktion, welche ein vdeo erfüllt, wird immer über die Art des Einsatzes ent-
schieden. Jede authentische alltägliche 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

VHS, CD-ROM, DVD vs. Videos von einem zentralen Streamingserver

Einzelvideos
Einbettung von Videos in multimediale Lernum-
gebungen

authentische Unterichtsauf nahmen nachgestellte, gespielte Unterrichtssituation

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

Video ohne Zusatzmaterialien

ganze LeKionen

eigene LeKionen (ldentifi kation)

individuelle Arbeit

Grundausbildung

Online -Austausch

Lernen mit Unterrichtsvideos

alltäglicher Unterricht als Diskussionsgrundlagen
(lmages of Practice)

Video mit Zusatzmaterialien (2.B. Arbeitsblätter,
Transkripte, Kommentare, Planung, Nachbear-
beiiung, ...)

vs. Ausschnitte,Sequenzen

vs. fremde, öffentliche LeKionen (Distanz)

vs- Austausch in Gruppen

vs. Weiterbildung

vs. Face-toFace-diskussion

vs.

VS.

VS.

vs,

Nachahmen, Aneigenen von Verhal-

tensweisen
VS RefleKieren, Analysieren, Alternativen suchen

Modellzwecken hergestellte Best Practice-Video zum Reflektieren über Unterricht und

zum vertieften Analysieren der dargestellten Lehr-Lemprozesse verwendet werden.

Das derArbeit mit Videos zu Grunde gelegte Verständnis von Lehren und Lernen ent-

scheidet über die Form des Einsatzes von Unterrichtsvideos (vgl. Sherin, 2004). Frühe-

re bzw. ältere Formen des Video-Einsatzes (2. B. Microteaching) waren noch stark einer

behavioristischen Sicht von Lernen verpflichtet. Sie teilten die Grundannahme, dass die

Komplexität der Lehr-Lernprozesse im Unterricht auf isolierbare Einzelfertigkeiten re-

duziert werden kann, welche angehende Lehrpersonen schrittweise einüben und deren

Behenschung sie mittels wiederholter Videoaufrrahmen überprüfen können. Mit der Ao-
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gnitiven Wende in der (Ptidagogßchen) Psychologie veränderte sich die Sichtweise auf
das unterrichtliche Handeln und auf die dazu erforderlichen Kompetenzen - und damit
auch auf die Einsatzformen von Videos. Während unter behavioristischem Vorzeichen
die Nachahmung oder Übung eines vorgegebenen und prädefinierten Zielverhaltens im
Vordergrund stand, steht unter einer kognitionspsychologischen Sichtweise stärker die
Frage nach Äeflexion über pridagogisch produktiven undwirlcsamen (Jnterricht imZen-
trum. Im Unterschied zur Imitation eines erwünschten Verhaltens zielt das Reflektieren
über Unterrichtssituationen auf ein tieferes Verständnis von Lehr-Lemprozessen sowie
den Aufbau produktiver und weiterführender didaktischer Kompetenzen. Eine Unter-
richtssituation lässt sich dabei in Bezug auf vielfültige Aspekte untersuchen und bietet
sich als Ausgangslage für die Diskussion über die Komplexität realer Unterrichtssitua-
tionen und die professionelle Tätigkeit 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 übemehmen, ohne Reflexion über und Bewusstsein für Lehr-Lemprozesse in
ihrer Tiefenstruktur. Aus diesem Grund messen wir der vertieften Analyse und Dis-
kussion von Unterrichtssituationen eine hohe Bedeutung bei für die Erweiterung des
professionellen didaktischen Wissens und den Aufbau von wirksamen Verhaltensstruk-
turen. Eine solche Form des Lemens setzt Forderungen von aktuellen Ansätzen des
situierten Lernens um und fusst in Vorstellungen des fallbasierten Lernens sowie des
forschenden Lemens, auf die im folgenden Kapitel näher eingegangen wird.

3. Lernen durch Reflexion und Analyse von Unterrichtsvideos

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

3.1 Fallbasiertes, problemorientiertes Lernen
Unterrichtsvideos ermöglichen es, das Unterrichtsgeschehen in seiner Komplexität und
Alltagsnähe zum Gegenstand der Reflexion über die Qualität didaktischen Handelns
zu machen. Zur Begründung dieser Lemform lässt sich auf das fallbasierte Lernen
in einem bedeutungsvollen Kontext (Shulman, 1992) und den ko-konstruhiven Auf-
bau von berufsrelevantem vlissen in Lemgemeinschaften verweisen (Lave & wenger,
1991), d.h. auf Ansätze, die Erkenntnissen der Kognitionspsychologie entsprechend
das Lemen als ko-konstruktiven, situierten Prozess verstehen (vgl. Bransford, Brown
& Cocking, 2000; Brophy, 2004).

unterrichtsvideos als Ausgangspunkte für fallbasiertes Lemen, auch video-Ca.res ge-
nannt, haben die folgenden Merkmale gemeinsam (vgl. Le Fevre, 2004):
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- Ermöglichung von ko-konstruktivem Lernen: gemeinsamer Austausch über Unter-

richtssituationen, Konfrontation verschiedener Perspektiven;

- Nachvollziehbarkeit der Unterrichtssituation: Dokumentation mit Begleitmateri-

al (Transkripte, Arbeitsblätter, ...) 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. ;

- Ermöglichung längerfristiger professioneller Entwicklungsprozesse.

Was einen <Video-Fall> (video-case) im Sinne des fallbasierten Lernens 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, darüber sind sich verschiedene Autoren

uneinig (vgl. Beiträge in Brophy, 2004) - vermutlich gibt es dazu mehrere Lösungen.

Es bleibt eine Entscheidung der Fall-Designer, die u.a. vom intendiertenZiel derArbeit
und dem zur Verfügung stehenden Zeitbudget abhängig ist, die jedoch weniger über die

Qualität des Lemens entscheidet als die Einhaltung von Prinzipien der Reflexion und

der Analyse von Unterrichtsvideos sowie der Qualität der beigezogenen pädagogisch-

psychologischen und fachdidaktischen Kriterien.

3.2 Forschendes Lernen
Das Reflektieren von Unterrichtsvideos hat nicht die Imitation von Handlungen zum

Ziel, sondem soll die professionelle Kommunikation über Unterrichtsprozesse anregen,

auf Kernmerkmale unterrichtlicher Qualität fokussieren und in die Tiefe gehen; die

sorgfriltige 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). ZurlJmsetzung dieser Forderung in der Aus- und Weiterbildung

von Lehrpersonen bietet der Ansatz des forschenden Lemens eine viel versprechen-

de Grundlage. Das in den anglo-amerikanischen Konzepten der <<Aktionsforschung>

(u.a. Elliott, 1991) und der <<reflexiven Praxis> (Schön, 1983) verwurzelte forschende

Lemen von Lehrpersonen ist im deutschsprachigen Raum breit rezipiert worden (vgl.

Dick, 1994; Altrichter & Posch, 1998; auch Dirks & Hansmarut, 2002; Obolenski &
Meyer, 2003). Es hat zum Ziel, durch das Untersuchen des eigenen Unterrichts diesen

und das Wissen darüber 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

Möglichkeiten eröffnen;
Längerfristige Forschungs- und Entwicklungszyklen;

- Konfrontation unterschiedlicher Perspektiven;
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- Einbettung in eine <professionelle Gemeinschaft> von Lehrerkolleginnen und -kol-
legen, Wi ssenschaft lerinnen 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 Ansprüchen wissenschaftlichen Vorgehens wird entsprechend ein hoher
Stellenwert eingeräumt. 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 minutiösen Erstellen und Verfolgen eines wis-
senschaftlichen Forschungsplans zurück. Damit soll nicht der Ansatz des forschenden
Lernens in Frage gestellt, sondem für eine konkrete Orientierung an unterrichtlichen
Praxiszielsetzungen und damit eine verstärkte Gewichtung inhaltlicher Fragen von Ler-
nen und Unterrichtsqualität plädiert werden. Videos stellen ein wertvolles Instrument
dar, um forschendes Lemen bezogen auf konkrete Unterrichtsqualitätsziele zu unter-
stützen. Im Zusammenhang mit geeigneten Werkzeugen köruren sie die Professiona-
lisierung von Lehrpersonen unterstützen: Die Erweiterung der Reflexion von eigenem
Unterricht auf die Reflexion von fremdem Unterricht, die Triangulation verschiede-
ner Sichtweisen oder die Ergänzung durch dem Unterricht vorangehendes bzw. diesen
begleitendes fachspezifisch-pädagogisches coaching (Staub, 2004) sind hier denkbar.
Der nach wahl (2001) fiir die veränderung des Handelns von Lehrpersonen unabding-
bare erste Schritt zu einer vermehrt reflexiven Praxis ist das Bewusstmachen der eige-
nen (unbewusst handlungsleitenden) Theorien über das Lehren und Lemen, um diese
sodann bearbeitbar zu machen. Die Reflexion und Diskussion über Unterricht anhand
von Videos ermöglicht eine solche Bewusstmachung von subjektiven Theorien und den
kollegialen Austausch darüber.

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

Unterrichtsvideos sind keine Selbstläufer in der Aus- und Weiterbildung von Lehrper-
sonen. Ihr Einsatz bedarf einer funktionalen Einbettung und Verankerung in die in-
haltlichen Ausbildungsangebote, einer sorgfältigen Gestaltung des Lernsettings mit
Möglichkeit zum gemeinsamen Austau^scft über 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 Könnens, sondern die
Studierenden oder Lehrpersonen sollen auch zum konstruktiven Reflektieren und Aus-
tausch über Unterricht bef?ihigt 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 Lemens mit Videos im engeren Sinne und soll im Folgenden
eingehender erörtert werden.

42



Lernen mit Unterrichtsvideos

4.1 Umgang mit der Subjektivität der Wahrnehmung
Bei der Beobachtung von Unterrichtsvideos bedarf es eines Bewusstseins für die Sub-

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

rungen und Erwartungen geprägter Prozess kann Verzemrngen erfahren. Phänomene

der folgenden Art wurden in der Sozialpsychologie genauer untersucht und beschrieben

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

- Primacy-Effekt: Der erste Eindruck prägt die weiteren Beobachtungen.

- Halo-Effekt: Eine einzelne Beobachtung bekommt ein so starkes Gewicht, dass sie

alle anderen Beobachtungen beeinflusst.

- Stereotypisierung: Vorurteile gegenüber gewissen Menschengruppen (Schicht, Ge-

schlecht, Ethnie,...) werden aufdie beobachtete Person übertragen.

- Projektion: Einer zu beobachtenden Person werden eigene Mängel oder Bedürfnisse

zugeschrieben.
Solcher subjektiven Verzerrungen gilt es sich bei derArbeit mit Videos bewusst zu sein

und entsprechend bei Interpretationen des beobachteten Verhaltens die eigenen Anteile

und Erw ar tungen immer kritisch mitzurefl ektieren.

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

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

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

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

1998, S.99). Sie fiihren von der konkreten Beschreibung über die kulturell geteilte

Bedeutung hin zur subjektiven Interpretation der Situation:

1. Eindeutig beobachtbare Situationsmerkmale: <Die Lehrerin sagt zum Schüler:

Hans, deine Leistung ist katastrophal.>>

2. Kulturell gemeinsame Bedeutung: <Die Lehrerin tadelt Hans>

3. Subjektive Bedeutung für einen bestimmten Hörer: <<Die Ausserung der Lehrerin

ist wenig einfühlsam.>

Von Stufe zu Stufe steigt die Wahrscheinlichkeit, dass verschiedene Beobachter dassel-

be Ereignis verschieden deuten. Die eigene subjektive Interpretation bleibtjedoch dis-

kutier- und nachvollziehbar, wenn die Deutung der Ereignisse auf der untersten Stufe

der Beobachtbarkeit beginnt.

4.2 Form des Diskurses über 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 geprägt sind (Seago, 2004):

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

- Tendenz, nur Positives zu sag€n.
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Diese Tendenzen sind typisch für den Umgang mit Videos und bestätigen auch unsere
eigenen Erfahrungen in Workshops mit Videos, selbst mit erfahrenen Didaktikexperten.
Das Zeigen von authentischem Unterricht birgt die Gefahr von unerwünschten Neben-
wirkungen: An die Stelle der intendierten Objektivierung von Lehr-Lernprozessen im
Unterricht tritt das urteilen über den Unterricht und die Lehrperson. Beim Design
von Lernumgebungen mit Videos gilt es, sich dieser Tendenzen bewusst zu sein und
Hilfestellungen zu deren Überwindung zu geben. Das heisst, es geht bei der Reflexion
von Unterrichtsvideos nicht primär darum zu beurteilen, ob wir eher guten oder eher
schlechten Unterricht sehen, sondem um die Objektivierung und analytische Durch-
dringung der beobachteten Lehr-Lemprozesse mit Blick auf deren psychologisch-di-
daktische Tiefenstruktur. oder anders und spezifisch für die Reflexion von Mathema-
tikunterricht ausgedrückt: <... 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, 2004,5.219).

Zu diesem Zweck ist ein respektvoller Umgang mit den Unterrichtsvideos angezeigt,
welcher nicht auf das Beurteilen von Lehrpersonen, sondern auf das Analysieren des
Lehrverhaltens in Bezug auf seine Gründe und seine möglichen Auswirkungen fiir das
Lemen der Schülerinnen und Schüler abzielr. (Think and talk critically about teaching
rather than teachers!>> (Seago, 2004, S. 219).

4-3 Anleitung zur Reflexion und Analyse
Die entsprechende Analyse und Reflexion von Unterrichtssituationen bedarf einer sorg-
fültigen Anleitung zum forschenden Lemen, die zum Beispiel immer wieder dazu an-
regt, dass Kommentare zum Unterricht an Beobachtungen festgemacht und begründet
werden. In der Formulierung der Unterrichtsbeobachtungen soll darauf geachtet wer-
den, dass diese möglichst konkret, beschreibend, differenziert und wertschätzend sind
(vgl. Becker, 2002).

Die Dozierenden können durch Planung, Auswahl der Videos und Zusatzmaterialien,
Formulierung der Arbeitsimpulse, Moderation der Diskussion, untersttitzung sowie
Form derAuswertung videobasierter Lemphasen dazu beitragen, dass die Auseinander-
setzung mit den Unterrichtsvi deos konstruktiv und thematisch auf das Lehrerhandeln
bzw. das dadurch initiierte Lernen der Schülerinnen und Schülerfokussiert bleibt (vgl.
Brophy, 2004, S. 303). Wichtig ist, dass die Entscheidungen bezüglich 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 Lemen mit Unterrichtsvideos weniger
von der Auswahl als vielmehr von der Form ihres Einsatzes abhängt. Nichtsdestotrotz
ist das Lernen mit unterrichtsvideos auch auf das vorliegen von zum Einsatz geeig-
neten und freigegebenen Videos angewiesen. Petko und Reusser (2004) formulieren

44



Lernen mit Unterrichtsvideos

wichtige Prinzipien zur Bereitstellung von Unterrichtsvideos für Ausbildungszwecke,
und in Helmke (2004, S. 182tr) 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 veröffentlicht:

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

- Doppel-CD aus der TIMSS 1999 Video-Studie (Reusser & Pauli, 2003)2: CD 1 ent-
hält in einer zusammenfassenden Übertragung eine Auswahl von Ergebnissen der
TIMSS 1999 Video-Studie sowie Ergebnisse der schweizerischen Vertiefirngsstudie.
CD 2 enthält drei gekürae Mathematiklektionen aus der Schweiz;

- 4-CD-Set mit 28 Lektionen aus der TIMSS 1999 Video-Studie (Lessonlab Inc.,
2003)3: je 4 Lektionen ausjedem Land.

Iinführungssequenzen

l:Ternre und Vuriülen L tärperdirgrrale 3l Einsaixhe formoln

4: ilöhendiffercn: 5: llohipliloürr ron fuimu 6: l*nmdpmbleme

> Ueber diem Dl/D r lupr*ut

Abbildung l: Startseite der DVD mit zu Ausbildungszwecken aufbereiteten Videoausschnitten

(Zobrist et al., in Vorb.).

2 karur über die Homepage des Fachbereichs Pädagogische Psychologie II am Pädagogischen Institut der
Universität Zürich online bestellt werden: http://www.didac.unizh.ch./index.php
3 karrn ebenfalls über oben genaffrte Homepage oder direkt bei Lessonlab bestellt werden: h@://www.
lessonlab.com
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Um weitere Videos aus der TIMSS 1999 Video-Studie in sehr guter Präsentationsquali-
tät zuAusbildungszwecken zurVerfügung stellen zukönnen, werden am Pädagogischen
Institut der UniversitätZijt'rchzur 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
Einführung von neuem Wissen im Unterricht anregen (Zobrist, Krammer & Reusser,

in Vorb.). Die DVD ist unterteilt in einen Wdeo-Teil mit den Lektionsausschnitten (vgl.
Abbildung l) und einen Text-Teil mit theoretischen Informationen zur Einfiihrung von
neuem Wissen im Unterricht, konkretenAnregungen und Begleitmaterialien zurArbeit
mit den Lektionsausschnitten. Dozierende finden grundsätzliche Überlegungen 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 Lemplänen (Wochenpläne, Planarbeit)
und zum problemlösenden Mathematikunterricht sind in Vorbereitung.

Einen anderen Ansatz verfolgt unser Online-Projekt zur Verbreitung von Videomaterial
für die Lehrerbildung: In Zusammenarbeit mit dem Multimedia-Zentrum der Univer-
sität Zürich ist die Bereitstellung von Unterrichtsvideos auf einem Video-Server, von
dem die Videos mit Streaming-Technologiea über das Intemet abgerufen werden kön-
nen, in Vorbereitung. Dies erlaubt beispielsweise das Einbinden der Videos in virtuelle
Lemplattformen und Diskussionsforen.

Unabdingbare Voraussetzung für 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 über die Möglichkeiten der Nutzung und noch
weniger über die zu erwartenden Wirkungen vor (Reusser, 2003; Brophy, 2004; Sherin,
2004). Gerade auch über die Bedingungen eines konstruktiven Diskurses über Unter-
richtsvideos gibt es noch kaum empirische Evidenz.

a Streaming steht als englischer Begriff fiir das (Herunterströmen> 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, sondem in einen Pufferspeicher geflillt 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) sowo\l Inhalt als auch Form der Gesprächsbeiträge veränderten. Während
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
Schülerinnen und Schüler. Die Art der Beiträge veränderte sich vom Vorschlagen von
altemativen Handlungsstrategien hin zum Verstehen und Begründen 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 ofteaching
and leaming> (Sherin & Han, 2003, S. 166).

Auch im Zusammenhang mit dem netzbasierten Einsatz von Unterrichtsvideos erführt
die Forschung um den Einsatz von Videos in der Lehrpersonenbildturg 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 sorgfültigen 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 sorgftiltige Auswahl von zur Vertiefung dieser Fragen
geeigneter Videos erwiesen.

Viele Fragen im Zusammenhang mit der Wirksamkeit des Lemens 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 für Forschung und
Lehre zu. Der reflektierenden und analysierenden Form der Arbeit mit Unterrichtsvi-
deos wird aus lempsychologischer Perspektive ein hohes Potenzial fiir die Erweiterung
von professionellen Wissensbeständen und Handlungskompetenzen zugemessen. Sie
bedarf der sorgfültigen und kompetenten Anleitung und Begleitung durch mit dieser
Lemform vertraute Dozierende. Dieser Artikel weist auf zentrale Bedingungen für den
produktiven Einsatz von Videos in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen hin,
wie zum Beispiel die konstruktive Form des Diskurses über Unterricht und dessen An-
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regung oder die Bedeutung der Befragung der zu beobachtenden Lehrhandlungen auf
das Lemen der Schülerinnen und Schüler hin. Die aufgezeigten Bedingungen eines pro-
duktiven Einsatzes von Videos sind nicht erschöpfend. 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 für Videos mit je spezifischen Erfordemissen.

Zentral ist die Etablierung einer konstruktiven Kultur des gemeinsamen Analysierens
und Reflektierens von Videos im Sinne einer Überwindung der wertenden Beurteilung
hin zu einer Kultur des gemeinsamen Nachdenkens über Vor- und Nachteile von auf
der Oberfläche des Unterrichts beobachtbarem Lehrhandeln in Bezug aufdie qualitäts-
bezogene Tiefenstruktur des Unterrichts, d.h. die Wirkungen didaktischen Handelns
auf die Lem- und Denkprozesse von Schülerinnen und Schülem bzw. den intendierten
Aufbau von Wissen und Kompetenzen im Unterricht.

Unterrichtsvideos haben das Potenzial zur Entwicklung einer gemeinsamen Sprache
über Unterricht sowie zum Aufbau einer gemeinschaftlichen und konstruktiven Form
des differenzierten Umgangs mit eigenen und fremden Unterrichtsaufzeichnungen. Sie
können zum Motor der Reflexion, Entwicklung und Differenzierung professionellen
Handelns, Wissens undArgumentierens 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 über Unterricht: Nicht
das Betrachten des Unterrichtsvideos an sich macht einen zur besseren Lehrperson,
sondem das gemeinsame Diskutieren von Unterrichtssituationen unter relevanten Ge-
sichtspunkten, das Vergleichen von verschiedenen Perspektiven, das Begründen der
Meinung und das Herbeiziehen von theoretischen Erkenntnissen erweitert das Denken
und Wissen über Unterricht und lässt das tägliche Unterrichtsgeschäft unter veränderter
und erweiterter Perspektive planen, durchführen und evaluieren. Das Video selber ist
und bleibt ein viel versprechendes Werkzeug, das zur Entfaltung seines Potenzials für
die Unterrichtsentwicklung einer sorgftiltig gestalteten Lemumgebung bedarf.
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Netzbasierte Reflexion von Unterrichtsvideos in der Ausbil-
dung von Lehrpersonen - eine Explorationsstudie

Kathrin Krammer und lsabelle Hugener

Der netzbasierte Einsatz von Unterrichtsvideos in der Ausbildung von Lehrperso-

nen erfährt, einerseits angeregt durch die videobasierte Unterrichtsforschung und

andererseits durch neue technische Möglichkeiten' zur Zeit grosse Aufmerksam-
keit. Am Pädagogischen Institut der Universität Zürich haben wir in Zusammen-

arbeit mit Dozierenden von Pädagogischen Hochschulen eine Explorationsstudie

zum Untersuchen des Nutzens und der Bedingungen der netzbasierten Arbeit mit
Unterrichtsvideos durchgeführt. 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 Möglichkeiten sowie durch die videobasierte Unter-

richtsforschung erf?ihrt 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 für den Aufbau

und die Erweiterung berufsbezogenen Wissens und Handelns zugesprochen werden

(vgl. Krammer & Reusser, in diesem Heft). Trotz der hohenAttraktivität von Videos für

die Lehrerbildung und dem zum Teil verbreiteten Einsatz gibt es bislang aber nur we-

nige empirische Befirnde zur Wirksamkeit der Arbeit mit Unterrichtsvideos. Insbeson-

dere über das netzbasierte Lemen mit Unterrichtsvideos weiss man noch sehr wenig.

Zur Exploration von Wirksamkeit und Bedingungen des Einsatzes von Unterrichtsvi-

deos haben wir am Pädagogischen Institut der Universität Zürich 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 Lemen mit Videos zusam-

mengefasst. Anschliessend werden die in der Lehrerbildung durchgeführten Projekte

mit netzgestütztem Einsatz von Unterrichtsvideos sowie deren Evaluation dargestellt

und diskutiert.

1. Netzbasierter Einsatz von Unterrichtsvideos

Während in den USA im Rahmen von verschiedenen Projekten bereits eine Auswahl

von Software zum Einsatz von Videos in derAus- und Weiterbildung von Lehrpersonen
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entwickelt wurder, gibt es in Europa und insbesondere im deutschsprachigen Raum
noch keine entsprechenden kommerziellen Produkte. Die von uns verwendete Software
<visibility PlatformrM> (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 ftir innovative netzbasierte Ausbildungsformen
nutzen zu können.

Die Software von Lessonlab ist ein Beispiel einer Lemplattform zum netzbasierten
Lemen mit Videos. Die Videos lassen sich lokal oder über das Netz in die Lemplattform
einspeisen. Ergänzend zu den videos können inhaltliche Angaben, Aufträge, Diskussi-
onsforen undZusatzmaterialien (2.8. Transkripte, Arbeitsblätter) online angeboten und
mit den Videos über Links verknüpft werden (vgl. Abbildungen 1a und lb).

Die Software ermöglicht das zeit- und ortsunabhängige Reflektieren und Diskutieren
der Unterrichtsvideos. Von zentraler Bedeutung flir die Arbeit mit den Videos ist die

batoilrb a tJ

Abbildung 1a: Lessonlab Software Visibility PlatformrM zum Abspielen der Vjdeos und Betrach-
ten der Transkripte (die Zeitangaben sind Hyperlinks und venveisen direkt auf die entsprechenden
Stellen im Video).

lEinige Beispiele

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

- STEP (Secondary Teacher Education Project): h@://www.wcer.wisc.edu/estep/

- DIVER (Digital Active video Exploration and Reflection): http://diver.stanford.edu/
- crELL (case Technologies to Enhance Literacy Leaming): http://ctell.uconn,edu/home.htm
- CaseNEX: http://www.casenex.com,/index.html

- ILF (lnquiry Leaming Forum): http://ilf.crlt.indiana.edu/
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Netzbasierte Reflexion von Unterrichtsvideos

Abbildung 1b: Bearbeiten von Aufgaben zu den Unterrichtsvideos mit LessonLab Software Visibility

PlatformrM.

durch die Software ermöglichte Zeitmarkierungsfunktion (Video-Marker), mit der sich
Zusarzmatenalien wie z.B. das Transkript mit Stellen im Video verbinden lassen und
die solchermassen den direkten Ztgriff zu einer bestimmten Unterrichtssituation über
eine Textstelle erlaubt. Mit der Zeitmarkierungsfirnktion lassen sich auch Beiträge in
den Diskussionsforen der Lemplattform mit dem Video verknüpfen: eine Art digitaler
Fingerzeig. Wenn eine Studierende den Beitrag eines anderen Studierenden liest, kann
sie sich über die von diesem Studierenden eingefügte Zeitmarkierung die Unterrichts-
situation, auf die sich sein Diskussionsbeitrag bezieht, direkt und mehrmals anschau-
en. Weiter besteht die Möglichkeit, Lernaufgaben mit dem Video zu verknüpfen, die
anschliessend durch die Studierenden bearbeitet werden können. Auch hier kommt der
Zeitmarkierung eine zentrale Rolle zu, sie ermöglicht einerseits die Verknüpfirng von
Aufgaben und Unterrichtsvideo, andererseits erlaubt sie den Studierenden, die Antwor-
ten zu den Aufgaben mit spezifischen Stellen im Video zu verknüpfen.

Grundsätzlich bietet die Lemplattform zwei Typen von Aufgabenstellungen an, welche
sich wiederum kombinieren lassen. Zum einen lassen sich Aufträge formulieren, bei
denen die Studierenden im Video nach bestimmten Stellen suchen und diese mittels
Zeitmarkierung kennzeichnen. Zum anderen können 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 über
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Ratings erfolgen. Diese Ratings lassen sich zusätzlich mit Kommentaren sowie Ver-
knüpfungen zu einzelnen Stellen im Video versehen. Die Dozierenden können jederzeit
Einblick in die Bearbeitung derAufgaben durch die Studierenden nehmen. Sie können
diesen Einblick auch den Studierenden untereinander gewähren.

Ausgehend von dieser Grundfunktionalität 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. Für das netzbasierte Lemen und insbesondere die Online-Diskussion gilt
es daraufzu achten, dass die technische Funktionalität sichergestellt und eingeübt wird,
die Verbindlichkeiten klar geregelt sind, problemorientierte Aufträge die Auseinander-
setzung anregen und die Kooperation in Gruppen gestaltet und unterstützt wird (Petko,
2003; Reusser,2003).

Über das netzbasierte Lernen mit Unterrichtsvideos liegen erst wenige Forschungser-
gebnisse vor (Perry und Talley, 2001). Erste Studien zeigen mehrheitlich positive Ef-
fekte des netzgestützten 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 Lernplattform eingebunden sind (Hsu, 2004; Schrader
et al., 2003; Steinkuehler et a1.,2002; Yang & Liu, 2004). Eine erste eigene explorati-
ve Fallstudie mit 20 Studierenden der Pädagogik 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 für das Lemen wurden die Zusam-
menarbeit in den Lemgruppen, das Funktionieren der Technik und die anschlussfähi-
gen theoretischen Grundlagen genannt.

2. Aufbau und Durchführung der Unterrichtsprojekte

Um den Fragen nach Nutzen und Bedingungen des netzgestützten 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 durchgeführt. Im Rahmen einer Lehr-
veranstaltung (Forschungswerkstatt) am Pädagogischen Institut der UniversitätZni'ch
haben wir im Wintersemester 200312004 in Zusammenarbeit mit drei Dozierenden von
Pädagogischen Hochschulen Projekte ausgearbeitet und durchgeführt, 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

54



Netzbasierte Reflexion von Unterrichtsvideos

der Lessonlab-Software zur Gestaltung einer netzbasierten Lemumgebung mit Videos

erprobt werden.

In Zusammenarbeit mit je zwei fortgeschrittenen Studierenden der Universität Zurich
haben die drei Dozierenden mit einer Gruppe ihrer Lehrer-Studierenden im Fach der

Allgemeinen Didaktik während fünf Wochen die netzgestützte Reflexion von Unter-

richtsvideos erprobt.2 Die drei Projekte beinhalteten alle den Einsatz von Unterrichts-

videos mit dem Ziel des vertieftenNachdenkens über Lehr-Lemprozesse im Untefficht
und der Verknüpfirng von theoretischem Wissen und unterrichtspraktischem Handeln.

Bezüglich der bearbeiteten Inhalte und der Arbeitsweise mit der Lessonlab-Software

haben sich die drei Unterrichtsprojekte zumTeil deutlichunterschieden (vgl. Tab. 1). In
den Projekten I und 2 haben die Studierenden in ZweiergruppenAufgaben auf der netz-

gestützten Lernplattform bearbeitet und schriftlich beantwortet. Ihre Beiträge auf der

Plaftform wurden an mehreren Terminen im Unterricht öffentlich zusammengeführt.

Demgegenüber haben die Studierenden im Projekt 3 ausserhalb des Unterrichts auf der

Plattform über die Videos reflektiert und online in Lempartnerschaften diskutiert. Ihre

Online-Arbeit wurde in einer abschliessenden Präsenz-Sitzung ausgewertet.

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

videos zu vermitteln, werden hier exemplarische Lemaufgaben beschrieben:

- Thematisch haben sich die Studierenden im Projekt I ausführlich mit dem Stufen-

modell der Funktionen im Lernzyklus (PADUAModell nach Aebli) auseinander-

2 An dieser Stelle möchten wir uns für die Mitarbeit der Dozierenden der Pädagogischen Hochschulen (Urban

Fraefel, Hanni Lötscher, Dieter Rüttimann) und der Studierenden (Iris Dinkelmann, Karin Rechsteiner, Mir-
jam Kocher, Claudia Lena Schnetzler, Corinne Wyss, Michael Zaugg) herzlich bedanken. Ohne ihren grossan

Einsatz wäre die Durchführung der Pilotstudien nicht möglich gewesen.
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2. Ausbildungsjahr

19 angehende KG-, Primar-,
Real- oder Sekundarlehrper-
sonen, 1. Aubildungsiahr

2 Einzellektionen Mathematik (8. Kl.)

zwei Lehrer-studierende arbeiten gemeinsam an einem
Computer, keine Online Diskussion

28 angehende Primar-
lehrpersonen
2./3. Ausbildungsjahr

Untenichtsvideos

Einsatz der Lesson-
Lab-Software
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geset . Zur Vertiefung untersuchten sie ein Video in Bezug auf die Funktion des
Unterrichts für das Lemen der Schülerinnen urd Schüler. 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 Unterstützung von einzel-
nen Lernenden zeigen. Anschliessend wurden die Studierenden aufgefordert, einen
der vorgegebenen Ausschnitte genauer zu analysieren. Schritt für Schritt notierten
sie die Aktivitäten der Lehrperson und der Lemenden im gewählten Ausschnitt.
Basierend auf Ihren Beobachtungen formulierten sie Kriterien für eine hilfreiche
individuelle Unterstützung, welche anschliessend in der Präsenzveranstaltung ver-
glichen und diskutiert wurden.

- Studierende im Projekt 3 haben sich mit didaktischen Konzepten des Unterrichts
beschäftigt. Eine Aufgabe hat beispielsweise so ausgesehen, dass sie sich die vor-
gegebene Einfiihrung in eine Schülerarbeitsphase angesehen haben und diese an-
schliessend nach ihrer Wirksamkeit beurteilten und ihr Urteil theoretisch begründe-
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-Schüler-Interaktion, Wirksamkeit des Lehrens. Anschliessend
diskutierten die Studierenden die markierten Ausschnitte in der Lempartnerschaft
online.

3. EvaluationderUnterrichtsprojekte

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 für die Lehrer-studie-
renden einen online-Fragebogen mit geschlossenen und offenen Fragen eingesetzt, in
welchem die Sfudierenden Komponenten der Lernumgebung, den eigenen Lemprozess
und die Wirksamkeit ihrer Lernaktivitäten 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 Häufigkeiten und Zusammenhängen
untersucht, während 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 Lemumgebung, Prozessmerkmale und der Einschätzung des Lemertrags resp. der
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Nützlichkeit der Lessonlab-Software umfassen je zwei bis fünf Items und weisen ge-

nügende bis gute Reliabilitätswerte auf.

Die Einschätzungen der Lehrer-Studierenden bezüglich des eigenen Lernertrags sowie
der Nützlichkeit der Lessonlab-Software gehen stark auseinander. Die unterschiedli-
chen Beurteilungen lassen sich nur zum Teil mit Gruppenunterschieden erklären, wel-
che wiederum auf massive technische Schwierigkeiten in einer der Gruppen zurickzu-
fiihren sind.

Weil die Einschätzungen in allen drei Gruppen breit streuen, interessiert die weiter-
fiihrende Frage, welche Merkmale der Lemumgebung und des Lernprozesses Einfluss
auf den subjektiv wahrgenommenen Lernertrag wrd die Nützlichkeit der Software
von Lessonlab haben. Die Effekte der einzelnen Merkmale der Lernumgebung und
des Lemprozesses auf den selbst eingeschätüen Lernerhag und die wahrgenommene

Nützlichkeit der Lessonlab-Software für die Lehrerbildung geben Hinweise auf die

Bedingungen des produktiven Lemens mit Unterrichtsvideos. Dargestellt werden in
der Abbildung 2 rrur die signifikanten Eflekte im mit manifesten Variablen ermittelten
Pfadmodell.3

Die als anregend und thematisch eingebettet empfundenen Lemaufgaben 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 aufden selbst eingeschätz-

.26*
.2"1*

-46t**

Abbildung 2: Bedingungen für eine positive Einschätzung von Lernertrag und Nützlichkeit der Soft-

ware: Pfadmodell (N=54)"

3 Wir danken Urs Grob für das Berechnen des Pfadmodells.
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ten Lemertrag. Die Einschätzung der Produktivität der Lempartnerschaft hängt damit
zusammen, ob die Lemaufgaben als interessant empfunden wurden und hat ebenfalls
einen signifikanten Effekt auf die Höhe des selbst eingeschätnen Lemertrags. Der ein-
geschätzte Lemertrag wiederum hat einen signifikanten Effekt auf die wahmehmung
der Nützlichkeit der Software von Lessonlab: Wer denkt, dass er oder sie etwas gelemt
hat, empfindet die Lessonlab-Software als nützliches Instrument für die Ausbildung.
Die Einschätzung der Lessonlab-Software als nützliches Instrument für die Lehrerbil-
dung hängt direkt davon ab, ob die videoauswahl als angemessen und derAufbau der
veranstaltung, z.B. der wechsel von online- und Präsenzphasen, als sinnvoll empfun-
den wurden.

Einen plausiblen negativen Effekt zeigen die technischen Probleme auf die Einschät-
zung der Nützlichkeit. Interessanterweise wirken sich die technischen Probleme aber
nicht darauf aus, ob man das Gefühl hat, in derArbeit mit der Software von Lessonlab
etwas gelemt zu haben. Eventuell kann das so gedeutet werden, dass das Bewältigen
von technischen Problemen mit dem Gefühl des Kompetenzzuwachses einhergeht.

Nicht alle Komponenten der Lemumgebung haben einen signifikanten Effekt auf die
Wahmehmung der Nützlichkeit und des Lemertrags. Die Art der Lemaufgaben hat kei-
nen direkten Effekt auf die Wahmehmung derNützlichkeit derLessonlab-Software für
die Lehrerbildung, und die Einschätzung eines sinnvollen Aufuaus der Veranstaltung
zeigt keinen direkten Effekt auf den selbstperzipierten Lemertrag.

Zusammengefasst zeigen sich die folgenden drei Punkte als zentrale Bedingungen für
den produktiven Einsatz von Unterrichtsvideos mit Hilfe der Software von Lesson-
Lab:

- interessante Lemaufgaben, welche in sinnvoller Ergänzung zum behandelten Stoff
stehen

- angemessene Unterrichtsvideos, welche als zur Vertiefung des behandelten Stoffes
geeignet wahrgenommen werden [e nach Lemaufgaben und thematischem Fokus
hängt dies z.B. von Inhalten, zu beobachtenden Lehr-Lemformen, Stufe oder Kame-
raführung ab)

- tiefe technische Arbeitsbelastung

Diese Ergebnisse bestätigen sich auch in den Antwo rten zv den offenen Fragen, zusätz-
lich erweisen sich in den verbalen Daten die Plenumsdiskussionen über einzelne Vide-
osequenzen und die Zusammenarbeit in Zweiergruppen als bedeutsam für das eigene
Lemen (Schnetzler, 2004).

3.2 Die Meinung der Dozierenden: lnterview
Ergänzend 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 videogestützten Unterrichtsreflexion mit Hilfe der

Lessonlab-Software für den Einsatz in der Ausbildung von Lehrpersonen beimessen

und die Bedingungen, an die sie den produktiven Einsatz einer solchen Lernplattform
knüpfen.

Als grossen Mehrwert der Software betonen die Dozierenden die vereinfachte Bearbei-

tung der Videos. Besonders geschätzt haben sie, dass mit der Zeitmarkierungsfunkti-

on die Möglichkeit für Dozierende und Studierende besteht, auf bestimmte Stellen im
Video hinzuweisen. Ebenfalls sehr geschätzt wurden die Möglictrkeiten, welche die

Software bietet, um die Reflexion über den Unterricht zu verschriftlichen und gegen-

seitig einzusehen und zu diskutieren. Auf Grund ihrer Erfahrungen im Rahmen des

Projekts messen sie der netzgestützten Unterrichtsreflexion eine erhöhte Aktivierung
der Lemenden zu und glauben entsprechend, eine höhere Motivation bei den Lemen-

den wahrgenommen zu haben.

Als Bedingungen des produktiven Einsatzes nennen die Dozierenden in Übereinstim-

mung zu den Ergebnissen der Befragung der Studierenden, dass die Beanspruchung

durch technische Probleme möglichst tief gehalten werden sollte. Zusätzlich wünschen

sie sich eine vereinfachte Handhabung der Software. Auch sie betonen die hohe Be-

deutung, die der Konstruktion der Lemaufgaben zukommt. Diese müssen ihrerAnsicht
nach sorgfültig mit den in der Veranstaltung behandelten Inhalten verknüpft werden.

Ebenfalls als wichtige Voraussetzung des produktiven Lemens mit einer Lemplattform
nennen sie die gegenseitige Ergänzung von Online-Arbeit und Präsenzveranstaltun-

gen.

4. Diskussion

Der Reflexion von eigenem und fremdem Unterricht kommt eine hohe Bedeutung zu

für die Erweiterung des Wissens über 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

Ausdrückens von Stärken und Schwächen der Unterrichtssituationen. Zentral ist da-

bei, dass die Lehr-Handlungen und die angeleiteten Lem-Handlungen immer auf ihre

Intention, ihre vermutete Wirkung für den Lemprozess der Schüler und Schülerinnen

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 für das Nachdenken über Unterrichtsprozesse zu-

kommt, insbesondere, wenn über längere Zeit damit gearbeitet wird. Als Kemmerkmal

der Software sticht die Zeitmarkierungsfunktion mit ihren unterschiedlichen Anwen-

dungsmöglichkeiten hervor. Als Fazit dieser Explorationsstudie lassen sich folgende

Bedingungen für den erfolgreichen netzbasierten Einsatz von Unterrichtsvideos in der
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Lehrerbildung nennen:

- Funktionieren der Technik

- gute Einführung in die Bedienung der Software

- sorgfültig konstruierte und in signifikante Inhalte eingebettete Lemaufgaben

- Begleitung und Unterstützung der individuellen Arbeit
- Auswertung der individuellen Arbeit im Plenum (blended leaming)

- genügendZeit

Diese Ergebnisse bestätigen und differenzieren die allgemeinen Design-Prinzipien,
welche sich aus der Literatur und auf Grund erster Erfahrungen für den Einsatz von
virtuellen Lemplattformen für die videogestützte Unterrichtsreflexion aufstellen lassen
und bilden die Ausgangslage fir 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, sondern dass de-
ren Einsatz immer an eine pädagogisch-psychologische Reflexion über die Inhalte der
veranstaltung und die intendierten Lemprozesse sowie derenAnregung und Begleitung
geknüpft ist (vgl. Reusser, 2003).

5. Ausblick: Binationales Forschungsprojekt zur netzgestützten unter-
richtsreflexion mit Videos

Zur Untersuchung der Wirksamkeit und der Bedingungen des netzbasierten Einsatzes
von videos in der Lehrerbildung führen wir im Anschluss an die mehrjährige bina-
tionale deutsch-schweizerische Videostudie <Unterrichtsqualität und mathematisches
Verständnis in verschiedenen Unterrichtskulturen,, eine videogestützte Weiterbil-
dungsstudie durch und begleiten sie wissenschaftlich.a Insgesamt 25 Lehrpersonen aus
Deutschland und der Schweiz setzen sich über die Dauer von einem Jahr in mehreren
Online- und Präsenzphasen mit ihren eigenen und mit fremden Unterrichtsvideos aus-
einander. Inhaltlich zielt die Weiterbildung auf eine Unterrichtsentwicklung im Sinne
einer Erhöhung der kognitiven Aktivierung im unterricht ab. Ergebnisse der unter-
richtsforschung zeigen, dass die Fähigkeit zur kognitiven Aktivierung der Lemenden
wesentlich zur Unterrichtsqualität beiträgt. Gerade weil sich für die beiden Länder
Deutschland und Schweiz in nunmehr zwei PISA-Studien (2000, 2003) sehr unter-
schiedliche Leistungsprofile ergeben haben, messen wir dem länderübergreifenden
Austausch eine hohe Bedeutung zu.

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

a Proiektl"itrurg: Eckhard Klieme und Frank Lipowsky, Deutsches Institut für Intemationale Pädagogische
Forschung sowie Kurt Reusser und Christine Pauli, UniversitätZnich
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tionen über die Prozesse innerhalb der Online-Phasen aus der Innensicht der Lehrper-
sonen ab. Zu diesem Zweck füllen die Lehrpersonen in regelmässigen Abständen einen

Online-Fragebogen mit offenen und geschlossenen Fragen aus, in welchem sie Aufbau
und Inhalte der Weiterbildung, die Zusammenarbeit, ihre eigene Lerntätigkeit und ihren
Lemgewinn einschätzen.
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Lehrertrainings in Deutschland - Entwicklung, Konzepte und
Perspektiven

Gabriele Krause und Barbara Jürgens

Lehrerinnen und Lehrer benötigen zur erfolgreichen Bewältigung der sozial'in-
teraktiven Anforderungen im Beruf sozial-emotionale Kompetenzen im Umgang
mit Schülerinnen und Schülern. Lehrertrainings eignen sich besser als herkömm-
liche Veranstaltungsformen zum zielgerichteten, systematischen Erwerb dieser
Kompetenzen. Gegenwärtig werden eine Vielzahl von Trainings angeboten, die
konzeptionell und hinsichtlich ihres theoretischen Hintergrundes stark differie-
ren. Mit Blick auf anstehende Veränderungen in der Lehrerbildung müssen die
vorliegenden Erfahrungen diskutiert und gebündelt werden.

Untersuchungen zur Qualität von Schulen und Schulsystemen haben in Deutschland
die Diskussion um notwendige Fähigkeiten und Kompetenzen der Lehrerinnen und
Lehrer und einer angemessenen Aus- und Weiterbildung neu belebt. Lehrerhainings
stellen einen sehr geeigneten Weg daq um Kompetenzen v.a. im sozial-emotionalen
Umgang mit Schülerinnen und Schülem zu erweitem und zu erwerben.

1. Lehrertrainings: Begriff undZielsetzungen

Unter Lehrertrainings (LTs) sollen solche Arrangements verstanden werden, <imer-
halb derer zukünftige oder in der Praxis stehende Lehrerinnen und Lehrer in einem
gewissen Schonraum mit Hilfe praktischer Übungen und Erfahrungen systematisch
dazu angeleitet werden, ihr Verhalten zu erweitern, zu verändern oder neues Verhal-
ten zu erwerben.> Die Vorgehensweise im Training <bezieht sich mehr oder weniger
explizit auf ein theoretisches Konzept zur Erklärung von Verhaltensänderungen von
Lehrem oder Personen im allgemeineu (Jürgens, 1983, S. 5) bzrv. 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 beiläufige Erwerb neuer Verhaltensweisen
und das Üben in Ad-hoc-situationen ist damit ausgeschlossen. Die Mehrzahl heutiger
LTs beschränkt sich nicht aufdas Einüben von Verhalten, sondem bemüht sich auch um
die Beeinflussung intrapsychischer Prozesse wie Wahrnehmung, Einstellungen, subjek-
tive Erklärungsmodelle etc. (vgl. Reimers, 1992). Ausserdem werden häufig - vor dem
Hintergrund des jeweiligen theoretischen Trainingskonzepts und in an die Belange des
Trainings angepasster Form - theoretische Erkenntnisse über Zustandekommen und
Wirkung von Interaktionsverhalten sowie dessen Stellenwert im Unterricht vermittelt
(Jürgens, 1983).
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Alle Trainingsansätze betonen, dass die für einen kompetenten Umgang mit Schülem
erforderlichen Fähigkeiten nicht, wie teilweise in derpädagogischen Tradition voraus-

gesetzt, Sache des <Talents> oder der Persönlichkeit sind. Wie alle anderen beruflichen
Kompetenzen und Wissensbestände auch müssen und können sie in der Aus- und Wei-
terbildung erworben bzw. erweitert werden.

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

2.1 KonzeptionelleKriterien
Seit den Siebzigerjahren des vorigen Jahrhunderts wurden unterschiedliche Formen

von LTs entwickelt. Auch gegenwärtig 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
nutzi.e z.T. eklektisch und ad hoc zusammengestellte Interventionsmethoden, damit
Trainingsteilnehmer durch praktische Erfahrung ihre Kenntnisse und vor allem ihre
Fähigkeiten in Bezug auf soziale Prozesse und Interaktionen in Gruppen erweitem
konnten.

Zur gleichen Zeit begann man, Erkenntnisse und Methoden psychotherapeutischer

Arbeit auf die Arbeit mit Gruppen in Aus- und Weiterbildung zu übertragen, um so

Gruppenentwicklung und/oder die Entwicklung von Persönlichkeit und Fähigkeiten
des einzelnen zu fürdem. So orientierten sich etwa die ersten LTs in Verhaltensmodifi-
kation eng an verhaltenstherapeutischen Ansätzen und Vorgehensweisen (2. B. Redlich
& Schley, 1978).

Zielgruppe: spezifisch vs. unspezifisch
LTs können in Aufbau und Inhalten in unterschiedlichem Masse auf die spezifische Si-

tuation der (zukünftigen) Lehrerinnen und Lehrer zugeschnitten sein. Ein allgemeines

Training zur Konfliktbewältigung, welches keine besondere Zielgruppe ausweist aber

von Lehrem wahrgenommen wird, stünde dabei auf der einen, ein Konzept wie das

Münchener Lehrertraining (Havers, 2001) auf der anderen Seite.

Trainingsziel: Entwicklung der Persönlichkeit vs. berufliche Fähigkeiten
Einige LTs zielen eher darauf ab, den Teilnehmern als (privaten) Individuen eine Be-

reicherung oder Vereinderung ihrer Persönlichkeit bzw. die Bewältigung individueller
Probleme zu ermöglichen, anderen geht es mehr um Erwerb oder Beeinflussung beruf-

lich relevanter Frihigkeiten und Verhaltensweisen. LTs unterscheiden sich zudem da-
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nach, ob sie sich ausschliesslich auf den Bereich der sozial-emotionalen Interaktion mit
Schülerinnen und Schülem, Eltem und anderen Lehrkräften konzentrieren, wie z.B.
das Gordon-Lehrertraining (Sauter, 2001), oder aber auch das Instruktionsverhalten mit
in den Blick nehmen, wie dies im Microteaching (Klinzin g, 2002) der Fall ist.

Trainingselemente: Verhaltensorientierung vs. Beeinflussung innerer Verarbei-
tungsprozesse
Selbstverständlich verwenden alle LTs Elemente, in denen die Teilnehmer zu bestimm-
ten verhaltensweisen angeregt werden, sie ausprobieren, überprüfen und eventuell
üben. 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
zenttale Element der Auseinandersetzung mit Selbswerbalisationen wie im <Training
sozialer und beruflicher Kompetenzen> (Jürgens, 2002) geschehen. Indirekt kann es
durch die Vermittlung von <<Theorie> wie in den frühen Trainings in Verhaltensmodifi-
kation (Cramer u.a., 1972) oder aber durch ein verhaltensnahes Element wie den Pers-
pektivenwechsel im <Erfahrungstraining> von Tausch und rausch (1970) geschehen.

2.2 Entwicklung und theoretische Fundierung von LTs
Aus der Vielfalt vorhandener Trainings sollen im Folgenden die Ansätze 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 Trainingsansätze werden nach dem Schwerpunkt ihrer theoretischen
Orientierung geordnet. Gleichzeitig bildet diese Reihenfolge auch die Abfolge in der
Entstehung ab. Tabelle I fasst die wichtigsten Ansätze an Hand der vorgenannten Kri-
terien zusammen.

2.2.1 Gruppendynamische LTs
Der Anstoss für die Entwicklung gruppendynamischer Trainings kam ursprünglich aus
dem Bemühen, sozialpsychologische Erkenntnisse für das Verständnis, die Anleitung
und Organisation von Prozessen in tatsächlich 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 zwangsläufig solche hinzu, bei denen es um prozesse ging, die der individuellen
Persönlichkeitsentwicklung und/oder der Bewältigung von Problemen dienen können.
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 Veränderung von Verhalten immer auch die Beeinflussung
intrapsychischer Prozesse anstreben.
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Tabelle 1: Ansätze des Lehrer-Trainings im Überblick

CruperUfnar*scfre ltainfrWs

Sozialpsy- zweiTraditionen:
chologie, nicht-therapeu-
Psycho- tisch (2. B, grup-
analyse, pendynamisches

Handlungs- Laboratorium,
theorie sozialpsychologi-

sches Training);
therapeutisch (2.8.

Selbsierfahrungs-
gruppen)

Erhlmngstraining€

Huma- therapeutisch: aus
nistische dem Ansatz der
Psychologie klientenzentrierten

Gesprächspsy-
chotherapie (GT)

entlehnt

Mic*oteachhg

Lemtheorie anLerntheorie
orientiert, nicht-
therapeutisch

Ybrhltprtimno üo,n

behavioris- vontherapeuti-
tische und schen Konzepten
kognitive übernommen, für
Lerntheorie schulischeBedin-

gungen weiterent-
wickelt

grosse Spann-
weite: gruppen-
therapieäihnliche
Anangements
bis zu speziellen
LTs, Übenrviegen
unspezifischer
Formen

zu Beginn
unspelfisch,
Übertragung von
Elementen u.
Ausbildungsme-
thoden der GT, im
Gordon-Lehrer-
training stärkere
Anpassung an
schulische Rah-
menbedingungen

grosser Anteil
persönlichkeitsori-
entierter Veranstal-
tungen

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

berufsbezogen: Veränderungvon
Verbesserung der Menschenbild und
lnteraktion mit Verhalten
Schülern, Eltern,
Kollegen; persön-
lichkeitsbezogen:
relevante lnter-
aKionsstrategien
und Menschenbild
werden als generell

hilfreich angesehen

spezfisch:
Lehrende und
Studierende des
Lehramts

spezifisch: Lehrer,
Studierende des
Lehramts, Refe-
rendare

berufsbezogen:
soziale lnteraktion
und lnstruktion

SchwerpunK auf
Verhaltensände-
rung

berufsbezogen:
Verminderung von
Problemsituationen
und Verbesserung
des Umgangs mit
Schülern, Eltern,
Kollegen. Persön-
lichkeitsbezogene
Komponenten bei
Selbstmanage-
ment und Stress-
bewältigung

Verhaltensände-
rung, Anderung
von inneren

Bewertungen und
Verarbeitungsstra-
tegien
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Kognitionspsychologische LIs (KTM)

Handlungs-
steuerung
durch
subjektive
Theorien

Ubedragung
wissenschaft-
lich-empirischer
Kenntnisse in die
Praxis, für schuli-
sche Bedingungen
entwickelt

spezifisch: im
Beruf tätige
Lehrende und
Referendare

berufsbezogen:
Verminderung von
Problemsituationen
und Verbesserung
des Umgangs mit
Schülern, insbeson-
dere im Bereich der
Aggression

Veränderung von
Wissensbestän-
den, kognitiven
Steuerungs-
prozessen und
Handlungsstra-
tegien

2.2.2 Uls in der Tradition der Humanistischen Psychologie
Das <Erfahrungstraining> von Tausch und Tausch (1970, 1971) bezieht sich auf die
Erziehungspsychologie der beiden Autoren und geht in letzter Konsequenz auf die
Humanistische Psychologie im Sinne von Carl Rogers' non-direktiver Gesprcichspsy-
chotherapie zunick (Rogers, 1976). Die humanistische Trainingsform ist sehr einfluss-
reich. Teilelemente dieses Ansatzes werden sehr oft in andere Trainingskonzepte inte-
griert. In seiner ursprünglichen Form handelt es sich um ein Trainingskonzept, welches
die Teilnehmer in ein sehr anspruchsvolles, vom üblichen Alltagsverhalten deutlich
unterschiedenes Gesprächsverhalten einführt. Emotionale Wertschätzung, einfühlen-
des Verstehen, unterstützende nicht dirigierende Aktivitäten und Echtheit sind nach
Tausch/Tausch und Rogers für eine günstige psychische Entwicklung von Personen
notwendige Haltungen. (Zukünftige) Lehrerinnen und Lehrer sollen lemen, an welchen
Kriterien man diese Haltungen erkennt, und sie üben in Rollenspielen, ihre Interaktion
mit Schülerinnen und Schülem an diesen Kriterien zu orientieren. An die Stelle des
<Erfahrungstrainings> ist mittlerweile das ebenfalls in der Tradition von Rogers ste-
hende G o rdo n - L e hrert r ai n i n g getr eten (Sauter, 2 0 0 I ).

2.2.3 Lerntheo retische LTs
Bei an lerntheoretischen Konzepten orientierten Trainings lassen sich zwei Formen
unterscheiden.
(a) Das Microteaching ist eine Trainingsform , die gezielt für den Einsatz in der Leh-
reraus- und Fortbildung entwickelt wurde (voss, 1987; Klinzing, 2002). Es stritzte sich
ursprünglich explizit aufbehavioristische Lemtheorien und zielte ausdnicklich aufden
Erwerb beruflich relevanter Fähigkeiten ab. Nach den Prinzipien Modellemen, Ler-
nen in kleinen Schritten und Verstärkungslemen sollte angemessenes Lehrerverhalten
systematisch eingeübt werden. Elemente des Microteachings wie das Üben von neuen
Verhaltensstrategien in Rollenspielen, der Einsatz von Modellen, das systematische Ar-
beiten mit Verstärkung finden sich auch in anderen Trainingsformen wieder. Natürlich
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 Bewältigung unterricht-

66



Lehrertrainings in Deutschland

licher Probleme herangezogen, wobei Hauptansatzpunkt der Umgang mit schwierigen

Schülem war. Dertheoretische Hintergrund ist sehr viel breiter als beim Microteaching.

Verhaltenstherapie orientierte sich in ihren Anf,ängen zwar auch an behavioristischen

Lerntheorien, integrierte aber im Verlauf der Zeit auch so genannte <<kognitiver> Theo-
rieansätze. Bei der Anwendung verhaltenstherapeutischer Verfahren im pädagogischen

Kontext wurden Lehrende zunächst als <Mediatoren> eingesetzt. Experten (Therapeu-

ten) entwarfen Interventionsprogramme zur Veränderung des Verhaltens von Problem-

schülem. Aufgabe der Lehrerinnen und Lehrer war es, unter Begleitung durch Experten

die Vorgaben eines solchen Programms in der schulischen Praxis umzusetzen (Cramer

u.a., 1976). Später ging man dazu über, Lehrende in der selbständigenAnwendung ver-

haltenstherapeutischer Methoden im Unterricht zu schulen (Redlich & Schley, 1978).

Neuere Konzeptionen ziehen Prinzipien derVerhaltenstherapie heran, um (zukünftigen)

Lehrerinnen und Lehrern zu einem kompetenteren Verhalten im Umgang mit Schüle-

rinnen und Schülem bzw. Kollegen und Kolleginnen zu verhelfen. Das <Münchener
Trainingsmodell> (Havers ,2002) leitet Lehrende und Studierende des Lehramts dabei

an, ihr Verhalten generell an lemtheoretischen Prinzipien zu orientieren. Das <Training
Sozialer und Beruflicher Kompetenzeru> (Jürgens, 2002) arbeitet mit einem kognitiven
Lemmodell und legt das Schwergewicht auf sozial kompetente Handlungsstrategien im
Umgang mit Schülem, Schülerinnen, 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 Shessbewältigung.

2.2.4 LTs auf Basis kognitionspsychologischer Ansätze
Die Ableitung praktischer Konzepte aus empirisch-wissenschaftlichen Erkenntnissen
ist beispielsweise das Ziel des kognitionspsychologischen Konstanzer Trainingsmo-
dells (KTM). Lehrenden sollen subjektive Wissensbestände in Problemsituationen
bewusst gemacht, diese Wissensbestandteile mit wissenschaftlichem Expertenwissen

konfrontiert und wo notwendig verändert und in vorhandene subjektive Theorien inte-
griert werden. Auf dieser Basis werden veränderte 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. Ergänzt werden die-

se durch Gruppen, in denen sich mehrere Tandems zum Erfahrungsaustausch treffen
(Dann & Humpert, 2002).

3. Evaluation und Effektivität 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 während eines Trainings und einer Produktevaluation nach einem Training
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unterschieden. Wichtigstes Kriterium für die Produktevaluation eines LTs ist die Frage,
ob und wie die Teilnehmer und Teilnehmerimen Trainingsinhalte in ihrem beruflichen
Alltag anwenden können. Dieser Transfer beinhaltet sowohl die übertragung von In-
halten aus dem Training in den Berufsalltag als auch die Aufrechterhaltung veränderten
Verhaltens über längere Zeiträume.

Nach Krause (2000, 2003) ist die Erfassung von Transfer- bzw. Trainingseffekten im
Bereich sozialer Kompetenzen nicht unproblematisch. Soziale Kompetenzen sind kei-
ne starren Fähigkeiten, die - einmal im Training erworben - nur noch in den Alltag
übertragen werden müssen. Situationen, Schülerinnen und Schüler ändem sich. Dem-
zufolge müssen Lehrpersonen ihr Verhalten immer den jeweiligen Gegebenheiten an-
passen und situationsspezifi sch weiterentwickeln.

Bei der Trainingsevaluation steht man so zunächst vor dem problem, geeignete In-
dikatoren zur Erfassung trainingsbedingter Veränderungen 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. Lemen von Kognitionen
3. Verhalten
4. Ergebnisse

Diese Ebenen lassen sich auch auf die Evaluation von LTs übertragen. 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> können allerdings kaum Aussagen über den wirklichen
Transfer abgeleitet werden. Auf der zweiten Ebene (Lemen von Kognitionen) geht
es um die veränderung kognitiver wissensstrukturen (2.B. wissenszuwachs bezüg-
lich der Trainingsinhalte, veränderung subjektiver Theorien). Auch die Erfassung von
Veränderungen kognitiver Variablen der Handlungsregulation (2.8. Selbstwirksam-
keit, Attributionen) können 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 aufdie Konsequenzen des veränderten Verhaltens im
Alltag. Hier können Trainingseffekte indirekt erfasst werden - beispielsweise über die
Erhöhung 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 über längere Zeiträume hinweg zu begleiten und trainingsbedingte
Langzeiteffekte zu erfas sen.
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3.2 Effektivität von LTs

Untersuchungen zur Überprüfung der Effektivität von LTs fanden überwiegend in den

70er- und 80er-Jahren des vorigen Jahrhunderts statt. Sie sind im methodischen Ansatz
und in den Ergebnissen ähnlich weit gestreut und heterogen wie die Trainings selbst.

Neben Untersuchungen, welche die Effektivität von Trainings an der Verändemng der

Teilnehmer mit und ohne Vergleich zu anderen Interventionen bzw. <unbehandelten>

Gruppen prüfen (vgl. z. B. Tausch & Tausch, 1970; Havers, 2001; Dann & Humpert,
2002;Lubit4 2001), stehen v.a. im Microteaching Untersuchungen, in denen verschie-

dene Vorgehensweisen gegeneinander geprüft werden (vgl. Klinzing,2002). Man inte-
ressiert sich sowohl für Veränderungen von Einstellungen und kognitiver Verarbeitung
(2.8. Jürgens,2002) als auch für konkret beobachtbare Verhaltensänderungen (2.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 lässt sich festhalten: Verhaltensänderungen finden
vor allem in den Bereichen statt, die im Training unmittelbar angegangen wurden. Ko-
gnitive Verarbeitungsstrategien wie Attributionen oder Selbstwirksamkeit verändem
sich in kognitiv-lemtheoretischen Trainings relativ deutlich. Auch Auswirkungen auf
betroffene Schüler lassen sich beobachten. Ihr Problemverhalten sank in der Folge von
Trainings, in denen Lehrer lemten, solche Situationen zu bewältigen. Ebenso konnte
gezeigt werden, dass Freude am Unterricht und Mitarbeit ansteigen. Untersuchungen

zu längerfristigen Wirkungen sind selten. Es gibt aus dem Bereich Microteaching Hin-
weise, dass die Wirkungen über Zeiträume bis zu drei Jahren andauem.

4. Fazit

LTs haben in Deutschland eine lange Tradition, konnten sich im Schatten herkömmli-
cher Lehrerbildung jedoch nicht durchsetzen. Dennoch wurden sie an verschiedenen

Hochschulstandorten in allen Phasen der Lehrerbildung angeboten, weiterentwickelt
und evaluiert. Es liegen gegenwärtig relativ viele Konzepte und Erfahrungen vor, die

mit Blick auf zukünftige Veränderungen in der Lehrerbildung bisher jedoch nicht aus-

reichend diskutiert und gebündelt 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-

engänge der Pädagogischen Hochschulen wird oft didaktisch begründet: Proiekt-
orientiertes, forschendes Lernen soll Vorlesungen, Seminare, berufspraktische

Trainings und Übungen als weiteres Studienelement ergänzen. Diese an sich

zutreffende Argumentation lässt Yergessen, 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, undjedes Erkennen ist Tunl

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

Wer seinen Beruf schätzen lemen will, begibt sich auf Reisen. Was früher die Gesellen-

zu bildsamen Wanderjahren machte, wird heute in Studiengängen oft medial reprä-

sentiert oder wird - einer <alten> menschlichen Grundhaltung folgend - mit forschen-

dem Lemen anzueignen versucht. In diesem Fall erkunden Studierende systematisch

verschiedenste Situationen, Aufträge oder Anfordemngen, um Problemstellungen des

Handelns im Berufsfeld zu erkennen und adäquate Lösungsmöglichkeiten zu entwi-

ckeln. Diese Einblicke fordem das Fragen und Vergleichen, geben den Blick frei auf

erweiterte Zusammenhänge und vertieftes Verstehen der Berufsarbeit.

Im Diplomstudium, dem zweiten Teil der Ausbildung zur Lehrperson, partizipieren

an der Pädagogischen Hochschule Zürich (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.>2 Diese F&E-Projekte werden in den

beiden letzten Studiensemestern belegt und umfassen drei Module. Das heisst, wäh-

rend insgesamt 130- 150 Arbeitsstunden und unter Anrechnung von 4.5 ECTS-Punkten

beschäftigen sich die angehenden Lehrpersonen mit den folgenden drei allgemeinen

Zielsetzungen3:

I Maturana & Varela (1987, S. 31)
2 Siehe die Homepage der PHZH (2004): Stichwort <Studiengänge>.
3 Vgl. das Konzeptpapier des Prorektorats Ausbildung (Brandenberg & Buff, 2003)
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- Einen exemplarischen Einblick in das professionellea Generieren von Erkenntnis-
sen, von Produkten (wie bspw. Lehrmitteln) oder von Werturteilen (bspw. bezüglich
der Qualität 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 Möglichkeiten und Grenzen solcher Vorgehensweisen, aber auch
die Gütekriterien für deren Einsatz reflektieren lemen.

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

Die beabsichtigte Lernfdrderung der Studierenden liegt in den Bereichen der PHZH-
Standards IV und X: Mit der Partizipation und Berichterstath-rng über ihre F&E-Mitar-
beit belegen sie ihr reflektiertes kritisches Verfahrenswissen bzw. wissenschafts- und
gesellschaft sbezogenes Kontextwissen.5

Die Studierenden können das F&E-Projekt ihren Interessen entsprechend aus einer
Reihe von Angeboten auswählen, welche fiir die Studiengänge aus allen Fachbereichen
zusammengestellt werden.6 Im ersten F&E-Semester wird dann das projekt bzw. das
Untersuchungsvorhaben inhaltlich und methodisch vorbereitet (Arbeitsumfang I Mo-
dul). Im darauf folgenden Semester findet während einem Doppelmodul (das einem
halben Arbeitstag entspricht) die Projektdurchführung und -auswertung statt.

Nach dieser allgemeinen Charakterisierung von F&E-Modulen skizziere ich kurz
die Bedeutung des Forschenden Lemens für ein Berufsstudium (siehe den folgenden
meiten Abschnitt) und wende mich anschliessend dem inhaltlichen Gegenstand des
F&E-Projekts <Entwicklungsaufgaben von Vorschulkindem> 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 Vorschulkindem> (Teil
3.3-3.5). Erste Ergebnisse (vierter Abschnitt), Folgerungen und eine Reflexion der
Proj ektarb e i t b e schli e s sen den Arrike I (fi) nft e r Ab s clnitt) .

4 Mit <professionell> meinen dieAutoren <grundsätzlich (...) die jeweiligenAnsprüche im Sinne von (the
State of the Art> der entsprechenden Disziplin bzw. des entsprechenden Bereichs> (Brandenberg & Buff,
2003, s. 1).
5 Si"he die Homepage der PHZH (2004): Stichwort <Standards>.
6 Diejeweils aktuell ausgeschriebenen Projekte finden sich unter dem Stichwort Studiengänge aufder Ho-
mepage der PHZH.
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Ich betrachte Erkeruren als aktives Verstehen der erkannten Dinge,
als eine Handlung, die ein Können erfordertT

2. Forschendes Lernen und die Perspektivität von Erkenntnis

Viele Studierende - und nicht nur sie! - stellen sich das Erwerben von Einstiegskom-
petenzen des Lehrerinnenberufs hauptsächlich als Nachahmung <exzellenter Lehr-
meisteo> vor. Zu diesen Meisterinnen und Meistem zählen sie häufig auch Lehrperso-
nen, die sie in der eigenen Schulzeit erlebt haben. Welche <Bilden des Handelns und
welches ((Wissen) beim Imitieren verwertet wird, ist noch weitgehend unklar. Weder
die Erforschung subjektiver Alltagstheorien (Wahl, Schlee et al., 1983; Wahl, l99l),
noch jene <reflexiver Praxis> (Herzog & von Felten, 2001) konnten bislang schlüssig
aufzeigen, welche und weshalb bestimmte Wissenskeme handlungsanleitend wirken.
Diesen Umstand belegen Beobachtungen, dass Expertinnen und Experten offensicht-
lich mehr wissen, als sich an ihrem Verhalten beobachten lässt - oder als diese Perso-
nen handlungsbegleitend verbalisieren können (Schön, 1987, 1983; Dick, 1992; Wahl,
1991). Nachträgliche Erklärungen entpuppen sich oft als Handlungsrechtfertigung.
Ryle (1949) behauptet gar, die Annahme, wonach kluges Handeln von explizitem Wis-
sen abhänge, sei eine (intellektualistische Lüge>.8

In dieser unwegsamen Wissensnutzungslandschaft kommt forschendem Lemen die
Aufgabe zu, Lehrerinnenhandeln als Teil institutionellen Handelns zu begreifen. Im
forschenden Lemen ist deshalb die Perspektivität 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 <träge 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 Widersprüchlichkeiten (Helsper, 2000) von Alltags- und Reflexi-
onswissen mittels wuchemdeq transversaler Vemunft (Welsch, 19961,Herzog, 2002, S.

584).

Forschendes Lemen lässt 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 Kompetenzbrücke zu Selbstorganisation und Weiterbildung in teamorientierter
Schulentwicklung.

7 Polanyi (1964, S. xiii).
8 Weiterführend dazu siehe Clancey (1993), Neuweg (2001)
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Kein Zweifel: Die Historie vom glücklichen Alltag
des Kindes ist eine Legende der Erwachsenen9

3. Das Forschungsprojekt <Entwicklungsaufgaben (EA) von Vorschul-
kindern>

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

Während sich viele Entwicklungspsychologinnen und -psychologen darum bemühten,
universell geltende Entwicklungsgesetze zu finden und empirisch zu bestätigen, for-
mulierte Robert Havighurst, ein in der Lehrerbildung tätiger Psychologe, in den späten
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 über die gesamte
Lebensspanne identifi zieren.

Für Havighurst (1982) liegt dann eine EA vot wenn neue Fertigkeiten und Kompeten-
zen <<zur konstruktiven zufriedenstellenden Bewältigung des Lebens in einer Gesell-
schaft notwendig sinö (Grob & Jaschinski, 2003, S. 23). EA enthalten somit zwei Pole
bzw. Verankerungen, nämlich deskriptive (biologische und psychologische) Aspekte
und normative (soziologische) Aspekte (Havighurst, 1963). EA beschreiben einerseits
Kompetenzen der individuellen Entwicklung, also bereits erworbene Fähigkeiten und
Fertigkeiten. Andererseits spiegeln sie soziale Erwartungen im Sinne von Lem- und
Initiationsaufgaben eines sozialen Kontextes, einer Gesellschaft bzw. einer bestimmten
Kultur, die in bestimmten Phasen des Lebenslaufs zu meistern sindro. Die normative
und kompetenzbezogene Bedeutung von EA lässt sich beschreiben als die handelnde
Auseinandersetzung eines Individuums mit seiner sachlichen, materialen und sozia-
len umwelt und umfasst das Meistem (Bewältigen) 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 gegenständliche Handeln
(Objektbezug) wie auch das soziale Handeln (sozialer Interaktionsbezug)rr. Hurrel-
marur & Bründel (2003, S. 7l-95) haben den soziologischen und entwicklungspsycho-

e Saner (1979, S. 96)
l0 Flammer (1993) spricht diesbezüglich von den EA als <gesellschaftlichen Eintrittskarten> zu bestimmten
Tätigkeits- und Lebensbereichen.
ll Eckensberger & Keller (1998) haben die von verschiedenen Forschenden identifizierten EA und Ent-
wicklungsthemen gesammelt; eine Zusammenfassung findet sich bei Gruber, Prenzel & Schiefele (2001,
s. t20-122).
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logischen Forschungsstand bezüglich EA in den verschiedenen Lebensphasen gesichtet

und nennen für die Kindheit die in Abbildung 1 aufgeführten EA.

Entwicklungsaufgaben

- Emotionales nUrvedrauen" aufbauen.

- Kommunikationsfähigkeit und soziales Bindungsverhalten entwickeln

- Grundlegende sensorische und motorische Fertigkeiten aufbauen.

- Sprachliche Ausdrucksfähigkeit entwickeln.

- ldentifikation mit dem eigenen Geschlecht herstellen.

- Beziehungen mit Altersgleichen und Freundschaften aufbauen.

- Männliches oder weibliches Rollenverhalten einüben.

- Entwicklung von kognitiven Konzepten und Denkschemata einlerten.

- Grundlegende Fertigkeiten rm Lesen, Schreiben und Rechnen entwickeln.

- Mit dem sozialen System Schule umgehen lernen.

- ßGewrssen, Moral und Wertprioritäten aufbauen.

Leben$phase

Frühe Kindheit
(0-5 Jahre)

Späte Kindheit
(6-1 1 Jahre)

Abbildung 1: Entwicklungsaufgaben in der Lebensphase .Kindheit" (nach Hurrelmann & Bründel,

2003, s. 73)

Die Formulierung dieser EA beinhaltet stets eine bestimmte Problemstellung, die kon-
krete Individuen in unterschiedlichen gesellschaftlichen Kontexten subjektiv disparat
wahrnehmen können und lösen müssen. Dieser Aspekt von EA entspricht weit gehend

noch dem ursprünglichen Konzept von Havighurst. Denn Havighursts Ansatz steht

- wissenschaftsgeschichtlich - in der Tradition Deweys (1916), der Lemen als erfah-
rungsgestütztes Problemlösen konzipierte. Lernen, Denken, Problemlösen, 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 Lemen sowie
auch Problemlösen beim Bewältigen von EA. Dieser gemeinsame Hintergrund dürfte
denn auch Anlass sein dafür, dass das Konzept der EA in den letzten Jahren in der so-

ziologischen Kindheits- und Lebenslaufforschung (vgl. Hurrelmann & Bründel, 2003),
in der psychologischen Forschung, insbesondere in der Entwicklungspsychologie und
in der Psychologie derAdoleszenz (s. Grob & Flammer, 1997; Fend, 2000; Flammer
& Alsaker, 2002; Grob & Jaschinski,2003) wie auch in der Erziehungswissenschaft
angewandt und präzisiert worden ist. Bemerkenswert ist der bereits zwanzig Jahre zu-
rückliegende Versuch, Kompetenzentwicklung im Übergang von der Sekundarstufe 2

zum Studium bzw. zur Berufsbildung mittels EA zu beschreiben (Gruschka, 1985;
Blankertz, 1986; Kordes, 1989 und I 996). Die Weiterführung 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.,20011' Maskulinki, 1998; Meyer & Reinartz, 1998;

Terhart, 2004). Das ursprünglich vage theoretische Konzept der EA sensu Havighurst
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hat dadurch entscheidende Präzisierungen erhalten. Sowohl epochentypische Anforde-
rungen als auch solche, die sich im individuellen Lem- und Lebenszyklus aufdrängen,
werden erörtert:

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
rückblickend als Einschnitte und Umbrüche in seiner Biographie ausgemacht werden
können (Hericks, 1998, S. 178). Entwicklungsaufgaben sind <unhintergehban>; sie
müssen wahrgenommen, angegangen und bewältigt werden, wenn es zu einer Progres-
sion in der Kompetenzentwicklung und zur Konstitution von Identität kommen soll
(Kordes, 1989, S.46).

Wann aber - so ist nun zu fragen - sind EA unhintergehbar? An diese Frage sollen
zwei Überlegungen angeknüpft werden. Die erste bezieht sich auf die Funktion des
Selbstwertgefühls beim Entscheiden über schwierige Aufgaben. Die zweite betrifft das
Konzept der EA selbst.

(1) Wenn EAzur Steigerung der eigenen Kompetenzen führen, dadurch die persönliche
Handlungsfühigkeit erweitem und erfolgreiches Handeln mehren, resultieren daraus
in der Regel positive Selbstwertprozesse sowie ein erhöhtes f?ihigkeits- und leistungs-
bezogenes Selbstkonzept. Wohlbefinden und Lebenszufriedenheit als erstrebenswer-
te motivationale Ressourcen werden als erreichbar erfahren und werden Teil der sich
entwickelnden Wertstruktur und Identität. Erwartungshaltungen, erlebte oder angekün-
digte Sanktionen und Unterstützungsstrukturen im sozialen Beziehungsnetz verstärken
diese Prozesse. Somit wäre eine allgemeine Erklärung 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 erhöhtem sozialem Stress
einhergeht, versuchen sie oft recht ausdauemd ein aufgabenorientiertes Coping. Miss-
lingt dieses kompetenzerweitemde, problemlösende Bewältigungsverhalten, folgen
Phasen der Problemreduktion oder -negierung. Die Anpassung des eigenen Handelns
an bestimmte, nicht-erfiillbare Erwartungen wird mit kreativen Ersatzlösungen oder
Altemativen (Kompensationen) erträglich zu machen versucht. Die Verhaltensadapti-
vität dient dann nicht der Bewältigung von EA an sich, sondem dem Aufrechterhalten
eines günstigen Selbstbildes, der sozialen Beziehungen und dem emotionalen Gleich-
gewicht. Lebensbewältigung steht somit in zentraler Beziehung zum sozialen Kontext
und dem darin existierenden Entscheidungsfreiraum. Die <Unhintergehbarkeit> von
EA hängt deshalb auch mit der Rigidität eines sozialen Kontexts zusammen. Wenn die
Formen und Wege der Lebensbewältigung subjektiv wenig Entscheidungsspielraum
lassen, dann bleibt auch die Weiterentwicklung bestehender Kompetenzen auf diese
wenigen sozialen Lebensentwürfe 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 bewältigenden Teilaufgaben. Beispielsweise leuchtet die in Ab-
bildung I aufgeführte 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 Bewältigung dieser EA lösen können müssen. Es ist auch nicht
klar, ob alle Kinder die gleichen Teilaufgaben lösen müssen, oder ob verschiedene Kom-
binationen von Teilaufgaben möglich sind. Dies hängt einerseits mit fehlenden Opera-
tionalisierungen und Prüfkriterien der EA zusammen. Andererseits lässt 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 Bewältigungskompetenzen ausreichen. Die Bindung
des Konzepts der EA an die subjektive Bewältigung vemachlässigt daher in der Regel
sowohl die Rekonstruktion des jeweiligen sozialen und historischen Kontexts wie auch
die Reflexion von Gütekriterien erfolgreicher Aufgabenbewältigung.

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

In der Erörterung 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
über Inhalte, Medien und Methoden und mit ihren Umsetzungskompetenzen steht im
Zentrum der Reflexion. Bildungsgangdidaktik dagegen ist der Versuch, diesen,Foftzs
zu verschieben, so dass der Bildungsgang der Schülerinnen und Schüler entlang ei-
ner Reihe individuell bewältigter 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 Schüleriruren und Schüler als unhintergehbare individuelle
Anforderungen wahmehmen und zu bewältigen versuchen, wenn sie sich aus der frü-
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
Meistem der Anforderungen entwickelten individuellen (und auch kritischen) Hand-
lungspotenzial.

Die Erforschung individueller Bildungsgänge ist somit gebunden an eine differen-
zierte Wahmehmung sowohl des sozialen Kontexts als auch der subjektiv bewältigten
EA. Das Projekt <<Entwicklungsaufgaben von Vorschulkinderru> versucht in mehreren
Schritten ein Aufarbeiten dieser Forschungsaufgabe. Im nachfolgend zur Darstellung
kommenden ersten Projektschritt geht es um eine Aruräherung an die Erwartungen im
sozialen Kontext von Vorschule, Primarstufe und <<Eltemhaus>>.
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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 Siebenjährigen> während vielen wo-
chen auf der Bestseller-Liste des Magazins <Der Spiegeb>. Die Autorin, Donata El-
schenbroich, Kindheitsforscherin am Deutschen Jugendinstitut in München, 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 wünsche, wie
Kinder <<ihre unerschrockene Erfinderlust, ihre Begeisterung fürs Lernen> (S. 1l) im
Vorschulalter erleben können sollten. Diese Erwartungen, welche aus Gesprächen mit
150 Erwachsenen verschiedenen Alters und beruflicher Stellung stammen, bezeichnet
die Autorin als das <<weltwissen Siebenjährigeo> bzw. als das, was Kinder beim Schu-
leintritt wissen sollten. Die Aufzählung (S. 31-35) und anschliessende Kommentierung
gipfeln in der These: <<Die Zukunft lemt im KindergartenD (s. 53). Diese These spiegelt
ein in den Gesprächen oft erschliessbares Bild des Kind-Seins im Vorschulalter wider.
Zu erkennen ist ein spezifisches Verhältnis 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 Generationenverhältnisse zu er-
fassen und zu bestimmen. Die historischen Rekonstruktionsversuche betrafen demge-
mäss auch Bilder von Kindheit und Erwachsenenalter und führten bei Baader (1996)
zur Erörterung der Über- bzw. unterlegenheit von Kindem gegenüber 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, Selbsucitigkeit, Göttlichkeit bzw. Reinheit rekonstruieren
(Baader, 2004, s. 419). zusammen mit weiteren Merkmalen wie der Ablehnung der
christlichen Erbsündebelastung, der von der Aufklärung 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. 4 I 8 f.).

Die Lektüre 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
Handlungsmöglichkeiten des jungen Menschen. Die Forderung nach Gelegenhei-
ten zu solchen Erfahrungen bedeutet aber nicht, dass mit dieser Publikation eine Be-
schreibung des Wissens von Siebenjährigen vorliegt. In dieser Hinsicht ist der Titel
des Bestsellers irreführendr2. Aber es lassen sich zwei weitere Überlegungen anstellen.
Die erste - von Baader (2004) deutlich herausgearbeitet - betrifft die Frage, welche

l2 Zutreffender hingegen ist der Untertitel: <Wie Kinder die Welt entdecken können>>.

78



Entwickl ungsaufgaben von Vorschulki ndern

Elemente des romantischen Kindheitsmythos in den Interviewergebnissen weiterleben

und damit weiterhin aktuelle Vorstellungen vorschulischer Arbeit und Bildungspolitik
(mit)bestimmen. Die zweite Überlegung betrifft das erzieherische und gesellschaftliche

Verhältnis der bestimmenden Erwachsenengenerationen gegenüber Vorschulkindern.
Dies ist die Frage nach der Notwendigkeit bestimmter Entwicklungsschritte in einer

Kultur. Bezogen auf Einrichtungen öffentlicher Erziehung ist dies die Frage nach den

institutionellen Bedingungen zur Förderung von erwarteten und erhofften.Bildungspro-
zess en im Vorschulalter.

3.4 Ausgangslage und Zielsetzung des F&E-Projekts
Ausgangslage: Während für die obligatorische öffentliche Volksschule seit Jahrzehnten

verbindliche Lehrpläne bestehen, existiert fiir den Vorschulbereich kaum etwas Ver-

gleichbares. Dies erstaunt wenig, weil heute die Arbeit in Kindergärten vorzugsweise

als Förderung von Basisfunktionen und vielfültigen Grunderfahrungen in der sachlich-

sozialen Umwelt aufgefasst wird.r3 Die traditionale Konzeption des Kindergartens,

nämlich Schon- und Spielraum zu sein (Baadeq 2004, S. 420), scheint deutlich der

Vorstellung eines Anregungs- und Förderraums 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 Hälfte des letz-

ten Jahrhunderts eine strenge Unterscheidung von Vorschulzeit und Primarschulzeit

nach dem Motto <Hier spielen - dort lemen> vorgenommen. Aber der Wechsel von der

einen zur anderen Institution gleicht in vielerlei Hinsicht immer noch einem brüchigen

Übergang. Dieser Eindruck verstärkt sich, wenn man bedenkt, dass Kinder des Vor-

schulalters im heutigen Medienzeitalter oft vielfältige Lemgelegenheiten wahmehmen
können - umgekehrt aber unter Umständen weniger soziale Erfahrungsgelegenheiten

haben als die Kinder der früheren kinderreichen Generationen. Schliesslich trägt auch

der grosse berufliche Gestaltungsfreiraum der Vorschullehrpersonen oder gelegentlich

mangelhafte Kommunikation zwischen den Lehrpersonen der benachbarten Institutio-
nen dazu bei, dass die Bruchstelle für 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 fiir die Schulen üblich - ein spezielles Aufgabenfeld er-

arbeitet wird, welches nicht an bestimmte Fächer oder Themen gebunden ist, sondem

eine Beschreibung relevanter Entwicklungsaufgaben umfasst. Die Leitidee des Projekts

besteht demzufolge im Herausfinden derjenigen spezifischen Entwicklungsanlässe und

Erwartungen, welche Kinder meistern, wenn sie als <übertrittsbereiil eingeschätzt wer-

13 Vgl. die entsprechenden <<Leitideen> des Kantons Zürich (i983). Mit Richt- und Grobzielen sowie Umset-

zungsanregungen beschreibt der neue <Lehrplan Kindergarten)) der Erziehungsdirektion des Kantons Bem

(2000) die Förderbereiche 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. la

Im unterschied zu vorstellungen von der <Schulfühigkeit>>, die durch Tests und Beo-
bachtungen im Kindergarten jene Leistungen und Fähigkeiten beschreibt, von denen
angenommen wurde oder wird, dass sie in der Schule gebraucht werden (s. oerter
1995, S. 278), fassen wir unter dem Begriffder <Übertrittsbereitschafu die (erfüllten)
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 bezüglich Erfahrungsgelegenheiten und
Entwicklungsanlässen unter den verschiedenen Referenzgruppenrs überhaupt decken.
Sollte dies nämlich deutlich nicht der Fall sein, wäre die Bildungsarbeit in dieser Tran-
sitionsphase erheblich erschwert.

3.5 Vorgehen und Durchführung des F&E-Projekts
Vorgehen und Untersuchung: Die oben zitierte Auswertung von 150 Interviews durch
Elschenbroich (2002, S. 28-32) spiegeln für uns gesellschaftliche und soziale Erwar-
tungen gegenüber Kindem. Die Interviewten vertreten die Ansicht, dass Kinder im
Verlaufe ihrer ersten sechs bis sieben Lebensjahre die genannten Erfahrungen und
Kerurtnisse gemacht oder erworben haben sollten. Viele dieser Erwartungen oder Her-
ausforderungen erfahren Kinder in den ersten Lebensjahren beiläufig, andere Aussagen
stellen zukunftsbezogene Hoffnungen oder Wünsche der befragten Personen dar und
repräsentieren somit nicht in jedem Fall <unhintergehbare EA>.

Um die Angemessenheit der dokumentierten Erwartungen für das Einzugsgebiet der
zircher Kindergärten zu überprüfen, entschied sich die Forschungsgruppe dafür, in ei-
nem ersten Schritt die Aussagen auf ihre Bedeutung im Sirure der kulturellen Relevanz
und der Vollständigkeit für hiesige Vorschulkinder hin zu überprüfen. Die Elschen-
broichschen Aussagen wurden dazu sprachlich überarbeitet und in einzeln beurteilbare
Aussagen transformiert. Beispiele:

<Ein siebenjähriges Kind soll:

- die Erfahrung gemacht haben, dass Wasser den Körper trägt

- vom Vater während Krankheit gepflegt worden sein

- die eigene Anwesenheit als positiven Beitrag erlebt haben (<Wenn du nicht wärst...>, <<Da hast du uns
gefehlt...>)

- Bilder flir Gefi.ihle kennen (2.B.: <wänns eim dä Nuggi usäjaggb), <wenn das Fass überläuft>)
- eine Erinnerung daran haben, dass ein eigener Lemfortschritt in anderen eine positive Reaktion ausgelöst

hat.>>

14 Di"ser Vorschlag könnte kompatibel sein sowohl mit Modellen eines formellen <Schuleintritts> (Jahr-
gangsklassen u. ä.) als auch mit Basis- oder Grundstufenmodellen, welche sich durch einen integrierten oder
fl iessenden Übergang auszeichnen.
15 Als Referenzgruppen ziehen wir verschiedene Gruppen von Fachpersonen sowie die betroffenen Eltem
in Betracht.
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Die Beurteilung der Relevanz erfolgt durch ein vierstufiges Rating (von <keinesfalls>

bis <unbedingt>>).t6 Zu einer ersten Befragrurg 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 Kindergärbre-
rinnen in sechs Kindergartenklassen.

Der Schuleintritt verliert allmäihlich den Charakter eines <<rite de passage>>

4. Erste Ergebnisse

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

Abbildung 2: Rücklaufquoten der Befragung (. Unter den Eltern der Vorschulkinder antworteten

23.4% gemeinsam).

Die stichprobenvergleichende Auswerhrng der zur Beurteilung vorgelegten 93 Aussa-
gen ergibt,

- 49 Aussagen, welche für alle drei Referenzgruppen wichtig sind.
Beispiel: <<Einen Schneemarm, eine Sandburg oder einen Damm gebaut haben> (Item Nr. 15)

- 22 Aussagen, welche für alle drei Referenzgruppen nur <bei Gelegenheio oder eher

unwichtig sind
Beispiel: <einen Raum mit dem eigenen Körper ausgemessen habeu (Item Nr. 87)

- 16 Aussagen, zu denen zwei Referenzgruppen eine von der dritten deutlich verschie-

dene Einschätzung vomehmen
1. Beispiel: <die Adem eines Blattes und die Adem der eigenen Hand studiert habeo (Item Nr. 67 schät-

zen beide Lehrpersonengruppen als signifikant wichtiger ein als die Eltem)
2. Beispiel: <eine Nachricht am Telefon aufnehmen, behalten und ausrichten können> (Item Nr. 76 schät-

zen die Lehrpersonen der Primar-Unterstufe als signifikant weniger wichtig ein als die Eltem oder die

Lehrpersonen des Kindergartens)

16 Mittels offener Fragen war es auch möglich, weitere Erwartungen zu formulieren.
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- 6 Aussagen, für welche keine Referenzgruppe eine gleichgerichtete Einschätzung zu
einer anderen Referenzgruppe erkennen lässt
1. Beispiel: <<über Regeln verhandelt oder eine Regel verändert haben> (ltem Nr. 85)

2. Beispiel: <<den eigenen Pulsschlag oder den eines Kameraden geflihlt haben> (ltem Nr. 9l)

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 lnterpretationen 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 unspektakulär ausgefallen. Die Referenz-
gruppen unterscheiden sich wenig in der Einschätzung von Entwicklungsanlässen. Die
Erwartungen der mit Erziehungsaufgaben beschäftigten Angehörigen der Erwachse-
nengenerationen gegenüber den Vorschulkindern sind entweder geprägt von ähnlichen
Kindheitsvorstellungen - oder der von den Elschenbroichschen Interviews hergeleitete
Fragebogen ist zu wenig differenziert, um bezugsgruppensensible Differenzen aufzei-
gen zu können. Die zweite Deutung kann wahrscheinlich vernachlässigt werden, weil
Elschenbroich ein breites Auswertungs- und Validierungsverfahren ihrer Aufgaben-
sammlung belegt. Wir können 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 drücken ähnliche oder unterschiedliche Wertorientierungen aus, welche
diskutiert werden können. Dadurch lassen sich unterschiedliche Standpunkte allenfalls
verändem und annähem. Verbleibende Differenzen im Sinne von wertbezogenen Ent-
scheidungskonflikten können aber nicht <gelösu werden. Wesentlich fiir die Studie-
renden ist die Erkenntnis, dass in Fällen unterschiedlicher Standpunkte und Urteile das
Kommunizieren der Perspektivitdt bedeutsam ist.

Beispielsweise körmen hinter dem oben angeführten Item Nr. 76 <eine Telefonnachricht aufnehmen,
behalten und ausrichten können> die Gesichtspunkte Aufmerksamkeitstraining, technische Bedienungs-
sicherheit, Vermeiden von Überforderung, Verfrühungsabwehr usw. stehen.

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

Abschliessend fasse ich einige Folgerungen zum Prozess des Forschenden Lemens
zusammen. Die Studierenden aller im vergangenen Semester durchgeführten F&E-
Projekte der PHZH hatten Gelegenheit, ihre Eindrücke zur zurückliegenden Arbeit zu
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formulieren. Die Ergebnisse dieser Modulbefragung zeigen, dass die eingangs formu-

lierte Überlegung, mit Hilfe forschenden Lemens ein Reflexionswissen zur Klärung
von alltagstheoretischen Positionen zu gewinnen, den Studierenden im Durchschnitt

als aufwändig, wenig effizient bzw. als langwierig bis mühsam erscheint - selbst wenn

dann einzelne sehr interessante Ergebnisse zum Infragestellen bisheriger Alltagsannah-

men und zu neuen Einsichten führen können. Insofem spiegelt diese Modulauswertung
für die Entwicklungsphase der Studierenden eine ähnliche 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 - worüber übrigens Uwe Hericks und Ingrid Kunze (2002) aus

einem anregenden Forschungsprojekt berichten.
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Fallrekonstruktionen als Mittel der Professionalisierung

Hannes Ummel, Claudia Scheid und lngo Wienke

Die Analyse von <<Fällen>> hat in Pädagogik und Lehrerinnen- und Lehrerbildung
Tradition und erlebt seit dem Paradigmenwechsel in den l970er-Jahren einen
Aufschwung. Die handlungsstrukturelle Professionalisierungstheorie im Gefolge
von Parsons und Oevermann setzt auf die Arbeit mit Fällen als Mittel zur Bildung
eines professionellen Habitus. Am Beispiel von fallrekonstruktiven Seminaren am
Institut für Lehrerinnen- und Lehrerbildung Bern NMS wird im Text dargelegt,
welche Möglichkeiten ein fallrekonstruktives Vorgehen in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung eröffnet. Dabei werden auch die <<Stolpersteine>> bei einem solchen
Vorgehen skizziert.

1. Fallanalysen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Die Arbeit mit Fallbeispielen hat in der Pädagogik Tradition. So bezeicbnet etwa Fatke
(1995, s. 676) die Fallanalyse als die <<klassische Methode> pädagogischer Erkennt-
nisgewinnung> und belegt dies mit der Theorieentwicklung in der Psychoanalytischen
Pädagogik, die bereits in den 2Oer-Jahren allgemeine Erkenntnisse aus derAnalyse von
Fällen gewarur. Auch in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung finden Fallanalysen viel-
fache Verwendung.' Die Hinwendung zurArbeit mit Fällen ist durchwegs mit derHoff-
nung verbunden, dass durch sie die Integration von Mitgebrachtem undAngeeignetem,
also von Praxis und Theorie gelinge. Implizites Vorwissen soll in der praxisentlasteten
Situation des Seminars geklärt, kausalistische <Trivialmaschinen> infrage gestellt, un-
hinterfragte Routinen aufgebrochen werden, so dass für den zukünftigen Praktiker, die
zukünftige Praktikerin mehr und anderes differenzierter wahmehmbar wird.

Die an Handlungsstrukturen orientierte Professionalisierungstheorie (vgl. etwa Par-
sons, 1964; Oevermann, 1996 und 2002) sieht dasZiel fallbasierterAusbildung in der
Herausbildung einer geklärten Handlungs- und Beurteilungskompetenz, eines <profes-
sionellen Habitus>. In dieser Theorie wird zwischen diffusen und spezifischen Antellen
in der Sozialbeziehung des Professionellen zu seinem Klienten (in diesem Fall zwi-
schen Lehrperson und Schüler bzw. Schülerin) unterschieden. Die diffusen Anteile sind
dadurch gekennzeichnet, dass sie den ganzenMenschen in seiner Persönlichkeit bean-
spruchen und so nicht auf ein Ziel hin ausgerichtet sind. Bei den spezifischen Anteilen

I Im deutschsprachigen Raum wären etwa die Fallseminare des <Mainzer Modells> (Beck u. a., 2000), die an
der Objektiven Hermeneutik ausgerichteten Ausbildungsformen von Wemet (Wemet, 2000b) sowie das v. a.
in der Lehrerweiterbildung eingesetle <Analysegespräcb> von Fenkart und Krainz-Dürr (1996) zu nennen.
Einen Einblick in die Diskussion über Fallanalysen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung bietet ein von
Ohlhaver und Wemet herausgegebener Band (1999).
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hingegen sind klare Zweckorientiemngen erkennbar, sie beschränken sich immer nur
auf einen Teil des Menschen (2. B. seinen Berufl. 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 erfordem damit auch die Erkerurtnis der ganzheitlichen Dy-
namik im Krankheitsgeschehen. Der Professionelle muss im Arbeitsbündnis (vgl. Oe-

vermann,l996) mit seinem Klienten in den diffusen Anteilen jede kognitive oder emo-

tionale Erkenntnis nutzen, die einer <<Problemlösung> dienen kann. In Betonung der

spezifischenAnteile wiederum müssen die Grenzen der Beziehung, die mit der Zweck-
orientierung gegeben sind, beständig präsent gehalten werden, um die Beziehung nicht
in gegenseitige Verwicklungen entgleiten zu lassen. Professionelles Handeln ist damit

bestimmt als Bewältigung einer Problematik unter den widersprüchlichenAnforderun-
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 Gegenüber 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 lemt - auch als Erwachsener - letztlich nur als garzer Mensch (vgl. Oevermann,

2002, S. 47 ff.).Aus der ersten Dimension erwächst für die Lehrperson die Notwendig-

keit, die Nähe- und Empathiewünsche, möglicherweise auftretende Provokationen und

irrationale Aggressivitäten für den Lemprozess fruchtbar umzuleiten.Faktisch bedeutet

das, die angebotene Diffusität der Kinder (sinngemäss: <ich will, dass Du mich magsb)
nicht naiv <auszuagiereu (die Lehrperson könnte z.B. die Schülerinnen und Schü-

ler wie eigene Kinder behandeln), sondern sorgfültig 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.

Pädagogisches Handeln ist demgemäss dann professionalisiert, wenn für eine grund-

sätzlich nicht standardisierbare Problemstellung (2. B. das Nicht-Verstehen eines Kin-
des) die jeweils passende Problemlösung gefunden wird, und zwar genau dann, wenn

die Eigenkräfte des Kindes dies nicht leisten können. Ein professioneller Habitus be-

zeichnet dabei jene Haltung, die es ermöglicht, zwangsläufige Widersprüchlichkeiten
(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> - zurückzugreifen.
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Folgt man diesem Theorieansatz, dient die Analyse von Fällen in derAusbildung weder
der Illustration noch einem rein kognitiven Lemen, ihr kommt vielmehr die Aufgabe
zu, <<die Formation eines Professionshabitus entscheidend in einer Richtung zu ftirdem,
in der der zukünftige Lehrer wie selbstverständlich das schwierige Geschäft der auf
geduldiger, detailgerechter Rekonstruktion beruhenden Einsichtnahme in die konkre-
ten Lemprobleme eines Schülers 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, Nähe- und
Distanzprobleme der Lehr-Lem-Beziehung zu verdeutlichen und eine Haltung zu öe-
fördern, in der es möglich 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 für 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 begründet, dass in dieser Methode Han-
deln als Abfolge von Entscheidungen betrachtet wird. An jeder <Sequenzstelle>, d. h.
an jeder Stelle an der eine Entscheidung füllt, wird analysiert, was diese Entscheidung
im Vergleich mit anderen möglichen kennzeichnet. Professionalisiertes Handeln, das
aufgrund der Orientierung am Einzelfall durch Entscheidungen in eine offene Zukunft
geprägt ist, also nicht standardisierbar ist, lässt sich aufdiese Weise besonders gehalt-
voll reflektieren. Die Studierenden können 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 Möglichkeiten, sondem 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 für Lehrerinnen- und Lehrerbildung
(ILLB) Bem NMS in soziologischen Lehrveranstaltungen ein Modell einer Habitus
bildenden Arbeit mit Fällen entwickelt: Im ersten Semester besuchen die Studieren-
den der Stufen Kindergarten/Unterstufe eine Vorlesung mit integrierter übung, in der
ihnen einerseits einige soziologische Grundbegriffe vermittelt werden, sie andererseits
lemen, mit Hilfe einiger methodischer Faustregeln2 qualitative, themenspezifische und

2 Wie etwa: Hintergründe an plausiblen Altemativen entwerfen; alle Reflexionen und Deutungen müssen
präzise am Material belegt werden; keine Deutungen aus dem Kontexfwissen ableiten (<typisches Schei-
dungskind>); dem Text in die Verästelungen folgen - nicht alles aufeinen 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.

Für das dreiwöchige 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 eingeübten Regeln analysiert.

Im zweiten Semester arbeiten sich die Studierenden in vier Doppellektionen anwen-
dungsorientiert vertieft in die Methode der Fallrekonstruktion ein. Danach wählen sie

ein schon bearbeitetes oder ein neues Protokoll aus ihrem Fundus aus, analysieren es

nach den <Regeln der Kunst> (siehe unten) in einer Kleingruppe und präsentieren die
Ergebnisse in einem längeren Referat.

Sowohl für den ersten Analyseschritt (mit Hilfe der <<Faustregelu) als auch für 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 Sequentialität, Wörtlichkeit und <Sparsamkeiil,
vgl. Wemet, 2000a) garantieren die Einhaltung des knappen Zeitbudgets. Im Rahmen
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung kann es dabei nicht primär um eine differenzierte
Methodenkompetenz gehen, sondem die Studierenden sollen einWerkzeugim Rahmen
einer thematisch klar gebundenen Analysekompetenz erwerben.

2.2 Analysebeispiel
Eine Studierende berichtet in einem Erinnerungsprotokoll im Anschluss an ihr Prakti-
kum, wie einige Schüler in der Pause versuchen, ihre in der Nähe abgestellten Taschen
zu durchwühlen. 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 fvon dem sie vermutete, dass er die Taschen
entwendet habe, d.A.] eindringlich an. Er sagte: <Na, schauen wir mal>> (Ummel u.a.,
2003, S. l5). Im Laufder Pause stellt der Junge der Praktikantin eine Frage, die sie zu-
rückweist: <<Bevor meine Taschen nicht da sind, gebe ich dir bestimmt keine Antwort>
(Ummel u.a., 2003, S. l5). Er deutet unter den Tisch, wo er sie heimlich hingeschoben
haben musste - daraufhin beantwortet die Praktikantin die Frage.

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

[Es handelt sich, d. A.] nämlich um [eine] Grenzüberschreitung durch Schüler und um die Wahrung der

Privat- und Intimsphäre der Lehrperson. ...Der Punkt ist eigentlich, dass meiner Meinung nach eine grosse

Unsicherheit henscht, wo der Privatbereich einer Lehrperson beginnt. Auch der Umgang mit Intimität ist
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alles andere als klar geregelt. Eine Lehrperson beflndet sich diesbezüglich in einer ganz speziellen Situati-
on, denn sie tut nicht gut daran, Persönliches, auch von Seiten der Schüler, a priori einfach auszuschliessen,
... Jede Lehrperson muss hier eine eigene Entscheidung treffen. ... Ein gutes Beispiel, wie das Vermitteln
von Normen niclr funktioniert, sehen wir in Episode I. [....] So findet zum Beispiel keine Kommunikation
zwischen mir und den Schülerlnnen statt. Zudem stellt sich in dieser, wie auch in anderen ähnlichen Si-
tuationen, immer die Frage der zur Verfi.igung stehenden Zeit. So beinhaltet der Lehrplan bekanntlich ein
sehr gedrängtes Programm undjede Lehrperson ist bestrebt, das Vorbereitete möglichst reibungslos durch-
zuziehen. Jeder Versuch, aufeine Störung eingehend zu reagieren, bedeutet demnach natürlich auch eine
Verzögerung, was das Vermitteln des Stoffes betrifft. Trotzdem scheint mir, dass es, gerade wenn es um
das Thema Privatsphäre geht, eine grosse Rolle spielt, ob manZeit hat, beziehungsweise sich Zeit nimmt
odernicht. ... Auch in Episode II geht es aufeineArt und Weise um die Zeit, denn ich gebe dem Schüler
ja die Möglichkeit, bis zum Anfang der Stunde die Taschen freiwillig und selbstständig zurück zu stellen.
Die Zeit, beziehungsweise die Tatsache, dass eine gewisse Zeitspanne zur Verfilgung steht, ist also auch in
dieser Episode ein sehr wichtiger Faktor. Diese Überlegungen geben mirAnlass dazu, zu vermuten, dass
bei den Themen Privatsphäre und Intimität die Zeit nie ausser Acht gelassen werden darf. Es ist nämlich
lohnend, sich Zeit für die Auseinandersetzung mit solchen kritischen Sih-rationen zu nehmen, denn dies
bedeutet, dass in der Zukunft ähnliche Sachlagen mit einem gewissen Konfliktpotenzial viel souveräner
und schneller gelöst werden können und somit schlussendlich eigentlich Zeit gespart wird. (Ummel u. a.,
2003, s.15ff.)

Zentrales Thema ist in der Analyse der Studentin die <Grenze der Intimsphäre>. Die
Studentin verhandelt und kommt so zu einem nachlaltigen Erfolg. Das ist ihrer Mei-
nung nach nur möglich, weil ein entscheidender Faktor dazu kommt: Zeit. Die Prak-
tikantin hat Zeit und Möglichkeit, die Norm zu erklären und ihre Einhaltung zu for-
dern - der Junge stellt sich verbal dagegen, lenkt aber durch das Zurückbringen der
Taschen nach einer gewissen Zeit stillschweigend ein. So vermittelt die Studierende
quasi (en passant> Regeln des Respekts und Grenzen der Intimität. Sie folgert, dass
man als Lehrperson bestimmten Problematiken den notwendigen Raum zur Themati-
sierung geben muss und zwar dann, wenn sie auftauchen.

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

3. <Fallstricke> derfallorientierten Ausbildung

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

Die Analyse kritischer Situationen trägt dazu bei, zu erkennen, welche Handlungen überhaupt nützlich
sein könnten, um zu einer Lösung zu gelangen und welche eher kontraproduktiv sind. Mein erster Ge-
danke bezüglich [der] Episode war: <Oh nein, das hast duja nicht allzu geschickt angestellt...). Nach der
Analyse habe ich aber festgestellt, dass meine Reaktion gar nicht so ungünstig war, sondem eine tatsäch-
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 für Situationen wie sie in [der]
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Episode beschrieben sind, sein kann und will. Sie ist vielmehr eine Reflexion über das eigene Handeln,

welches schlussendlich zu einem professionelleren Umgang mit Konfliktsituationen führen soll. (Ummel

u. a., 2003, S. 19)

Das Resümee dieser Analyse befriedigt unter professionalisierungstheoretischen Ge-

sichtspunkten der Habitusbildung. Das ist aber nicht die Regel. Studierende gehen oft
sehr viel <<ungnädigen 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 Komplexität einer pädagogischen Situation begegnen, die erst in der nachträglichen
Analyse in voller Gänze erkennbar ist. Umgekehrt muss manchmal der Enthusiasmus

der Studierenden relativiert werden, wenn sie glauben, einen <geglückten Kunstgriff>
erkannt zu haben: Pädagogische Praxis muss sich immer wieder aufs Neue bewähren,

man kann keine standardisierbaren Handlungsroutinen entwickeln.

Das Ziel fallrekonstruktiver Arbeit an Realitätsprotokollen liegt darin, Variationsmög-
lichkeiten des pädagogischen Handelns zu entdecken und zu interpretieren. Damit be-

steht aber auch die Gefahr, dass zu experimentellem Zweck entworfene Altemativen
vorschnell zu <richtigen> Optionen umgedeutet werden. Eine Studierende brachte es

in einem Kommentar zur Technik der Auffiächerung von Handlungsoptionen auf die

Formel: <So viele Möglichkeiten habe ich als frei entscheidende Lehrperson.>> Stu-

dierende können so den Eindruck erhalten, der Fall sei ein <Assoziations-Trampolin>,
die Team-Interpretationen demgemäss einfach ein Vehikel, andere Meinungen kennen

zu lemen. In diesem Fall bestünde das Ergebnis in einer Art emotional-intellektueller
Horizonterweiterung, die unverbindlich bleibt und nicht der Habitusbildung dient. Im
Gegenteil zur im Zitat aufscheinenden Überhöhung des frei entscheidenden Subjekts

muss eine methodisch angeleitete Fallanalyse transparent machen, wie die sozialen

Kräfte sich auch gegen hochgestimmte Selbstbilder und rational erarbeitete Konzepte

durchzusetzen vermögen.

Der Gefahr eines Abgleitens der Analyse in eine folgenlose Horizonterweiterung kann

u.a. dadurch vorgebeugt werden, dass die Analyse über einige Interakte geführt wird,
bis sich ein Muster erkennen lässt. Allgemein gesprochen: Es muss versucht werden,

am Material eine Hypothese zu entwickeln und diese nach Möglictrkeit zu überprü-
fen. Das wird nicht in jedem Fall gelingen, aber der Versuch signalisiert schon, dass

das Nachdenken über 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 können

auch dann leicht im Sand verlaufen, wenn nicht immer wieder der Fokus des <Gelin-
gens> des pädagogischen Handelns gesetzt wird. Das heisst nun nicht, dass normative
Prämissen unthematisiert als Bezugspunkt der Interpretation gesetzt werden. Vielmehr
muss das Gelingen oder Scheitem theoretisch begründet und am Fall expliziert werden.

Die Frage ist dann nicht: Was ist gelingendes Handeln; sondern: Was bedeutet in diesem
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Fall gelingendes Handeln? Man benötigt dafür eine theoretische Folie, sei es nun eine
entwicklungspsychologische, eine professionalisierungstheoretische oder eine sozia-
lisationstheoretische - sowie Fingerspitzengefühl und Geduld, diese Verortungsfolien
nicht zu Kategorien verkommen zu lassen, in die der Fall eingeordnet wird. Allgemein
gesprochen: Die Velfalt an optionen in den Blick zu bringen, schärft das Bewusst-
sein für die nicht aufhebbaren Widersprüche pädagogischen Handelns. Der Fokus des
<materialen Gelingens> sichert ergänzend dazu die Optik, dass in der Praxis Proble-
me nicht aufschiebbar sind. In der Analyse ein immer fallspezifisches Gelingen oder
Scheitem pädagogischer Praxis anzupeilen, bietet ausserdem die Möglichkeit dieses
von einem blossen Funktionieren von Lehr- und Kommunikationstechniken begrifflich
zu unterscheiden: Eine beruhigte Klasse muss eben noch kein zeichen für Erfolg im
pädagogischen 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
alltäglichen Handelns erörtert wird. Für eine sequenzanalytisch orientierte Arbeit mit
Fällen gibt es aber auch eine praktische Regel, die sich bewährt hat: Die Suche nach
Anschlussoptionen (Handlungsalternativen für eine Handlung bzw. Ausserung im pro-
tokoll) sollte nicht zu stark ausgeweitet werden. Zeit und Sorgfalt können dann darauf
verwendet werden, die entworfenen Altemativen ausfiihrlich auf die in ihnen reali-
sierten Prämissen zu befragen und Bezüge zu erarbeiteten Begriffen herzustellen. So
wird auch einer Wissenschaftsgläubigkeit vorgebeugt, indem der urteilsbasierten, unter
Handlungsdruck und Begründungsverpflichtung stehenden Entscheidung des Professi-
onellen nicht vorgegriffen wird: Die Wissenschaft kann eben keine Ideallösungen fiir
die Praxis entwickeln.

4. Fazit

Die Arbeit mit Fallanalysen hat sich für unseren Zusammenhang bewährt und als ef-
fizientes Hilfsmittel zur Ausbildung eines professionellen Habitus erwiesen. Der dis-
tanzierte Blick auf das berufliche Handeln ermöglicht einerseits Struktureinsichten,
andererseits relativiert das <Ausbuchstabieren> eines Falles Scheitem und Gelingen
pädagogischer Praxis dort, wo dieses als <rein persönlich> empfunden wird. Der Ein-
zelne erkennt, dass die pädagogische Praxis komplexer sein kann als ursprünglich er-
wartet, und in einem zunächst womöglich kritisch bewerteten Handeln können 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 natürlich nicht gesichert. Letztlich zeigt wohl nur die erfolgreiche praxis,
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ob das Ziel eneicht worden ist. Doch die Arbeit mit Fällen bildet eine wichtige Grund-
lage einer reflektierten Haltung, die berufliche Routinen beständig hinterfragt und so

den Lehrpersonen einen souveräneren Umgang mit Strukturproblematiken ermöglicht.
In diesem Sinn ist für eine Lehrerinnen- und Lehrerbildung, die eine echte Professiona-

lisierung anstrebt, eine methodisch abgesicherte Auseinandersetzung mit Fällen - wie
wir sie hier in aller Kürze darzustellen versucht haben - unumgänglich.
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Problem-Based Learning - Ansatz zur Verknüpfung 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 mögliche schwierigkeiten und Grenzen. Nach einem Beispiel aus
der Praxis wird im Ausblick erörtert, welches Potenzial diese Lehr- und Lernform
für die Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer und für die schulische Praxis
enthält.

1. Die Kluft zwischen Wissen und Handeln

Der herkömmliche Unterricht orientiert sich in der Regel an den Stmkturen bestehen-
der fachlicher Disziplinen und zielt auf die Weitergabe feststehender, logisch geglie-
derter und hierarchisch strukturierter Wissensbestände. Inhalte werden dabei reduziert,
zerlegt, vereinfacht und oft in kontextunabhängigen Bruchstücken gelehrt. Die meis-
ten Lemenden behalten häufig wenig von dem in der Ausbildung so vermittelten Wis-
sen. Es entsteht träges, nicht abrufbares wissen, das sich als wenig handlungswirksam
erweist. Das träge Wissen ist im Lehrberuf von geringem Nutzen: Lehrkräfte fallen
unter dem Druck des Alltagshandelns aufgrund ihrer subjektiven überzeugungen in
Verhaltensmuster zurück, die sie selber als Lemende erfahren haben. In ihrer Evalua-
tionsstudie über die Wirksamkeit der Ausbildung von Lehrpersonen an der Universität
in Deutschland stellte Nölle (2004) fest, dass nur 7 %o der Lehrkräfte Bezug nehmen
konnten auf empirisch gesichertes, theoretisches Wissen. Ihr Fazit: Die Lehrerinnen-
und Lehrerausbildung bildet Laien aus.

Gemäss Oelkers & Oser (2002) kann die Kluft zwischen Wissen und Handeln mit dem
Erwerb von Handlungskompetenzen und berufsbezogenen Standards überwunden wer-
den. Unter einem Standard versteht Oser (1997) ein bestimmtes handlungsorientiertes
Wissen, das für das konkrete Handeln in beruflichen Situationen bzw. für die professio-
nelle Ausübung des Lehrberuß notwendig ist, z.B. für die Gestaltung der Beziehungen
zwischen Lehrperson und Schülem. Die Reflexionsf?ihigkeit bzw. der reflexive um-
gang mit wissen ist für Nölle (2004) und Reh (2004) eine Grundvoraussetzung für die
Verbindung von Theorie und Praxis, wie dies von Schön (19g7) schon im Konzept des
<<reflective practitionen dargelegt worden ist. Der reflektierende Praktiker/die reflek-
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 Fällen bzw. von <critical incidents>>, die von Lehrkräften bewältigt werden müssen

analog zur Medizin oder Pflege, z.B.: aufdringliche Eltem, Umgang mit Selektion, mit
Disziplin etc. Reusser und Messner (2002, S. 296) plädieren für veränderte Aus- und

Weiterbi ldungsformen:

Um die zitierte Kluft avischen Wissen und Handeln zu überwinden, braucht es - jenseits des gängigen

Wissens-Anwendungsparadigmas - veränderte Aus- und Weiterbildungsformen und -modelle, die mit
Stichworten wie <<reflexives Lemen>> (<cognitive apprenticeship>), <biografisches Lemen>, <ko-konstruk-

tives oder kooperatives Lemen durch Praxisreflexion> (Wahl, 2001), <Abholen der Lemenden bei ihren

subjektiven Theorien>, <fallbezogenes Lemen>>, <forschendes Lemen> u.a.m. umschrieben werden kön-

nen (Reusser, 2001). Diese Modelle, deren Gemeinsamkeit darin besteht, dass sie die Reflexion und den

Erfahrungsgewinn beim Selber-Tun und bei der Unterrichtsentwicklung emsthaft unterstützen, sind durch

adaptive Formen des <fachspezifisch-pädagogischen Coaching> (Staub, 2001) und der Praxisbegleitung zu

ergänzen.

2. Das uProblem-Based Learningu als alternativer didaktischer Ansatz

Das situierte bzw. kontextbasierte Lemen bzrv. die problemorientierte Gestaltung von

Lemumgebungen ist ein innovatives Modell zur Verknüpfung von Wissen und Handeln

sowie zur Förderung des Transfers, wobei mit <Kontext) alltags-, lebens- oder berufs-

bezogene Problemsituationen oder <Fälle> 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 übersteigen, um

ein Phänomen verstehen bzw. ein Problem lösen zu können. Der erkenntnisorientierte

Unterricht nach Landweh (1994) ist ein solcher didaktischer Ansatz. Er konfrontiert
Lemende mit einem Problem, das komplex ist wie das wirkliche Leben. Anstelle des

fertigen Wissensprodukts rückt auf diese Weise der subjektive Erkenntnisprozess ins

Zentrum des Unterrichts. Die aktive Auseinandersetzung führt zur Veränderung der

vorhandenen subjektiven Wahmehmungs-, Denk- und Handlungsschemata. Das sub-
jektive Wissen wird durch die Verknüpfung mit neuem objektivem Wissen erweitert.

Problem-Based Leaming ist ebenso eine situierte, kontextbezogen Form des selbst ge-

steuerten Lemens. Die Instruktion durch die Lehrperson wird zurückgenommen zu-

gunsten der individuellen Konstruktionen der Lemenden in der Gruppe und im selbst

gesteuerten Lemen an praktischen <<Fällen>. Der Ablauf des Lemprozesses und die
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1. Problemkonfrontation
mit einer theoretischen oder praktischen Schwierigkeit

2. Hypothesenbildung
Entwurf von Erklärungs- und Lösungshypothesen aufgrund des Vorwissens

3, Hypothesenevaluation
Überprüfung und Anpassung/ Erweiterung der Lösungsentwürfe

aufgrund des Vergleichs mit dem obieKiven Wissen

4. Transferorientierte Sicherung
und Anwendung der gewonnenen Erkenntnisse

Abbildung 1: Die Methode des problem- und erkenntnisorientierten Unterrichts (nach Landwehr,

1994, in Webea 2004, S. 32)

Verantwortung für das Lemen wird dabei in die Hand der Lernenden gelegt. Die Leh-
renden werden zu Lembegleitem und Lembegleiterinnen. Der Unterricht wird in der
Regel vom Ausbildungsteam gestaltet, das für das Curriculum zuständig 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 möglichst authen-
tischen Fallbeispiels. Dies dient als Ausgangslage für die Bearbeitung und Diskussion
eines berufs- oder ausbildungsrelevanten Inhalts. Das Vorwissen der Lemenden wird
dabei eingesetzt und auf seine Brauchbarkeit hin überprüft. Der in einem beruflichen
Kontext sifuierte Fall stellt für das Denken und Lemen der Lemenden eine Herausfor-
derung dar, löst Emotionen aus, weckt Assoziationen, erinnert an eigene Erfahrungen
und erlaubt Identifikation. Der Lemprozess wird als bewusster Prozess der Wissensan-
eignung gestaltet, der vom subjektiven Vorwissen über die Bearbeitung der Lemfragen
zu neuem objektivem Wissen führt. So wird eine Brücke gebildet zwischen Bekanntem
und Neuem. Der Fall wird im Lichte des neuen Wissens nochmals beurteilt, das mögli-
che Handeln nunmehr theoretisch begründet.

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 (siehe Abb. 2). Die Studierenden stellen und
bearbeiten ihre Lemfragen selber. Sie suchen im siebenstufigen vorgehen, ausgehend
vom eigenen vorwissen - individuell und gemeinsam - nach Erklärungen und stel-
len Hypothesen und Fragen auf, wie sie z.B. in einem Forschungsprozess auch ge-
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stellt werden, und überprüfen diese. Ein Mitglied der Gruppe übemimmt dabei die
Gesprächsmoderation, ein anderes die Protokollführung. Anhand des Falles arbeiten
die Lemenden kollaborativ, so dass die Ressourcen aller Mitglieder der Gruppe genutzt
werden können. Der kooperative und aktive Diskurs und soziale Aushandlungsprozess
in der Gruppe kommt den Lempräferenzen beider Geschlechter und den unterschiedli-
chen individuellen Interessen sowie Begabungen entgegen.

Erste Problemanalyse
'1 . Begriffe klären

2. Problem bestimmen
3. Problem analysieren
4. Erklärungen ordnen

5. Lernfragen formulieren

Phase der Wissensaneignung
6. lnformationen beschaffen (Selbststudium)

Vertiefte Problemanalyse
7. lnformationen austauschen

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

Die selbst gesteuerten Lemphasen können in eine ICT-gestützte Lernumgebung (In-
formation and Communication Technology) eingebettet sein. Voraussetzung für dieses

Lernen ist, dass die Lernenden über metakognitive Strategien verfügen, mit denen sie

ihr eigenes Lemen planen, steuem und überwachen sowie reflexiv begleiten können.
Sie überprüfen die Hypothesen und suchen im Intemet, in Handbüchern, Zeitschriften,
Datenbanken und in Bildmaterialien Antworten auf die selbst gestellten Lemfragen.
Eventuell befragen sie Experten, Expertinnen. Im Selbststudium können umfassende
Fragestellungen bearbeitet werden, da in der Regel über die Lemfragen hinaus gelemt
wird.

Schritte I bis 5 erfolgen in der Lemgruppe, 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 (siehe Abb. 3). Im Skillslab, das dem Training von Fähig-
keiten und Fertigkeiten oder Skills dient, körmen je nach Fokus z.B. Diagnose- oder
Anwendungsfühigkeiten geübt oder Massnahmenpläne erstellt werden. Im Lemgefäss
der Synthese werden mit einer Lehrperson das Gelernte und offene Fragen erörtert. Die
weiteren Lemgef,ässe wie Praxisberatung oder Projektarbeit dienen der Ergebnissiche-
rung, der Übung 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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Abbildung 3: Wochenplan für das PBL mit ergänzenden Lerngefässen (nach Weber, 2004, S. 114)

Element des Lemprozesses. Selbst- und Fremdevaluation sind selbstverständliche 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 miq es

selbst zu tun>. Sie benötigen u.a. Fähigkeiten der Lembegleitung, des Tutorats, der
Lemberatung, der Evaluation und des Coachings. Ihre 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
FälIe, entwickeln Module und den Lehrgang, planen die Lernorganisation, führen die
Leistungsbeurteilungen durch und sorgen für Qualität und Evaluation.

2.2 Zur Bedeutung des Problem-Based Learning

2.2.1 Transfer- und Praxisorientierung
Die Fälle orientieren sich an der Praxis. Im Laufe des Lemprozesses wird auf diese
Weise eine enge Verknüpfung von Theorie- und Praxiswissen vorgenommen, indem
das praxisbezogene Handeln auf eine theoretische Basis gestellt wird.r Lemen benötigt
einen realitätsnahen Kontext, damit der Transfer auf neue, ähnliche Situationen gelingt.
Zudem ist die Art und Weise des Wissens- und Kompetenzerwerbs (2.B. Anknüpfen an
das Vorwissen, gezielte Verankerung des neuen Wissens im Langzeitgedächtnis, ela-
boratives Durcharbeiten und <deep understanding>) sowie der Erwerb von generellen
Prinzipien oder Konzepten bzw. Schemata wichtig, um ähnlich gelagerte Probleme lö-

I Beispiel: Am konkreten Fall untersuchen angehende Kindergartenlehrkräfte, wie und wann Verstärkungs-
lemen richtig eingesetzt werden kann. Damit sie ihr fallbezogenes Handeln begründen können, müssen sie
sich über ihr Vorwissen hinausgehendes, theoretisches Wissen zum Verstärkungslemen, dessen Vor- und
Nachteile sowie geeignete Anwendungsmöglichkeiten aneignen.
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Abbildung 4: Kompetenzen am Beispiel des Richtziels "Sprache und Denken" (BBT, 2003, S. 5)

sen zu können (vgl. Landwelu,2004). Die Bearbeitung von Fallbeispielen löst Lempro-
zesse aus, die zur Bildung neuer kognitiver Schemata führen und die Ausdifferenzie-
rung des Wissensnetzes vorantreiben. Fälle oder Situationen werden besser gespeichert

und besser erinnerl als der Erwerb von losgelösten Einzelfakten. Das PBL unterstützt
den Erwerb klar definierter Fähigkeiten und Kompetenzen, die im Verbund mit anderen

Methoden erworben und geübt werden können. Neue Kompetenzen entstehen dabei

aus der aktiven Anwendung von individuellen Ressourcen in konkreten Situationen
(BBl 2003) (siehe 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) stitzt, erfuhr in den späten 60er-Jahren des letzten Jahrhun-

derts an der Medizinischen Fakultät der McMaster Universität 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 interdisziplinären Denken und einem gelingenden

Theorie-Praxis-Transfer grosse Bedeutung zukommt. Das Problem-Based Leaming
wird heute weltweit in der Berufsbildung und auf der Tertiärstufe für sämtliche Fach-

und Studienbereiche eingesetzt, auch in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Diese

Lehr- und Lernform verbreitet sich zunehmend auch in der Schweiz. Ztsammengefasst

lauten die empirischen Ergebnisse der Unterrichtsforschung über die Wirksamkeit der

Ausbildung mit dem Problem-Based Learning auf der Folie eines Vergleichs mit her-

kömmlichen Lehr- und Lemmethoden (in Weber, 2004) wie folgt:

(l) Das Problem-Based Leaming ist für Lemende interessant und herausfordemd, führt
zu einer hohen Zufriedenheit bei den Lemenden (und Lehrenden), die Studienabbruch-
quote ist tief.
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(2) Die Motivation, die Akzeptanz, die Selbstlemftihigkeiten und die Verantwortung
fiir das eigene Lemen der Studierenden werden beim Problem-Based Learning stärker
entwickelt.
(3) Kommunikative und soziale Fähigkeiten und Teamf?ihigkeit werden beim Problem-
Based Leaming tendenziell besser geftirdert.
(a) Die Analysefiihigkeit, die Transferwirksamkeit, das nachhaltige Lernen und die In-
tegration des Lernens sind beim Problem-Based Learning tendenziell überlegen.
(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-
kömmlichen Ausbildung, in einigen Fällen ist dieser beim PBL sogar besser.
(7) PBl-Lemende erwerben nachweislich hohe Fähigkeiten im Umgang mit Quellen
und mit ICI beides wichtige Voraussetzungen für lebenslanges Lemen.2

Unter welchen Prämissen die Lehr- und Lemform des Problem-Based Learnings eine
bessere Verknüpfung 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 (siehe
Abb. 5). Es geht in diesem Beispiel um den Wissenserwerb für den Umgang mit be-
hinderten Kindem in einer 2. Klasse Primarschule nach den Standards der INTASC
(Levin, 2001). zusätzlich zur Problemaufgabe <Das inklusive Klassenzimmen> liegt
ein Klassenverzeichnis vor mit Angaben über die Kinder, von denen ca. acht Kinder
ausgewiesene sonderpädagogische Bedürfnisse haben, vom Down-Syndrom bis zur
Hochbegabung. So könnte sich die Diskussion abspielen ( siehe Abb. 6). Jeder Schritt
wird für alle einsehbar protokolliert. Die Tutorin/der Tutor nimmt an der Gruppensit-
zung teil und überwacht das Lernen, indem sie/er so wenig wie möglich in das Gesche-
hen eingreift. Die Problemanalyse der Schritte I bis 5 sowie Schritt 7 dauern in der
Regel je eine Stunde.

2 Interessant ist die Parallelität der Ergebnisse l, 2 und 6 mit einer Studie, die kürzlich u.a. Erweiterte Lehr-
und Lemformen evaluierte. Der Unterricht mit Erweiterten Lehr- und Lemformen (ELF) basiert auf ähnli-
chen lemtheoretischen Prämissen wie das Problem-Based Leaming. Die schweizerisch-intemationale Vide-
ostudie im Mathematikunterricht kam zum Schluss, dass eine Öffnung des Unterrichts mittels Erweiterter
Lehr- und Lemformen nicht zu Leistungseinbussen führte. Die Klarheit und Strukturiertheit des Unterrichts
litt nicht. Hingegen wurden übertriebene Hoffnungen, z.B. in Bezug aufeine grundsätzlich bessere Förde-
rung fachlicher Leistungen, ebenfalls nicht erfi.illt. Fazit: (lnsgesamt erscheint der ElF-Unterricht aufgrund
unserer Ergebnisse trotzdem in einem gtinstigen Licht - unter anderem mit Blick aufdie positive Schüler-
wahmehmung des Unterrichts und aufdas höhere Wohlbefinden der Schüler und Schülerinnen> (Reusser,
2003, S. 56-59,2it. nach Weber,2004).
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Sie sind angefragt worden, ob Sie eine inklusive Klasse von 1B Kindern der zweiten Klasse über-

nehmen möchten. Die Klasse ist klein, weil einige der Schüler oder Schülerinnen Behinderungen
oder besondere Bedürfnisse haben. Sie haben die Unterstützung einer schullschen Heilpäda-
gogin, einige der Kinder haben eine voll- oder teilzeitliche Assistenz. lhr bewährter Lehrassistent
wird natürlich auch die ganzeZeil mit lhnen zusammenarbeiten und Sie können eine Praktikantin
von der Hochschule haben, wenn Sie dies möchten. Das Klassenverzeichnis enthält lnformatio-
nen über die Klasse. Sie sollten es sorgfältig durchlesen und sich gut überlegen, was Sie wissen
müssen bevor Sie ja oder nein sagen. Sie können es selbstverständlich mit lhrem Freundeskreis

und lhrer Familie besprechen, bevor Sie sich entscheiden, aber denken Sie daran, dass jemand

diese Klasse unterrichten muss und dass lhre Schulleitung lhnen zutraut, dass Sie es gut machen
würden.3

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

4. Schwierigkeiten und Grenzen des Problem-Based Learning

Jedes didaktische Handeln muss pädagogisch begründet werden können. Dies gilt auch

für den Einsatzdes Problem-Based Leamings. Die Lehr- und Lemform ist vor allem für
den individualisierenden, praxisnahen Wissenserwerb geeignet. Für den vollständigen
Kompetenzerwerb ist vielfach eine Verbindung dieser Lemform mit anderen Lehr- und
Lernformen nötig. Die Übersicht und Systematik der fachlichen Grundlagen bedarf
dabei besonderer didaktischer Beachtung, weil beim PPL häufig interdisziplinär ge-

lemt wird. Die Konstruktion authentischer, lemwirksamer Fälle ist eine grosse Her-
ausforderung und Schwierigkeit. Die Fälle sollten ja so ausgewählt und konstruiert
sein, dass die vorgesehenen Lemziele zu ca. 80 Prozent erreicht werden, ohne dass die

Freiheitsgrade der Studierenden zu stark eingeschränkt werden. Mit Leistungsnachwei-
sen und Evaluation der curricularen Elemente kann die Qualität und Wirksamkeit des

Vorgehens gesichert werden. Hinsichtlich der Lernorganisation erfordert das PBL statt

Lektionen ausgedehnte Selbststudienphasen, was auch räumliche Konsequenzen hat.

Die Dozierenden müssen in der Lage sein, eine neue Rolle, nijmlich <a coach on the

side> statt (a sage on the stage> zu übemehmen (Weber, 2004). Bei dieser Lehr- und
Lemform handelt es sich um einen eigentlichen Paradigmenwechsel, der von einem

Ausbildungsteam gemeinsam vorgenommen werden sollte. Ein pädagogisches. Kon-
zept sowie ein Schul- und Organisationsentwicklungsprozess sind Voraussetzungen für
eine erfolgreiche Implementation des PBL.

3 The Inclusion Classroom: You have been asked to teach a full-inclusion class of I 8 2nd graders next year.

The class will be small because several ofyour students have identified disabilities or other special needs.

You will have the full support ofthe special education teacher; some ofthe children have full-time or part-

time personal assistants. Of course your trusted teachens assistant will also be with you full time and you

may have a university intem ifyou 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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Abbildung 6: Siebenstufiges Vorgehen bei der Fallbearbeitung
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"lch tage mich,
1. wie viele Kinder eine Behinderung oder besondere Bedürfiissg haben,
2. was i:r Behinderungen oder besondere Bedürfnisse dies sind,
3. wie damit urngegang€n werden kann bzw. w.re man eine inklusive Klässe untenichtet,
4. wie man mit den Assistenzkräften umgeht bzw. was meine Verarüwortung lst,
5. was ich wissen rnu$i, um mich entscheiden zu können.,

"lch vermute, dass

- es Gründe dafur gibt, weshalb man Knder inklusiv untenichtet (gleiche Chancen, voneinander lernen, sozia-
ler Austausch, kein Kind bleibt zurück etc.)

- es verschiedene, wissenschaftlich abgestüäe Diagnosen zu Behinderungen und besonderen Bedürfnissen
sowie den entspr@henden Behandlungsmassnahmen gibt,

- es fachliches, evidenzbasiertes Know-how dazu gibt, wie man eine inklusive, heterogene Klasse untenichtet,
- es eine Grabvanderung sein wird zwischen bestmöglicher Förderung der Einzelnen und der Förderung der

ganzen Klasse,

- es sehr schwierig sein wird,

- es v'pl Untershi?ung braucht,

- die Unterstiltzung von mir gut koordiniert weden muss,
- ich Genaueres über jedes einzelne Kind wissen muss, bevor ich mich entscheide,
- ich erfolgreiche Beispiele einer inldusiv geftihrten Kiasse kennen muss,
- es ftir mich mac,hbar erscheinen mtss, bevo ich daan.ia sagen kann,
- es nicht reicht, wenn die Schulleitung mk das zutraut, ob. wghl es mich freut."

Behinderungen und be-
sondere Bedürfnisse

Ursachen, Diagno-
sen, Erscheinungsbild,
Massnatrnen, konket
noh^/endige Lhtershizung

Kindfür

1. Welche Behinderungen und besondere.n Bedürfnisse kommen bei welchen Kindern vor? Was brauchen

2. We unteffichte ich diese Klasse, welches Wissen ght es darüber (Eneicfren der Lernziele, indMduelle Förde-
njng aller gemäss ihren Begabungen, soziale Förderung der Gruppe etc.)?

3. Welchen Beitrag leisten die Assistenzpersonen, was ist meine Rolle (bzw iene der Lehrperson)?
4. Webhe Erfahrungen mactren andere Lehrkäfte, die bereits mit solchen Klassen arbeiten?
5. Was brauche ich (bzw. braucht db Lehrperson), um mich

diese Kinder?

zu entscheiden?

*Das sind meine Erkenntnisse...": Sich über das Material zu den Lernfragen gezielt einen Überlclick verschafien.
Vertbfen. Auswählen und sich auseinandersezen.

cDas hat sich veräindert...,: Alle geben ihrc Quellen bekannt und präsentieren die Zusamrnenfasg-rngen ihrer
Ergebnisse zu den Lernfragen. Fragen einbringen und klären. Diskrjtieren. Rückblick aut Hypothesen. Zentralira-
gen müssen kompletter beantwortet sein als zuvor. Der Fall wird im Lichte der Erkenntnisse neu beurteilt. Es wird
eine gezielte Anreic+rerung des subieldiven Vorwissens mit neuem objektivem Wissen vorgenommen (Ergebnlsse
werden gesichert).
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5. PBL in der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern

Wenn Lehrkräfte in der Ausbildung selber problemorientierte Lehr- und Lemformen
kennen lemen, so können sie über diese auch in ihrem Unterricht verfügen. Nach Lam-
bros (2002, S. 10) verändert sich die Einstellung von Lehrpersonen mit Problem-Based

Leaming:

Der Einsatz von Problem-Based Leaming hat meinen Untenicht völlig verändert. Meine Kinder lemen

mehr, tun mehr und haben mehr Spass an der Schule. Mir gefTillt die Schule auch besser und ich habe

wieder zurückgefunden zu den Anliegen, die mich an meinem Beruf wirklich interessieren.4

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 Lemform genutzt (Eikenbusch, 2003). Das Potenzial

des Problem-Based Leaming für die Ausbildung von Lehrpersonen wird sowohl für
die berufswissenschaftliche wie auch für die fachbereichsspezifische Ausbildung der

Lehrpersonen als erheblich erachtet. Im fallbasierten Lemen kann auf eine reichhaltige
Wissensbasis zugegriffen und eine forschende, problemlösende und reflektierende Hal-
tung entwickelt werden, welche die Verknüpfung von Theorie und Praxis fürdert und
für das Bestehen im Beruf hilfreich ist. Länder wie Finnland und Kanada, die im PISA-
Test 2000 erfolgreich waren, betonen ähnliche Lemprinzipien: konstruktivistisches
Lemen, Bedeutung des Vorwissens und der Metakognition, <<Empowerrnent)), Stärkung

von Motivation und Selbstkonzept, konstruktiver Umgang mit Heterogenität, Kampf
gegen die Langeweile, Einsatz des selbst regulierten Lemens und des E-Leaming (We-

ber, 2003). Valtin & Bos (2004) fordern nach PISA und IGLU, den Schülerinnen und
Schülem mehr Selbstständigkeit und Eigenaktivität zuzugestehen. Für Pädagogische

Hochschulen bietet Problem-Based Leaming im Hinblick auf die bessere Verknüpfung
von Wissen und Handeln im Unterricht mit Sicherheit ein interessantes, innovatives
Entwicklungs-, Profi lierungs- sowie Forschungspotenzial.
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Das Atelier - Kern eines modellhaften Lernarrangements an
der Pädagogischen 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 für die
Professionalisierung dar. Die Pädagogische Hochschule Solothurn versucht mit
dem <<Atelier>> zur Überwindung 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 beschäftigt, 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 überwinden ist (vgl. etwa

Mandl & Gerstenmaier, 2000; Wahl, 2000). Diese Kluft wird durch die Denkweise des

Konstruktivismus insofem noch verschärft, als dieser postuliert, dass der Unterrichtete

nicht einfach als Wissen aufirehmendes Objekt betrachtet werden kann, sondem ein

selbständig Wissen konstruierendes Subjekt ist. Das bedeutet, dass der Professionali-

sierungsprozess von aussen nicht gesteuert, sondern bestenfalls angeregt werden kann.

Methodisch stellt sich da die Frage, wie Lemende gezielt angeregt werden können.

Alte Schlagworte wie <<Handelndes Lernen>>, <<leaming by doinp oder <Betroffenheib>

erleben in der Diskussion um methodische Prinzipien eine Renaissance.

Die PH Solothurn versucht mit einem speziellen Lemarrangement, in dessen Zentrum

das <Atelien> 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 Solothum richtet sich nach den jährlichen Schwer-

punkten des drei Jahre dauemden 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 ihremAusbildungskonzept zwischen

- Veranstaltungen, die sich schwerpunktmässig 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 Tätigkeitsfeld der Schule gearbeitet wird (Tagespraxis
und Vollpraktika) und

- Veranstaltungen, in denen diese beiden Tätigkeitsebenen bewusst reflektiert, ver-
knüpft und gesttitzt 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 Sandwiches>> (Wahl, 2001, S. 16l) wird auch
hier nach nachhaltigen Veränderungen in den handlungsleitenden Stmkturen gesucht.

Abbildung 1: Einbettung des Ateliers im Lernarrangement

Wie Abbildung I bildhaft darstellt, bietet das Lemarrangement mit dem Atelier im
Mittelpunkt die Möglicirkeit, subjektives Handlungswissen (handlungsleitende Struk-
turen) bewusst bzw. bearbeitbar zu machen, mit wissenschaftlichem Wissen (Exper-
tenwissen) zu konfrontieren, anzureichem, alternative Lösungen zu erarbeiten, diese in
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neue handlungsleitende (Prototypen-)Strukturen zu überfiihren, in der Praxis anzuwen-

den und schliesslich die gemachten Erfahrungen wiederum zu reflektieren. Das Atelier
ist der Ort, wo im Gespräch mit Kolleginnen und Kollegen und unter Anleitung von

Expertinnen und Experten konkrete Erfahrungen bezüglich des eigenen Lem- und Ent-

wicklungsprozesses bewusst gemacht und verarbeitet werden. Es ist somit auch etwas

wie ein Modell für die persönliche Entwicklung des beruflichen Klow-hows.

3. lnhalte und Ziele

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

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

berufsspezifi schen Kompetenzen,
b) die eigene Lemgeschichte (Lembiografie),
c) die Lembegleitung 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 Authentizität, Kommunika-
tionsfühigkeit, Kritikfühigkeit, Empathie, Teamf?ihigkeit und Verantwortung.

Eine Studentin schreibt dazu in ihrem 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 öffrret. Ich habe

gemerkt, dass man in einer Gruppe nicht einfach profitieren kann, sondem auch geben

muss.))

Ad b) Unter Lembiografie verstehen wir die Gesamtheit der Erfahrungen, die ein

Mensch in seiner Schul- oder Ausbildungszeit gesammelt hat. Diese Erfahrungen prä-

gen unser Verhalten in Bildungssituationen und bestimmen in hohem Masse unser Ver-

ständnis von Lemen. Durch das Bewusstmachen der eigenen Lembiografie lassen sich

Anderungen im Lem- und Lehrverhalten einleiten (vgl. GEB, 1998).

In der Auseinandersetzung mit der eigenen Biografie wird sich nach <<einiger Zeit das

Bedürfnis entwickeln, sich mit anderen auszutauschen, über Unverstandenes zu spre-

chen, sich Fragen stellen zu lassen, Unsicherheiten der eigenen Deutungen ins Gespräch

einzubringen, Anregungen zur weiteren <Spurensuche> zu erhalten. Im Gruppenzusam-

menhang sind die Teilnehmenden Erzählende, Datenproduzenten und -produzentiruren
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und Interpretierende zugleich. Wenn es dabei passiert, dass einem Zuhörer oder einer
Zuhörerin angesichts der Erzählung einer Szene durch andere eine Einzelheit aus der
Kindheit einf,ällt, und die Person selbst ergänzend zu erzählen beginnt, so wird damit
ein wesentliches Element gewonnen: das des Vergleichs, der Kontrastierung. Erfahrung
kann gegen Erfahrung stehen; Eigenes kann bestätigt oder konfrontiert werden mit der
Notwendigkeit, Erklärungen und Verständnismöglichkeiten für das eigene Handeln zu
suchen, weiter und genauer nachzuforschen und zu korrigiereu (Gudjons et a1.,7999,
s.4l).

So schreibt eine Studentin in ihrer Lembiografie: <sich erinnem an längst vergangene
Ereignisse? Fast unmöglich, 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 plötzlich sah
ich meine Kindergärtnerin vor mir mit ihren langen rötlich-blonden Haaren und dem
immer freundlichen Gesichtsausdruck. ... Nach und nach kamen mir weitere Gescheh-
nisse aus meiner Kindheit in den Sinn. Vor allem bei Erzählungen und Gefühlsschil-
derungen von Mitschülem konnte ich mich plötzlich 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 derKindheit
und der Jugend, nur dass mft jetzt plötzlich Zusammenhänge bewusst wurden, die mir
vorher verborgen waren.)

Ad c) Im Erfahrungsbereich <<Lembegleitung eines Kindes> geht es darum, ein ein-
zelnes Kind über 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 Lemhilfen zu planen und umzusetzen. Die mit der eigenen
Person in der Interaktion mit dem Kind gemachten Erfahrungen werden im Lernjoumal
festgehalten, reflektiert und im Atelier ausgewertet.

Eine Studentin schreibtin ihremFazitzurTagespraxis: <Es istmirbewusstgeworden,wie
wichtig Beobachtungen sind und wie schwierig es ist, ein Kind <richtig> 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 einwöchiges Ori-
entierungspraktikum. Es geht dabei darum, dass sich die Studierenden kundig machen
in Bezug auf die fachlichen, pädagogischen und didaktischen Anforderungen, welche
an die Lehrperson derjeweiligen Stufe gestellt werden. Das Kundig-Machen geschieht
durch Beobachten, Befragen, Assistieren, Erteilen von kurzen Unterrichtssequenzen.
Die Studierenden werden dabei von der Praxislehrperson beratend unterstützt. Die
mit der eigenen Person in der Interaktion mit der Praxislehrperson und dem Komplex
Schule gemachten Erfahrungen werden im Lemjoumal festgehalten, reflektiert und im
Atelier ausgewertet.
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Eine Studentin schreibt in ihrer Begründung zur Studienwahl u.a.: <Kinder zwischen
11 und l3-jährig setzen sich aktiv mit ihrer Umwelt, ihren Mitmenschen und nicht
n;]etrt mit der Schule auseinander. Die ersten Anzeichen der Pubertät bleiben kaum
unbemerkt. Grenzen ausloten, Grenzen überschreiten, experimentieren und erfahren
und trotzdem noch Kind sein. Ich empfinde diese Phase des Kindseins als eine der
spannendsten. Gerne möchte ich diese Phase als Lehrerin begleiten, die Kinder unter-
stützen, 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 verändem
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 für das Lemarrangement um das Atelier im
Grundstudium sind die Module <Lemen - Entwicklung - Sozialisation>, <Kindheit -
Bildung - IdentitäD, <Spezielle Lembedürfnisse> und <Vielfültige Gesellschaft - Päd-
agogik der Vielfalb. Damit die Verknüpfung zwischen dem wissenschaftlichen Wissen
und dem subjektiven Handlungswissen unter kompetenterAnleitung 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 denAtelierdiskussionen bewusst, dass
Lehren nicht die Vermittlung und Lemen nicht die Aneignung eines extem vorgegebe-
nen <objektiven> Zielzustandes ist, sondem dass Lehren die Anregung des Subjekts ist,
seine Konstruktionen von Wirklichkeit zu hinterfragen, zu überprüfen, weiterzuentwi-
ckeln, zu verwerfen, zu bestätigen, etc.>

Da in allen Erfahrungsbereichen die Selbstreflexion einen hohen Stellenwert hat, sollen
die Studierenden lemen, Ziele fur sich selber zu formulieren, diese bearbeitbar zv ma-
chen, umzusetzen und die Erreichung zu überprüfen.

Über die individuellen Ziele hinweg lassen sich für das Atelier des Grundstudiums
folgende Lernziele formulieren:

- Die Studierenden sind sich ihres eigenen Lemens bewusst und sind in der Lage,
Veränderungen vorzunehmen,

- sie sind sich ihrer subjektiven Alltagstheorien über Lernen und Lembedingungen
bewusst und sind bereit, diese zu verändern oder anzupassen.

- Die Studierenden sind in der Lage, ein Kind gezielt (in einem ausgewählten 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 Lemergebnis zu reflektie-
ren.

- Die Studierenden erkennen persönliche Bewertungs- und Verhaltensmuster und sind
in der Lage, daraus Konsequenzen zu formulieren für weitere soziale Beziehungen.

- Die studierenden sind in der Lage, aufgrund der Auseinandersetzung mit dem Kind,
dem Bedingungsfeld Schule und der eigenen Lembiografie Motive für die Berufs-
und Studienwahl zu reflektieren und zu begründen.

4. Arbeitsweise

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

In der deutschen Sprache versteht man unterAtelier den <Arbeitsraum eines Künstlers>.
Dieses Bild des Arbeitsraumes eines Künstlers, in dem Späne und Splitter herumfliegen
und herumliegen, passt gut in die Vorstellung, wie wir sie uns vom Atelier an der pH
Solothum 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.
Persönliche Positionen werden dargelegt, begründet, durch andere Positionen in Frage
gestellt, geläutert und erfahren gegebenenfalls eine Entwicklungsveränderung. Es ver-
steht sich, dass in einem solchen Prozess, in bildhafter Sprache ausgedrückt, späne und
splitter fliegen. steht da doch immer, durchaus mit einem Kunstwerk vergleichbar, das
Selbstbild als zu gestaltendes objekt im Zentrum des Bemühens. Die lemende 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 einzuführen 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 einzuführen und die Verfeinerung dieser Fähigkeit anzuregen,
- Impulse zu geben für entwicklungsgerechte Anregungen und Lemhilfen,
- Anregungen zu geben für 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-

spräche zu leiten bzw. die Ateliersitzungen zu moderieren.

5. Erfahrungen

Im ersten Jahr wurden an der PH Solothum mit 83 Studierenden sieben Ateliers ge-

führt. 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 für den Studienverlauf der Studierenden,

in denen sie nicht nur als studienspezifische Experten, sondem auch als persönliche

Berater gefragt waren.

Bei den Studierenden erfolgte noch keine ausführliche, auf die gesetzten Lemziele aus-

gerichtete Evaluation. Hingegen wurde in allen Ateliers eine einfache Erhebung ge-

macht, in der die Studierenden zu den Themen <Überforderung>, <zeitliche Belastung>,

<Erkenntnisgewinn>, <Unterrichtsklima, <Zielorientiertheit> und <Engagement der Lei-

tungsperson) bzw. dem <eigenen Engagement> befragt wurden.

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

Überforderung selten

Zeitliche Belastung richtig - zu hoch

Erkenntnisgewinn recht stark

Unterrichtsklima meistens angenehm

Zielorientiertheit häufig-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: <Für mich war

diese Form von Unterricht eine ganz neue Erfahrung. Ich war absolut nicht gewohnt,

über meine Gedanken, über mich selber zu sprechen. Hier steht der Mensch im Mittel-
punkt, nicht die Leistung. Ich war anfangs fast ein wenig überfordert. Plötzlich musst

du über Dinge sprechen, die du bereits erkannt, jedoch nicht hinterfragt hast. Durch die

Atelierbesuche habe ich eine neue Einstellung gewonnen. Ich habe gelemt, Situationen

aus einem anderen Blickwinkel zu sehen. Aus meinen Reflexionen kann ich Schlüsse

ziehen und diese im zukünftigen 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 während diesen Stunden
stattfinden, helfen mir für die Bearbeitung und das Reflektieren meines Praktikums.
Die Gespräche enthalten meistens wichtige Anstösse und Ideen, welche für 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 bewährt.
Noch gibt es vieles zu optimieren, z.B. die Förderung der Reflexionskompetenz, die
Kooperation zwischen Praxis und Atelier bzw. zwischen Lehre und Atelier. Aber auch
die Atelierleiter und Atelierleiterinnen selbst müssen noch an den für diese neue Funk-
tion nötigen Kompetenzen arbeiten.

Im Studienjahr 05/06 wird das Atelier neben dem Grundstudium auch im ersten Jahr
des Hauptstudiums weitergeführt. 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 Zusammenführung derAusbildung von Kindergarten- und Unter-
stufenlehrpersonen bedingt einen verbindenden Blick auf die Zielstufe. Um die
integrierten Ausbildungen wirksam zu gestalten, müssen Voraussetzungen und
Ziele des Kindergarten- und Unterstufenunterrichts geklärt werden. Zwei As-
pekte des unterschiedlichen, impliziten professionellen Wissens von Kindergarten
und Unterstufe werden diskutiert: einerseits Lehrpläne, andererseits Unterrichts-
konzeptionen. Sodann wird ein theoretischer Ordnungsansatz vorgeschlagen, der
dabei behilflich sein kann, die Differenzen zu überbrücken. Zum Schluss werden
exemplarisch einige Umsetzungen dieser Überlegungen an der PHZ Schwyz do-
kumentiert.

Mit der Tertiarisierung der Ausbildung zur Kindergartenlehrperson verbindet sich der
Anspruch an eine Professionalisierung und Aufivertung des Berufs. In einigen Kanto-
nen (beispielsweise ZH) werden Studiengänge angeboten, die allein zum Unterricht
an einem Kindergarten berechtigen, währenddem an anderen pädagogischen Hoch-
schulen, rurter anderen auch an der PHZ Schwyz, der Studiengang zum Unterricht im
Kindergarten und den ersten beiden Primarschulklassen berechtigen wird. Das Ange-
bot der Ausbildung für Kindergarten und Unterstufe (KGU) zielt atf eine zusätzliche
Öffnung der beruflichen Perspektiven und es stellt sich darüber hinaus die Aufgabe,
zwei unterschiedliche Traditionen der Ausbildung für Lehrpersonen zusammenzufüh-
ren. Die KGU-Ausbildung kann als Übergang zur Schaffung einerAusbildung zur Ba-
sisstufenlehrperson verstanden werden. Basis- und Grundstufenversuche sowie KGU-
Ausbildung betrachten die Bildung der Vier- bis Achtjährigen unter einer integrativen
Perspektive. Aspekte dieser verbindenden Sicht aufdie Zielstufe sind unter anderen der
flexible Umgang mit Heterogenität sowie der entwicklungsgerechte Bezug zu indivi-
duellen Fähigkeiten und unterschiedlichen Lembedürfnissen. 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 ändemden An-
forderungen an die Ausbildung zur Kindergartenlehrperson erwachsen. Der Weg der
Zusammenführung der beiden Traditionen führt über die Klärung und Berücksichti-
gung von Voraussetzungen und Zielen des Kindergarten- und Unterstufenunterrichts.
Können pädagogisch-psychologisch-didaktische Grundlagen des Lehrens und Lemens
für 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 Ausbildungsgänge
aufgezeigt werden. Ausgehend davon, dass diese Differenzen eine Hauptschwierigkeit
bei der Ausgestaltung von KGU-Studiengängen darstellen, wird ein Ordnungsansatz
vorgeschlagen, der dabei behilflich sein kann, die genannten Probleme klarer zu sehen.

Exemplarisch werden zum Schluss einige Ansätze zur Umsetzung der theoretischen
Überlegungen an der PHZ Schwyz dokumentiert.

1. Unterschiedliche Sprachen und Traditionen

Die KGU-Ausbildung hat spezifische Probleme zu bewältigen: Unterschiedliche
Sprachen und Traditionen beeinflussen die Ausbildungen, die sich in divergierenden
Einstellungen der Kindergarten- und Primarlehrpersonen zur Bildung von Vier- bis
Achtjährigen spiegeln (vgl. Stamm, 2004). Dozierende und Praxislehrpersonen kennen
meist entweder den Kindergarten oder den Primarstufenunterricht. Das implizite und
schwer zugängliche Professionswissen der beiden Kulturen, das sich in unterschiedli-
chen Bildungs- und Unterrichtskonzepten in Kindergarten und Unterstufe äussert, 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-
menzuführenden Ausbildungsgänge stammen. Der erste Aspekt betrifft die Lehrpläne
(hier stehen die für die Zentralschweiz verbindlichen Lehrpläne im Zentrum), der zwei-
te die Begrifflichkeiten als Ausdruck der unterschiedlichen Unterrichtskonzepte.

1.1 Lehrpläne
Die Lehrpläne 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 Kindergärb:rerinnen in den 9Oer-Jah-
ren des 20. Jahrhunderts, für die Primarstufe hingegen ist ein Lehrplan schon längere
Zeit selbstverständlich.

Der zentralschweizerische Kindergartenlehrplan (Bildungsplanung Zentralschweiz,
2001) betont die Förderung von Selbst-, Sozial- und Sachkompetenz gleichwertig und
als eigene Lemfelder. Die grosse Überlappung der drei Kompetenzen in der Unter-
richtswirklichkeit kann die Gleichsetzung der drei Bereiche jedoch in Frage stellen: Bei
jungen Kindem ist das Phänomen ausgeprägt, bei geringem Interesse, bei Über- oder
Unterforderung mit fehlender <Sozialkompetenz)) oder <SelbstkompetenzD zu reagie-
ren (Stamm, 2003).

Betrachtet man die <Sachkompetenz>, sticht hervor, dass sich die Terminologie im
Kindergartenlehrplan nicht an Fächem orientiert. Dennoch werden in den aus dem
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Lemfeld der Sachkompetenz hergeleiteten <Richtzieleo vereinzelt fachliche Bezüge

sichtbar (2. B.: <Regeln der Umgangssprache erleben und anwendeu). Die <Anregun-
gen zur Umsetzung> der Richtziele nehmen die Fachorientierung teilweise auf, etwa

als <Eigene Verse erfinden, Reimwörter suchen>. Die meisten Richtziele bezeichnen
verhaltensnahe, beobachtbare Tätigkeiten wie beispielsweise <Werkzeuge, Geräte und
Musikinstrumente kennenlemen und sachgerecht einsetzen>. Als besonderes Richtziel
füllt <Probleme erkennen und Lösungsmöglichkeiten suchen> auf - eine nicht beob-
achtbare kognitive Leistung. Beobachtbare Tätigkeiten und nicht beobachtbare geisti-
ge Prozesse werden dabei nicht aufeinander bezogen, sondem nebeneinander auf die
gleiche Ebene gestellt.

Der Lehrplan Primarschule der Zentralschweiz weist fiiLr jedes Fach einen eigenen
Lehrplan aus (vgl. Innerschweizer Erziehungsdirektorenkonferenz IEDK, 1998). Das

fücherübergreifende Denken wird in den Leitideen zum Lehrplan Primarstufe explizit
angeregt. Selbst- und Sozialkompetenz kommen im Lehrplan Primarschule nicht als

eigenes Lemfeld vor, sondem sind in die einzelnen Fachdisziplinen zu integrieren und
werden vor allem im <ganzheitlichen Beurteilen und Fördem (GBF)) hinzugezogen
(vgl. Roos,200l).

Insgesamt zeigen sich deutliche Unterschiede bei den beiden Lehrplänen, die aufdie
unterschiedlichen Traditionen der beiden Bildungsinstitutionen hinweisen. Die Frage,

wie Fachwissen erworben, systematisiert und verknüpft werden kann, damit es zu si-
tuationsangemessenem Handlungswissen wird, stellt sich bei zwei so unterschiedli-
chen und dennoch verbindlichen Lehrplänen umso drängender. Wie können die po-

sitiven Aspekte der beiden Traditionen herausdestilliert und in der neuen Ausbildung
verknüpft werden? Auf diese Frage wird im zweiten Kapitel eingegangen. Zunächst
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 äussert sich in den Begrifflichkeiten, mit denen über den jeweiligen
Unterricht gesprochen wird.

Die bisherige Ausbildung der Kindergartenlehrperson ist vor allem an beobachtbaren
Handlungsmustem des Unterrichts orientiert. Die Begriffe <geführte Aktivitäten>,
<individuelle Vertiefungen>, <Freispiel> bezeichnen Grossformen kindergartenspezi-
fischer Arrangements (Walter & Fassenig, 2002). Andere geläufige Inszenierungen des

Kindergartenunterrichts sind unterschiedliche erweiterte Lehr-Lemformen (vgl. Lehr-
mittelverlag des Kantons Ziji'ch, 1990; Fthenakis & Textor, 2000). Im Nachdenken
über geführte Aktivitäten herrschen ebenfalls Begriffe vor, die beobachtbares Unter-
richtshandeln beschreiben (Spaziergang, Geschichten erzählen, Musizieren etc).
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Wird für 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. 160 ff.) vier didaktische prinzipien an:
unter dem Stichwort Inhalt <<vom Einfachen zum Komplexen>, unter Methode <<vom
Konkreten zumAbstrakten>>, im Zusammenhangmit Hißmittel <<vomMateriellen zum
Immateriellen> und bei Sozialfurm <vom einzelnen Kind zur Gruppe>. Der Lehrplan
Kindergarten (Bildungsplanung Zentralschweiz, 2001) postuliert acht didaktische
Grundsätze des Kindergartens, so unter anderen: <voraussetzungen erfassen, beob-
achten und beurteilen>, <verschiedene Lemwege ermöglichen>, <<Zielorientiert planen
und Inhalte auswählen>, <Spiel-, Lem- und Lehrformen einsetzen>. Die Zuwendung zu
fachdidaktischen Überlegungen steht noch an: Dies ist aus der Tradition des Kindergar-
tens erklärbar (vgl. Heyer-oeschger, 2004). Die kindergartendidaktischen Grundlagen
spiegeln einen grossen Bedarfan weiterfiihrender pädagogisch-psychologisch-didakti-
scher Auseinandersetzung.

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

Pädagogisch-psychologisch-didaktisches und fachdidaktisches Wissen aus den Pers-
pektiven Unterstufe undKindergarten zu erwerben und zu verknüpfen ist für die späte-
re Arbeit der KGU-Studierenden zentral (vgl. Faust, Götz, Hacker & Rossbach, 2004).
Die Prinzipien der Kindergarten- und der Primarstufendidaktik sollen zusammenge-
führt, 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
können, benötigen die an derAusbildung KGU Beteiligten ein einheitliches Vokabular,
mit dem sie diese reflektieren und kommunizieren können.

Welche theoretischen Überlegungen können helfen, Praxislehrpersonen und Dozieren-
de, die aus den unterschiedlichen Traditionen kommen, zu einer gemeinsamen Sprache
finden zu lassen? Das Bewusstwerden undAufarbeiten der unterschiedlichen impliziten
wissensbestände ist nur ein notwendiger erster Schritt auf dem weg, mit Differenzen
umzugehen. Anschliessend müssen theoretische ordnungsformen gefunden werden, in
denen die beiden Sprachen zusammengeführt werden und einander bereichem köruren.
Möglichkeiten, diesen Weg weiterzudenken, werden im folgenden Kapitel vorgestellt.
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2. Vorschlag zur Systematisierung

Theoretische sprachliche Systematisierungen für die KGU-Ausbildung sind immer
auch inhaltliche Systematisierungen. Sie können die genannten Dilemmata nicht ein-
fach auflösen, sondem sollen helfen, Widersprüche zu durchschauen und sich aus
den verschiedenen Traditionen bereichern zu lassen: Hier wird als Überbrückung des
Sprachproblems die Systematik v on Ti efe ns t ruktu r - Ob e rfl tich ens t ruhur vorgeschla-
gen, um anschliessend diesen Vorschlag anhand des speziellen begrifflichen Problems
Lernen - Spiel zu differenzieren.

2.1 Oberflächen- und Tiefenstruktur
Die Unterscheidung zwischen Oberflächenstruktur und Tiefenstruktur (Reusser, 1999)
kann für das Weiterdenken des Unterrichts für Vier- bis Achtjährige und der Ausbil-
dung KGU nützlich sein. Der Begriff Oberfldchenstruktur fasst wahmehmbare, beob-
achtbare Komponenten des Lehrens und Lemens zusammen. Oberflächenstruktur be-
zieht sich auf das Was und vor allem auf das lVie des Unterrichts. Die hier diskutierten
Begriffe der beobachtbaren Unterrichtstätigkeiten aus dem Bereich des Kindergartens
und der Primarschule fallen darunter. Der Begriff der Tiefenstruktur hingegen steht
für die <<mehrdimensionale Qualität der Lem- und Verstehensprozesse der Schülerin-
nen und Schüler und des darauf bezogenen instruktionalen und lemunterstützenden
Handelns der Lehrperson> (Reusser, 1999, S. 10). Darunter fallen Entwicklungs- und
Lemprozesse sowie Problemlösen, Verstehen und Metakognition (Reusser & Reusser-
Weyeneth, 1994). Ausserdem werden psychologische Kontextvariablen des Lemens
und Lehrens wie Motivation und Interesse damit verbunden. Tiefenstruktur verknüpft
das WAS und WIE des Unterrichts mit der Frage, welche geistigen Prozesse durch die
Wahl bestimmter Unterrichtsgegenstände und Unterrichtsformen ausgelöst werden.

Die Verknüpfung von Oberflächen- und Tiefenstruktur folgt nicht vorgeschriebenen
Rezepten. Aus der Tiefenstruktur des Lemens folgt nicht automatisch die Oberflä-
chenstruktur des Lehrens (vgl. Terhart, 1997), und Oberflächenstrukturen können auf
verschiedene Komponenten der Tiefenstruktur hin geprüft werden. Die in den Ober-
flächenstrukturen angelegten tiefenstrukturellen Potenziale werden nicht automatisch
realisiert.

Lehr-Lemarrangements, auch im Kindergarten, sind immer einem Gegenstand verpflich-
tet. Oberflächen- und Tiefenstrukturen des Unterrichts werden für die Praxis in Bezug
auf den Lemgegenstand, das Fach und die Schülerinnen- und Schülergruppe analysiert.
Es eignen sich nicht alle Oberflächenstrukturen gleichermassen für alle Kinder und für
das Lemen eines bestimmten Gegenstandes. Entdeckender Kleingruppenunterricht ist
für junge Kinder geeignet, die ausser einem Erlebnisbezug über wenig bereichsspe-
zifisches Wissen verfügen und einen ersten systematischen Zugang zu <<Schwimmen
und Sinken> erhalten sollen. Schuhe binden lemen oder die Übung graphomotorischer
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Geschicklichkeit erfordem den Einbezug anderer didaktischer Arrangements der Ver-
mittlung: Beim Schuhebinden beispielsweis e Vorzeigen - Nachmachen, beim üben der
Graphomotorik Spiele.

Das differenzierte Nachdenken über Fächer, Fachdidaktiken undAllgemeindidaktik im
Hinblick auf Oberflächen- und Tiefenstruktur hilft, die im Kindergarten- und im Pri-
marstufenlehrplan festgehaltenen Ziele zur Sachkompetenz genauer zu fassen und fä-
cher- und lehrplanübergreifend aufeinander abzustimmen. Mit dieser Systematisierung
der Terminologie des Kindergartens und der Unterstufe werden Möglichkeiten geschaf-
fen, die qualitativ hochstehende Arbeit der Kindergartenlehrperson und der Unterstu-
fenlehrperson mit Theorien des Lemens und der Entwicklung (als Tiefenstrukturen)
verknüpft mit Lehr-Lemarrangements (als Oberflächenstrukturen) zu reflektieren.

Die praktische Umsetzung auf der Ebene des Kindergartenpraktikums sieht beispiels-
weise so aus: Ein Studierenderwird beauftragt, im Kindergarten im Rahmen des Faches
Mensch und Umwelt eine <<Naturbegegnung> durchzuführen (dies kann zum Thema
wasser ein versuch zu <Schwimmen und Sinkeu sein), und diese als problembasier-
tes Lemen in Kleingruppen zu inszenieren. Das Nachdenken darüber, welche erleb-
nis-, lem- und sachbezogenen Prozesse mit dieser Unterrichtssequenz auf welche Wei-
se unterstützt werden sollen, muss in die Vorbereitungen und Reflexionen einbezogen
werden. Studierende, Dozierende und Praxislehrpersonen können sich so Gedanken
machen über den intendierten Lem- und Entwicklungsprozess (Tiefenstruktur) und die
Form der Anregung und Begleitung im unterricht (Inszenierung auf der oberflächen-
struktur). <Didaktische Inszenierungen (an der Unterrichtsoberfläche) sind immer nur
so gut wie die tiefenstrukturellen Merkmale des Lemens und der Unterrichtsqualität,
welche durch sie realisiert werden> (Reusser, 1999, S. l1).

Mit dieser terminologischen Systematisierung soll eine einheitliche Sprache für alle
Beteiligten an der Ausbildung KGU erreicht werden. Sprachliche Besonderheiten der
Beschreibung der Kindergartenarbeit können 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 Praxislehlpersonen
voraus und die Bereitschaft, Wissen und Können einzubringen und zu entwickeln. Ei-
nige Aspekte dieser Zusammenarbeit an derPHZ Schwyz werden im nächsten Kapitel
aufgezeigt. Zunächst wird die Systematisierung Oberflächenstruktur - Tiefenstruktur
auf die Begriffe Spiel und Lernen angewendet.

2.2 Die Begriffe Spiel und Lernen
Im alltäglichen Sprachgebrauch werden Spiel und Lemen einander teilweise als Ge-
gensätze gegenübergestellt. Das Spiel soll im Kindergarten gefürdert 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

Oberflächenstruktur - Tiefenstruktur helfen, über diese Problematik weiterzudenken?

Spiel kann als besondere Art der Handlung verstanden werden, die intrinsisch zum

Menschsein gehört und bei Kindem stärker als beim Erwachsenen Lebensausdruck ist.

Es ist Ausgangspunkt kultureller Leistungen (Huizinga, 1994) und Kompetenzen in

einzelnen Bildungsbereichen (für Musik vgl. Stadler-Elmer, 2000). Spiel ist entwick-

lungsbedeutsamundhat einen kulturellen Eigenwert (Einsiedler, 1999). Spiel kann als

vielschichtig e Lebensform (Wittgenstein , 191 l) bezeichnet werden.

Die Terminologie der Oberflächen- und Tiefenstruktur ermöglicht die Betrachtung von

Spiel als einer Oberflächenstruktur der Tiefenstruktur des Lemens. Die reiche Spiel-

kultur im Kindergarten gründet auch auf einem impliziten Verständnis von Spiel als

vielschichtigem Lemfeld, welches emotionale, soziale und geistige Prozesse mit ein-

bezieht.

So kann eine Aufgabe der KGU-Lehrperson formuliert werden, die über die Förderung

des Spiels hinaus führt: Auftrag der Begleitung des jungen Kindes ist, in der beobacht-

baren Oberflächenstruktur des Spiels die Tiefenstrukturen des entwicklungsbedeutsa-

men Lemens zu erkennen und dieses Lemen in jeder Form weiter zu unterstützen.

KGU-Lehrpersonen müssen somit zu Spezialisten und Spezialistinnen des Lemens und

Verstehens werden, um dieses im Spiel erkennen und fürdem zu können.

Der Aspekt des kulturellen Eigenwerts des Spiels soll vom entwicklungsbedeutsamen

Lemaspekt nicht verdrängt werden. Von Kindern gespielte Spiele, die für den Erwach-

senen den Lemcharakter nicht auf den ersten Blick enthüllen, sollten ebenso emst

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 gehören und können diese zulassen und begleiten. Das junge Kind
braucht auch selbsttätige Entwicklung, die nicht im Lemen als geleitete Förderung ka-

nalisiert wird.

Der Kindergarten und die Unterstufe sind Orte der selbsttätigen Entwicklung und der

geleiteten Förderung. Nicht nur in Bezug auf die Oberflächenstruktur Spiel, auch auf

die Tiefenstrukturen Lernen bezogen ergänzen sich selbsttätige Entwicklung und gelei-

tete Förderung.

Entwicklungs- und Lempsychologie spielen zum Verständnis der tiefenstrukturellen

Komponenten des Unterrichts für KGU-Lehrpersonen eine zentrale Rolle. Von beson-

derer Bedeutung ist für die Weiterentwicklung und Reflexion der KGU-Arbeit, Lemen

als hauptsächlichen Mechanismus geistiger Entwicklung zu erkennen (Stem, 2003).
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Die Begriffsorditrrng Oberflächenstruktur - Tiefenstruktur entkoppelt die auf einer Ebe-
ne gedachten, konkurrenzierenden Tätigkeiten Spiel und Lernen und verknüpft sie neu.
Sie hilft, im Spiel das Lemen als entwicklungsbedeutsame Tiefenstruktur zu beachten.

Theorien von Tiefenstrukturen (intendierte Entwicklungs- und Lemprozesse) und
Oberflächenstrukturen (didaktische Arrangements und Spiel) sind für die KGU-Aus-
bildung zentral. Besondere Beachtung verdient die Verknüpfung von Oberflächen- und
Tiefenstruktur in Bezug auf Lemgegenstände. Die Entwicklung eines einheitlichen
Sprachgebrauchs der an der Ausbildung beteiligten Personen soll gefordert werden,
dies nicht zuletzt im Hinblick auf die KGU-Studierenden.

Wie können diese Überlegungen in der Ausbildung praxisrelevant und handlungslei-
tend umgesetzt werden?

3. PraktischeUmsetzungen

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 Bemühungen. 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 unterstützt, ihr Repertoire an Unterrichtshandlun-
gen und Unterrichtsmaterialien zu erweitem und vor tiefenstrukturellen Theorien zu
reflektieren. Dieses Anliegen wird auch durch das Praxismodell der obligatorischen
vor- und Nachbesprechung der Praxishalbtage unterstützt (vgl. Staub, 2001), an der die
Studierenden, die Lehrpersonen und die Dozierenden beteiligt sind. Die Studierenden
sollen gemeinsam mit den Praxislehrpersonen und den Dozierenden über Oberflächen-
und Tiefenstruktur und Funktionen ihres Unterrichts nachdenken und Oberflächen-
strukturen im Hinblick auf Tiefenstrukturen prüfen.

Nicht nur soll der Ort der Praxis zu einem Ort der kontinuierlichenAuseinandersetzung
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 unterrichtssteuemde Wirkung entfalten (vgl. Müller & 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 können Studierende, Praxislehrpersonen und Dozierende vor theoretischem Hin-
tergrund Lehrmittel kritisch explorieren und reflektieren. Im Material angelegtes Ent-
wicklungs- und Lernpotenzial kann so erforscht werden. Auch soll Material präsentiert
werden, welches teilweise in den Schulen und Kindergärten nicht vorhanden ist, um so

den Horizont über die bisherige Praxis hinaus zu erweitem. DiePHZ Schwyz kann hier
unter anderem an eine Montessoritradition anknüpfen, die in den Zentralschweizer Pri-
vatseminarien relativ stark verankert war. Montessorimaterial soll an der PHZ Schwyz
frei von Ideologien vor kognitions- und entwicklungspsychologischem Hintergrund
geprüft und dessen Einsatz in Kindergarten und Unterstufe erprobt werden.

In derAusbildung 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 Heterogenität
und der mögliche Umgang damit kann so von den Studierenden erlebt werden. Die
Kriterien der Binnendifferenzierung sind vielfültig und nicht immer einfach festzule-
gen: Sie können für KGU- und PRST als Oberflächenstruktur z.B. im unterschiedli-
chen Lemgegenstand oder dem verschiedenartigen Lehr-Lemarrangement 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 Überprüfung 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 verstärkt 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 für die KGU-Ausbildung
als auch fiir die Bildung der Vier- bis Achtjährigen. Die Anreicherung der Aeblischen
<Grundformen des Lehrens> mit Beispielen aus dem Kindergarten und der Unterstufe
ist dabei ein erster Schritt zur Reflexion von Oberflächen- und Tiefenstruktur aufdieser
Stufe.

Als Unterstützung bei diesem Vorhaben erstellt die PHZ Schwyz Videos mit Sequen-
zen von Kindergarten- und Unterstufenunterricht, die Anstösse zum Nachdenken und
Anlass zu Diskussion geben - unter anderem über die Spannungsfelder Oberflächen-
struktur - Tiefenstruktur und Spiel - Lernen. Diese Videos spielen eine zentrale Rolle
bei der Findung einer gemeinsamen Sprache für 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
Hochschulen'

Forschungsprojekten an Pädagogischen

Lernen im <reflexiven Praktikum>. Eine vergleichende Untersuchung

Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung sah das Hauptziel eines Praktikums lange Zeit
in der Verknüpfung von Theorie und Praxis. Die Studierenden sollten Wissen aus der
Pädagogik, der Psychologie, der Allgemeinen Didaktik und den Fachdidaktiken im
Praktikum anwenden, und weiter sollten sie mit offenen Fragen aus der Praxis an die
Ausbildungsinstitution zurückkehren und diese im weiteren Theorieunterricht bear-
beiten. Zahlreiche Untersuchungen haben inzwischen gezeigt, dass sich diese Trans-
fererwartung nicht erfüllt: Das theoretische Wissen ist den Studierenden in der Ver-
wendungssituation von geringem Nutzen - lieber greifen sie auf Erfahrungen aus der
eigenen Schulzeit zurück und realisieren Unterricht, wie sie ihn selber erlebt haben.
Eine wichtige Ausbildungschance wird somit vergeben, derur, verglichen mit anderen
Ausbildungsgefüssen, hat das Praktikum nämlich drei grosse Vorteile: Die reale Praxis
ist präsent und muss nicht durch Fallbeispiele simuliert werden; im Praktikum lässt
sich unmittelbar überprüfen, ob sich Handlungsvorsätze, die sich aus der Reflexion
der Erfahrungen ergeben, auch tatsächlich bewähren; das Praktikum sieht individuelle
Betreuung vor, wie sie in der restlichen Ausbildung selten ist.

Um diese Vorteile zrt nutzen, wurde ein neues Praktikumskonzept entwickelt, das die
Studierenden zur Reflexion der praktischen Erfahrungen und nt gezielten Entwick-
lung des Handelns anleitet. Dessen wirkung wurde an zwei Lehrerinnen- und Leh-
rerbildungsinstitutionen erforscht. Es ging um folgende beiden Fragen: l) Fördert das
sogenannte reflexive Praktikum die Reflexion und Entwicklung des eigenen Handelns
stärker als das herkömmliche Praktikum? 2) Fördert das <reflexive praktikum> die
Auseinandersetzung mit dem pädagogischen und didaktischen Vorwissen stärker als
das herkömmliche Praktikum? Um diese Fragen zu beantworten, wurde ein euasi-Ex-
periment durchgeführt: 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 für die Effektivität der
neuen Praktikumsform in den Bereichen <Reflexion und Entwicklung des Handelns>
und <Auseinandersetzung mit pädagogischem und didaktischem vorwissen>. Das <re-
flexive Praktikum>> fürderte die Aufarbeitung impliziten Wissens und die Reflexion der
Erfahrungen und ermöglichte den Studierenden, ihr Handeln bewusst zu entwickeln.

I Zusammengestellt von der Schweizerischen Koordinationsstelle für Bildungsforschung (SKBF), Entfelder-
strasse 61, 5000 Aarau, Tel.062 835 23 90, www.skbf-csre.ch
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Institution und Kontakt
Universität Bem, Abteihurg flir das Höhere Lehramt (AHL) und Institut fiir Pädagogik und Schulpädago-
gik, Abteilung Pädagogische Psychologie; Regula von Felten, Feldeggstrasse 66, 8008 Zürich, felten@sis.
unibe.ch, oder Walter Herzog, Prof. Dr., herzog@sis.unibe.ch
Publikation : in Vorbereitung

Der fächerübergreifende Unterricht in der gewerblich-industriellen Be-
rufsbildung als Herausforderung für die Lehrer- und Lehrerinnenbildung

Das Ziel dieser Studie bestand darin, die aktuelle Praxis des fiächerübergreifenden Un-
terrichts und ihren Kontext zu ermitteln und anschliessend durch eine wissenschaftlich
begleitete Weiterbildung für Lehrkräfte vielschichtige Fördermassnahmen zu identifi -
zieren. Die Situationsanalyse ergab eine breite Zustimmung zum Prinzip und den Zielen
des interdisziplinären Unterrichts. Vor allem neuere Lehrpläne 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 ungünstige Stundenpläne, fehlende Räumlichkeiten,
Geräte und Unterrichtsmaterialien, finanzielle Engpässe, starre Reglementierungen
oder mangelnde B ereitschaft der Kolleg e\ an Zvsammenarbeit.

Für den Weiterbildungskurs schlugen die Lehrpersonen eine ganze Reihe von Themen-
schwerpunkten vot wie etwa den Umgang mit erschwerenden Rahmenbedingungen,
die Begleitung der Lemenden, die kollegiale Zusammenarbeit, die Verknüpfung von
Lerninhalten aus verschiedenen Fächem oder das Beurteilen und Bewerten im fücher-
übergreifenden Unterricht. Der Kurs wurde zu einem Erfolg; er motiviert die Teilneh-
menden dazu, in Zukunft häufiger fächerübergreifend zu unterrichten, und er befühigte
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 für Lehrpersonen> sowie <<Anregungen fiir Schulleitungen
und Lehrplanverantwortliche> erarbeitet und publiziert worden. Es gab eine Tagung
als Weiterbildungsangebot für Lehrpersonen und Schulleitungen sowie Publikationen
in diversen wissenschaftlichen Joumalen und Zeitschriften für Lehrkräfte. Das Projekt
hat aber auch gezeigt, dass eine gezielte Schulung von Lehrpersonen nur in Verbindung
mit einer entsprechenden Schulentwicklung sowie bildungspolitischen Massnahmen
zur erfolgreichen Förderung von f,ächerübergreifendem Unterricht beitragen karur.

Institution und Kontakt
Universität Bem, Abteilung für das Höhere Lehramt (AHL), Muesmattstrasse 27a, Postfach, 3000 Bem
9, www.ahl.unibe.ch/; in Zusammenarbeit mit dem Schweizerischen Institut für Berufspädagogik (SIBP),

Kirchlindachstrasse 79, 3052 Zollikofen, www.sibp.ch/; Peter Labudde, labudde@sis.unibe.ch

125



BETTRAGE ZUR LEHRERBTLDUNG, 23 (1), 2OO5

Publikationen
Szloväk, 8., Labudde, P., schären, 8., weber, J. &wild-Nät M. (2004). Fächerübergreifenden unter-
richt planen und durchführen - Ein Leitfaden für Lehrpersonen. Bem: Universität Bem, AHL; Zollikofen:
Schweizerisches Institut fiir Berußpädagogik.
Szloväk" 8., Labudde, P., schären, 8., weber, J. & wild-Näf, M. (2004). Günstige Rahmenbedingungen
für fücherübergreifenden Unterricht schaffen - Anregungen für Schulleitungen und Lehrplanverantwortli-
che. Bem; Universität Bem, AHL; Zollikofen: Schweizerisches Institut für Berufspädagogik.
Femer stehen folgende Publikationen als PDFs zum Herunterladen bereit unter http://www.ahl.unibe.ch,/
forschung/ (dort unter <<aktuelle Projekte>): Der Status quo aus der Sicht von Lehrpersonen - Leitfaden für
Lehrpersonen - Anregungen für Schulleitungen und Lehrplanverantwortliche - Ergebnisse des Forschungs-
projekts, Referat Barbara Szloväk - Die Ergebnisse aus der Sicht des BB! Referat Martin Wild-Näf - Die
Ergebnisse aus der Sicht eines Schulleiters, Referat Herbert Binggeli

standardsprachliche Praktiken von studierenden und Lehrpersonen im
Unterricht eine explorative Studie

Im Prinzip verständigt man sich in der Deutschschweiz mündlich mit Hilfe des Di-
alekts, während 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 Fähigkeit der Schülerinnen
und Schüler bzw. der schulabgänger werden gemeinhin als ungenügend erachtet, und
die Einstellungen der Jugendlichen der Standardsprache gegenüber 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 hört man oft, die
Lehrerinnen und Lehrer sprächen ein Standarddeutsch, das sich zu sehr an der Schrift-
lichkeit orientiere und so die Freude am Gebrauch der Hochsprache beeinträchtige. Vor
dem Hintergrund derartiger Diskussionen ist die vorliegende explorative Untersuchung
der Pädagogischen Hochschule Zürich zu sehen, anlässlich deren zehn Personen beim
Unterrichten beobachtet wurden: fünf erfahrene Lehrerinnen und Lehrer (mindestens
l0 Jahre Berufserfahrung) und fünf Lehramtskandidaten im praktikum.

Die Untersuchung bezog sich aufverschiedene Aspekte und Faktoren des Sprachver-
haltens von unterrichtenden Personen (persönliche Konzepte von Mündlichkeit 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 über die
verschiedenen Register der Hochsprache verfügen und dass sie in der Lage wären, sie
sifuationsangemessen zu verwenden. Wenn sie dies zuwenig oft tun, dann anscheinend
vor allem weil sie ihre Fähigkeiten unterschätzen bzw. sie an einem unangebrachten
Standard messen: Sie glauben offenbar, eigentlich müssten sie <Schriftdeutsch>> spre-
chen. Es ginge also weniger darum, den Lehrpersonen grössere Kompetenzen zv ver-
mitteln, als darum, ihnen den Mut zu geben, sich der vorhandenen Fähigkeiten mit
mehr Selbstbewusstsein zu bedienen.
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Diese Studie gehört in den Rahmen des Projekts <Förderung der deutschen Standard-

sprache>>, das von der Bildungsdirektion des Kantons Zü."ich und der Pädagogischen

Hochschule Züich gemeinsam getragen und finanziert wird. Zwei weitere Projekte

tragen die folgenden Titel: Standarddeutsch im Übergang 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
pädagogische Hochschule Zürich (PHZH), Forschung und Entwicklung, Schwerpunkt <Sprachen lemen>'

Lagerstrasse 5, Postfach, 8021 Zürich; Thomas Bachmann, thomas.bachmann@phzh'ch

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

den und Lehrpersonen: entschieden besser als ihr RuJ! Zni,ch: Pädagogische Hochschule Zürich (PHZH),

37 S.

Forschung an PHs - Anmeldung von abgeschlossenen Projekten

Die Schweizerische Koordinationsstelle für Bildungsforschung (SKBF) nimmt die

Forschungsproj ekte aus Pädagogi schen Hochschulen in die <Information Bildungsfor-

schung> auf. Durch die Auftahme in unserer Forschungsinformation und -datenbank

erfahren die Projekte eine nationale und intemationale Verbreitung. Abgeschlossene

projekte mit Publikationen (gedruckt oder elektronisch) können 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 für die Ausbil-
dung auf der Sekundarstufe ll und der Tertiärstufe. Bern: h.e.p. Vertag,
248 S.

Die Erziehungswissenschaftlerin Agnes weber legt ein Handbuch vor, in dem sie die
Methode <Problem-Based-Leaming) (PBL) umfassend darstellt und aufzeigt, wie sie
in den Ausbildungen von verschiedenen Berufsfeldern angewendet werden kann. Mit
PBL können 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 ursprünglich aus dem angelsächsischen
Raum, wo sie seit längerem in der Hochschulbildung integriert ist. In der Schweiz
wird ihr Potential erst von wenigen Ausbildungsgängen, z. B. vom Gesundheitswesen
genutzt. In diesem Bereich wirken sich Fehler im Transfer von der Theorie in die Pra-
xis verhängnisvoll aus und zugleich wandeln sich die wissenschaftlichen Grundlagen
ständig. Man ist auf eine Methode angewiesen, die befühigt, ständig neues wissen zu
integrieren, die praktische Handlungskompetenzen vermittelt, das heterogene Vorwis-
sen der Lernenden nutzt und zu einer problemlösenden Haltung führt.

was bringt Problem-Based-Learning der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung?
Im Gegensatz ztt den Gesundheitsberufen geht es in der pädagogischen praxis zwar
nicht um Leben und Tod - trotzdem besteht auch hier Handlungsbedarf. Die Diskre-
panz zwischen <Theorie> und <Praxis> ist nicht gelöst. Studierende hoffen, dass die
Ausbildung sie <fit macht> für den Berufsalltag und sind enttäuscht, wenn sie zwar
<<viel wissen, aber wenig können>. Agnes weber zeiglinihrem Buch auf, wie mit pBL
der Anspruch der Studierenden eingelöst 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 angelsächsischen Raum den Begriff
mit Herausforderung und nutzt die Energie für die Problemsicht-Abgleichung und die
Suche nach Lösungsmöglichkeiten. Diese Haltung schwingt implizit im ganzen pBL-
Prozess mit.

Das <<Problem>> ist ein möglichst authentischer Fall aus dem Berufsalltag. Es ist etwas
unklar, sogenannt <<ill-structured> formuliert - so wie es die probleme im täglichen
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. Für die Lösung 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 Lernzielen des Moduls.
Die Feinlemziele 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 geklärt. <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, Vermufungen werden geäussert, erste Hypothesen gebildet:
<<Ich vermute, dass ... >. Alle bringen ihre individuellen Erklärungen ein, es wird alles
aufgenommen ohne Kritik oder Bewertung. Im vierten Schritt werden die vorläufigen
Erklärungen geordnet, man einigt sich auf gemeinsame Kategorien. Im fünften Schritt
werden aus den gemeinsamen Kategorien die Lemfragen gebildet. Diese Fragen beant-
worten die Studierenden im sechsten Schritt. Während die Schritte 1-5 in kurzer Zeit
(ca th) gemeinsam in der Lemgruppe erarbeitet werden, beantworten die Studieren-
den die Lemfragen im sechsten Schritt allein oder in kleinen Gruppen. Dieser sechste

Schritt ist länger und dauert vielfach einen halben bis zrvei Tage.

Im siebten und letzten Schritt präsentieren die Lemenden ihre Ergebnisse und disku-
tieren, was sich in ihrem Denken im Vergleich zu ihren ersten Hypothesen geändert

hat. Damit wird eine gezielte Anreicherung des subjektiven Vorwissens mit dem neuen
Wissen vorgenornmen.

Agnes Weber weist darauf hin, dass sich im PBL nicht nur die Rolle der Lemenden
wandelt, sondern sich auch die Rolle der Lehrperson ändert. Die Dozentin, der Dozent
erarbeitet das <Problem>. Das Problem muss aktuell sein und dem neusten Wissens-

stand entsprechen. Somit nähem sich Lehrpersonen der Rolle der Forschenden - wie es

in der Bologna-Reform von den Dozierenden auch verlangt wird. Ein weiterer Vorteil
für die Lehrerbildung könnte sein, dass mit PBL eine lösungsorientierte Haltung quasi

antrainiert wird. Lehrerpersonen müssen sich heute vermehrt mit Erziehungsfragen,
mit den heterogenen Ansprüchen ihrer Schüler und Eltem befassen - mit lösungs- und
ressourcenorientiertem Denken können diese Ansprüche gebündelt und bearbeitet wer-
den.

Das Verhältnis von Theorie und Praxis ist im PBL anders als im herkömmlichen wis-
senschaftlichen Denken. Die Theorie ist hier nicht <höhen> als die Praxis und hat die
Aufgabe sie <aufzuklären>, sondem 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 Komplexität 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 stellu (Miezel, 2003), sondem Fragen, die die Studierenden wirklich beschäfti-
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-Leaming und ertl. mit Skill-Trainings werden
die Kompetenzziele eines PBL-Moduls erreicht. Die Beurteilungskultur ist mit der
PBl-Lemkultur kongruent. Die Qualität wird in einem PBl-Curriculum gesichert,
entwickelt und evaluiert. Die Kosten für die PBl-Ausbildung und das Personal sind
vergleichbar mit einer herkömmlichen Ausbildung, aber die Raumaufteilung verändert
sich zugunsten der grossen lCT-Studienlandschaft, die im Zentrum des selbstgesteuer-
ten Lemens steht. PBL bietet nicht nur der Lehrerbildung, sondem den Ausbildungen
aller Stufen und allen Fachbereichen eine Perspektive, heutige Anforderungen erfüllen
zu können.

Es liegt in der Natur eines Handbuches, dass nur die Vorteile der Methode aufgezählt
werden. Nachteile, die sich wahrscheinlich je nach Berufsausbildung, Haltung der Ler-
nenden/ Lehrenden oder Ressourcen der Organisationje anders ergeben, sind im Buch
nicht aufgeführt. Sie werden sich in der Umsetzung zeigen. Der Erfahrungsaustausch
mit Verantwortlichen von Pflegeausbildungen könnte unterstützend wirken. Aus dem
Handbuch kann man herauslesen, dass der Erfolg von PBL mit der Güte der Problem-
aufgabe steht und füllt. Deshalb besteht ein hoher Anspruch an die Dozierenden: Um
die Problemaufgabe zu konstruieren, müssen sie sowohl Leminhalte, Curricula und
Ausbildungsziele überblicken als auch in Theorie und Praxis über das Neuste unterrich-
tet sein. Sie müssen den Kontext und die Logiken von beiden Feldem verstehen und
beide Sprachen sprechen. Dies wird für die Pädagogischen Hochschulen eine grosse
Herausforderung sein; sie möglichst schnell wahrzunehmen könnte sich im Hinblick
auf die Umsetzung der Bologna-Richtlinien auch wirtschaftlich lohnen.

Weitere Informationen und Materialien: www.hep-verlag.ch und www.agnesweber.ch.
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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 Arbeitsmärkte, kon-
tingenter Arbeitsprozesse und veränderter Modi sozialer Steuerung nicht mehr linear
zu denken, denn parallel zu Diskontinuitäten, Friktionen und Patchworkarbeitssituati-
onen, die die Arbeitserfahrungen prägen, eröffrren sich gleichzeitig auch dynamische

Arbeitsformen und Mobilitätsprozesse. Forschungsergebnisse aus unterschiedlichen

Berufsfeldern zeigen, dass der Übergang von meist zeitintensiven Ausbildungssituati-
onen in den Arbeitskontext eine gesellschaftlich periodisierte Krisenlage darstellt. Das

Beenden der Ausbildung und die Aufirahme der Berufstätigkeit bedeuten für Viele ei-
nen Einschnitt in der Biografie: <Getting into the adult world> umschreibt Oja (1989)

diese Phase. Dies gilt auch für den Lehrberuf und den <hochgradig gespaltenen Leh-
rerarbeitsmarkt> (Lipowsky, 2003, S. 2l). Die Berufseinführung von Lehrpersonen ist
deshalb ein zunehmend aufmerksam beobachteter Bereich. Die immer stärker werden-

den Bemühungen von Institutionen, Anf,ängerinnen und Anfünger in unterschiedlichen
Professionsaspekten adäquat zu beraten und ihnen ein vielfültiges Betreuungsnetz und
-angebot zu bieten, deuten auf eine Sensibilisierung in dieser Thematik hin. Doch wie
verlaufen die Wege in das berufliche Feld konkret? Wer bemüht sich um eine Lehrtä-
tigkeit und nimmt eine solche auf, wer orientiert sich in anderen beruflichen Sektoren

und kann dort eine zufrieden stellende Tätigkeit aufnehmen, und durch welche Fak-

toren oder Effekte lassen sich solch erfolgreiche Einmündungspfade erklären? Dies

sind Fragen, die fürjede Ausbildungsstätte in der Lehrerbildung nicht nur hinsichtlich
der Qualitätsentwicklung und -sicherung von Bedeutung und zentralem Interesse sind.

Frank Lipowskys Dissertation - hervorgegangen aus dem mehrjährigen Forschungs-
projekt <<Wege in den Beruf> der Abteilung Soziologie der Pädagogischen 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 Längsschnittstudie bilden zwei
standardisierte schriftliche Repräsentativbefragungen von Lehramtsabsolvierenden der

Pädagogischen Hochschulen (Abschlussjahrgänge 1995 und 1997) im Bundesland Ba-

den-Württemberg. Das zentrale Interesse der Studie bezieht sich im Wissen um den

Paradigmenwechsel in der Berufsbiografieforschung sowohl auf die Betrachtung und

Rekonstruktion von intemen persönliche Dispositionen (Selektionseffekte) der Proban-

dinnen und Probanden, die den Weg in das berufliche Feld unterstützen oder hem-

men, als auch von Sozialisationseffekten (etwa Schnelligkeit des Berußeinstiegs etc.),

die ihre berufsbezogenen Kognitionen beeinflussen können. Die sorgfültigen Analy-
sen zeigen, dass die erfolgreiche Aufnahme einer Berufstätigkeit sowohl auf Selekti-
ons- wie auch auf Sozialisationseffekte hinweist, <wobei den Selektionseffekten ein

stärkeres Gewicht eingeräumt werden muss> (ebd., S. 366). Ein positiveres Selbstbild
beschleunigte den Berufseintritt der Lehramtsabsolventinnen und -absolventen und die

ausgeübte Tätigkeit änderte wenig an den einmal erhobenen Einstellungen. Durch eine
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weiterfi.ihrende Clusteranalyse konnten vier Persönlichkeitstypen (selbstbewusste und
optimistische Protagonisten; aufgeschlossene Mitspieler; gefährdete Mitspieler; belas-
tete und stille Komparsen) generiert werden, die sich auch in wichtigen Merkmalen
beruflichen Erfolgs unterscheiden. Über die Zeit liess sich eine gewisse Stabilität in der
Zugehörigkeit zu den herausgearbeiteten Typen nachweisen. Der Autor folgert daraus
sicherlich richtig, dass <das Selbstkonzept einen deutlicheren Effekt auf den Berufs-
einstieg als umgekehrt der Berußeinstieg auf die Veränderung des Selbstkonzepts>> hat
(ebd., S. 2651266). Wie zufrieden waren nun die berußtätigenAbsolventinnen undAb-
solventen mit ihrer beruflichen Tätigkeit? Interessant ist hier der zentrale Befund, dass
<(wer es geschafft hat, eine adäquate Stelle ausserhalb des Schuldienstes zu finderu>
(ebd., S. 268/269) signifikant zufriedener war als diejenigen mit einer festen Stelle
im staatlichen Schuldienst, da sich diese überforderter und belasteter fühlten als die
Nichtlehrer -lehrerinnen. In diesem Zusammenhang schienen für 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 Stärken zum Tragen kamen, ver-
antwortungsvolle Tätigkeiten übernommen und eigene Kompetenzen weiterentwickelt
werden konnten. Ebenso wirkte sich das Gefühl der Überforderung, die Einschätzung
des Arbeitsklimas, die wahmehmung der eigenen wirksamkeit wie die Einschätzung
der Erreichung beruflicher Ziele auf die Bewerlung der Zufriedenheit aus. Für die
untersuchungsgruppe der Lehrenden arbeitete der Autor wiederum vier Teilgruppen
heraus (erwerbsorientierte Lehrer; motivierte Lehrer; familien- und freizeitorientierte
Lehrer; belastete Lehrer), die sich in ihren Erwerbsverläufen 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 Kompetenzgefühl 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 Lektüre zuzustimmen, dass die Bemühungen
in der Unterstützung von Lehramtsabsolventen und -absolventinnen dahin gehen müs-
sen, ihre beruflichen wahmehmungsmuster zu überprüfen, ihre Reflexionsfihigkeit zu
trainieren und ihre Persönlichkeitsentwicklung zu fordern. Sie insgesamt zu ermutigen,
überfachliche Kompetenzen zu erwerben und ihnen eine möglichst rasche Integration
in den Arbeitsmarkt zu ermöglichen. Für die Forschung in diesem Gebiet bleibt der
Auftrag weiterhin bestehen, die Berußeinmündungsphase neu zu denken und kreativ
zu untersuchen.

Autorin

Sabina Larcher, Dr., Pädagogisches Institut der Universität Zürich, Gloriastrasse I 8a, 8006 Zürich
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Ve ra nsta ltu n g s ka I e nd er

Gemeinsames Lernen im Ego-Zeitalter / Kooperatives Lernen im Untericht
Ort: Institut Unterstrass, Zürich
Fachtagung für Bildungsexperten wrd Lehrpersonen der Mittelstufe und der Sekundarstufen I und II mit
Referaten und Workshops-
Informationen und Anmeldung: Institut Unterstrass, Pädagogische Hochschule Zürich, Seminarstrasse 29,
8057 Zürich, Tel. 043 255 l3 53

institut@unterstrass.edu, www.unterstrass.ch

2. Tagung elektronischer Lehr- und Lerninhalte 2005
Ort: Bem,
Die SFIB organisiert am 24. Mai 2005 in Bem eine zweite Veranstaltung zum Thema <Elektronische Lehr-
und Leminhalte: Nutzung - Zugang - Produktion>. Das Programm ist in Planung. Die Tagung findet im
Rahmen der Tätigkeiten statt, die die SFIB für 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

Bildungs- und Karrierewege von Frauen. Wissen - Erfahrungen - biographisches Lernen
Ort: Universität Duisburg-Essen, Campus Duisburg
Veranstalter: Sektion Frauen- und Geschlechterforschung der DGfE
Informationen und Anmeldung: www.uni-duisburg-essen.de
schlueter@uni-duisburg.de

Informatik aktuell: ICT Strategien
Ort: Zollikofen
Die Veranstaltung <Informatik aktuelb> des Schweizerischen Instituts für Berußbildung SIBP in Zollikofen
findet diesmal unter dem Motto <ICT Strategien> statt. Der Morgen widmet sich Diskussionen zum Thema
aufder Metaebene (Bund, Institutionen und Schulen). Das Nachmittagsprogramm dagegen beschäftigt sich
mit ICT-Strategien im Unterricht.
Informationen und Anmeldung: wwwsibp.ch

Mit neuem Leitbild? - Die Zukunft der Lehrerbildung II
Ort: Rehburg-Loccum, Evangelische Akademie Loccum
Veranstalter: Evangelische Akademie Loccum
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Informationen und Anmeldung: Evangelische Akademie Loccum, Andrea Grimm, Münchehäger Strasse 6,
D-31547 Rehburg-Loccum, Tel. +49 576681 127, Fax. +49 5766 8l 900
Andrea.Grimm@evlka.de, Webseite wwwloccum.de

SEVAL Kongress 2005: Evaluation im Bildungsbereich
Ort: Bem, Hotel Bem
Veranstalter: SEVAL (Schweizerische Evaluationsgesellschaft)
Die Schweizerische Evaluationsgesellschaft SEVAL ftirdert den Informations- und Erfahrungsaustausch
zwischen Politik, Verwaltung, Universität und Beratung im Bereich Evaluation. Der diesjährige Kongress
ist der Thematik ((Evaluation im Bildungsbereich> gewidmet. Zum Zielpublikum gehören Funktionsträger
aus dem Bildungsbereich sowie Evaluatoren und Evaluatorinnen aus den verschiedensten Bereichen.
Informationen undAnmeldung: Charles Landert, Tel +41 (0)l 265 39 90, Fax +41 (0)l 265 39 99
landert@lfp.clq www.seval.ch

Internationale Massnahmen zur Umsetzung von Bildungsstandards
Ort: Bad Boll
Veranstalter: Evangelische Akademie Bad Bo11

Informationen und Anmeldung: Evangelische Akademie Bad Boll, Dr. Thilo Fitaner, Akademieweg 11,

D-73087 Bad Boll, Tel. +49 716479 396, Fax. +49 716479 5396
thilo.fi tzner@ev-akademie-boll.de,www.ev-akademie-boll.de

Advancing Teacher Learning. Design and Implementation oflnnovative Professional Development
Ort: Monte Veritä, Ascona
Veranstalter: Fritz C. Staub und Kurt Reusser, Univenität Zürich; Lauren B. Resnick, Leaming Research
and Development Center, University of Pittsburgh, USA
Informationen und Anmeldung: Domenica Flütsch, Universität Zürich, Pädagogisches lnstitut, Gloriastras-
se 1 8a, 8006 Zürich, Tel. 044 634 27 20, flitetsch@paed.unizh.ch. www.didac.rurizh.ch/verita2005

Standards und Kompetenzen - neue Qualität in der Lehrerausbildung? Ansätze und Erfahrungen in
nationaler und internationaler Perspektive
Ort: Paderbom, Paderbomer Lehrerausbildungszentrum (PLAZ), Universität Paderbom
Veranstalter: Stifterverband für die Deutsche Wissenschaft und Stiftung Marcator
Informationen und Anmeldung: Paderbomer Lehrerausbildungszenkum (PLAZ), Peter-Hille-Weg 42,
D-33098 Paderbom, Tel. +49 5251 60 36 61, Fax. +49 5251 60 36 58
plaz-hi@upb.de, wwwupb.de

138



Veranstaltu n gskalender

11. Biennial Conference ofthe European Association for Research on Learning and Instruction

@arli)
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, wwwearli.org/welcome

Ostschweizer Bildungs-Ausstellun g OBA
Ort: St. Gallen, Olma-Gelände

Die OBA beschreibt sich als <praxisnahe Darstellung von rund 900 Ausbildungen, Kursen, Seminaren und

Weiterbildungswegeo. 2004 lockte die Bildungsmesse fast 23'000 Besucher an; die spezielle Halle fiir
die Erwachsenenbildung hat sich bewährt, die Anzahl der erwachsenen Besucher und Besucherinnen stieg

überdurchschnittlich an.

Informationen und Anmeldung: www.oba-sg.ch

4. Tagung der Fachgruppe Medienpsychologie in der DGPs
Ort: Erfurt, D

Informationen und Anmeldungen: Prof- Dr. Helmut M. Niegemann, Nordhäuser Str. 63, Postfach 900221,

99105 Erturt, Tel: +49 361 7372115, Fax: +49 361 7371950

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

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

Kongress 2005 der Schweizerischen Gesellschaft für Bildungsforschung SGBF: <Leadership im
Bildungsbereich>>
Ort: Lugano, Schweiz; Universität Lugano

Wie bereits früher angekündigt, findet der Jahreskongress der SGBF vom21.-23. September 2005 an der

Universität Lugano statt.

Die Anmeldung eines Papers setzt die Vorstellung eines bedeutsamen Forschungsprojektes voraus. Die

Irihalte der Beiträge und Symposia können mit dem Kongressthema übereinstimmen oder abel auch andere

Themen betreffen, die sich nicht direkt auf das Hauptthema des Kongresses <<Leadership im Bildungsbe-

reich> beziehen.

Informationen und Anmeldung: http://ssre05.educanet2.cMnfo/dt/calländex.html

segreteria@ssre05.educanet2.ch
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7. Fachtagung ICT und Bildung SFIB
Ort: Bem, Hauptgebäude der Universität Bern
Mit derjährlich stattfindenden Fachtagung der SFIB sollen lCT-Verantwortliche, Lehrpersonen aller Schul-
stufen (obligatorische Schule bis Sekundarstufe II und Berufsbildung) sowie Studierende der Pädagogik
angesprochen werden. Zentrale Thematik der Plenumsveranstalhrngen und Workshops ist die Nutzung von
ICT im Unterricht. Es wird informiert und reflektiert.
Informationen und Anmeldung: www.educa.ch (Tagungen der SFIB)

Schweizer Heilpädagogik-Kongress 2005: Heilpädagogik lär alle?
Ort: Bem, Uni Tobler
Die Schweizerische Zentralstelle für Heilpädagogik (SZH) lädt zum vierten Schweizer Heilpädagogik-Kon-
gress an der Uni Bem (Unitobler) ein. Unter dem Motto <Heilpädagogik frirAlle?> werden Themen wie
<Angebot und Nachfrage>, <Heilpädagogik auch in der Regelschule?> oder <Ethische Aspekte> behandelt.
Die SFIB unterstützt diese Tagung mit Beiträgen zu <lCT in der Heilpädagogik>.
Informationen wrd Anmeldung: www.szh.ch
kongress@szh.ch

Nachdiplomlehrgang zum Dozenten/zur Dozentin an Pädagogischen Hochschulen
Ort: Universität Freiburg Schweiz
Universitäre Zusatzausbildung für Personen, die an Päd. Hochschulen unterrichten oder eine Tätigkeit in
der Lehrerbildung ausüben (wollen). 16 Module zu 3 Tagen, die das Lehren und Lemen von professionellen
Standards des Lehrberufs ermöglichen.

3 World Environmental Education Congress
Ort: Turin, Italien
Wesentliches Ziel des Kongresses wird der weltweite Austausch über Theorie und Praxis der Umweltbil-
dung sein.

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

Unterrichten auf der Sekundarstufe II im Jahr 2005
Orl: Zäch, Universität Irchel
Der Kongress 52-2005 soll den Rahmen bieten zu Begegnungen von Lehrpersonen und Entscheidungs-
trägem der Sekundarstufe II untereinander, aber auch mit Vertreterimen und Vertretem aus Wissenschaft,
Kultur, Politik und Wirtschaft. Aus unterschiedlichen Blickwinkeln soll das grosse Angebot von Referaten,
Ateliers, und PodiumsgesprächenAntworten aufdie Leitfragen < Unterrichten aufder Sekundarstufe II im
Jahr 2005 - Was? Warum? Wie? Mit welchen Mitteln?)) vermitteln rurd die Teilnehmenden zu einem aktiven
Austausch von Erfahrungen und Denkanstössen anregen.
Informationen und Anmeldung: www.educanet.ch,/group/swses2/
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Teachers and their Educators: Standards for l)evelopment. 3Oth ÄTEE Conference
Ort: Amsterdam, Universiteit van Amsterdam; Faculty of Education

Informationen und Anmeldung: www.atee2005.nV

orgcom@atee2O05.nl

Unterrichten mit neuen Medien
Ort: Zürich
Diese Veranstaltung der ETH Zürich richtet sich an Lehrkräfte und Schulleiter/-innen aller Ausbildungsshr-

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

Zentralschweizer Bildungsmesse zebi
Die zebi steht unter dem Patronat des Vereins Berufsbildung Zentralschweiz, einem Zusammenschluss der

Zentralschweizer Bildungsämter, der kantonalen Gewerbeverbände, der Zentralschweizer Handelskammer,
dem Zentralschweizer Bauembund und der Luzemer Industrievereinigrrng. Im Jahr 2004 informierten
sich 750 Schulklassen über die Ausbildungsmöglichkeiten der 140 Ausstellenden (rund 120 Berufe aus 22

Berußfeldem). Der Eintritt ist frei.
Informationen rmd Anmeldung: info@zebi.ch

Bildung - Macht - Gesellschaft - DGfE Kongress 2006
Ort: Frankfurt (Main), Johann-Wolfgang-Goethe-Universität
Informationen und Anmeldung: http://dgfe.pleurone.de/kongresse,&ongress_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 Review>(Attracting, Developing and Retaining Effective Teachers) ist als thematische Analyse
eine intemationale Vergleichsstudie zu einem spezifischen Thema, an der sich Mitgliedländer der OECD be-

teiligen, um eine bestimmte Problematik zu analysieren, mit dem Ziel, von den Erfahrungen anderer Länder
zu lemen, innovative Ansätze kennen zu lemen und neue Inputs für die Politik zu erhalten. Die Beobachtun-
gen vor Ort und die Erkenntnisse der Experten fliessen in den Expertenbericht ein und führen zu Empfeh-
lungen zuhanden der politischen Entscheidungsträger des betreffenden Landes. Der Schlussbericht rundet
das Vorgehen ab und stellt die Beobachtungen und Wertungen in den intemationalen Kontext. Vgl. Müller
Kucera, K. & Stauffer, M., Nationaler Grundlagenbericht (pdf-Dokument). Femer die Forschungspapiere
zum Thema: Wage Elasticity ofthe Teacher Supply in Switzerland (pdf) und den Expertenbericht Schweiz:
Country Note Switzerland (pdf.;. Siehe www.skbf-csre.chlteacher/index-de.html.
Zusammen mit acht OECD-Mitgliedstaaten (Belgien, Deutschland, Italien, Korea, Österreich, Spanien,

Schweden und Ungam) hat sich die Schweiz 2002-2004 an dieser umfassenden Untersuchung zur Lehr-
kräftepolitik beteiligt. Unabhängige OECD-Expertinnen und -Experten überprüften Bereiche wie Aus- und
Weiterbildung der Lehrpersonen, Status, Arbeitsbedingungen, Rekrutierung. Bei ihrer Beurteilung stützten

sie sich insbesondere auf den Vergleich mit anderen OECD-Ländem. Der intemationale Schlussbericht dieser
Studie wurde an der OECD-Konferenz <Anwerbung, berufliche Entwicklung und Verbleib von qualifizierten
Lehrerinnen und Lehrem>>vom I 8./19. I I .2004 in Amsterdam vorgelegt.
Die OECD stellt der Lehrkräftepolitik 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 Höherqualifizierung des Lehrberufs. Im intemationalen Vergleich ist das Lohnniveau
des schweizerischen Schulsystems sehr hoch. Die Lehrpersonen sind motiviert und schätzen generell ihren
grossen Gestaltungsspielraum. Positiv hervorgehoben wird die Autonomie der Einzelschule. Die Anstellung
der Lehrpersonen durch Kantone/Gemeinden nach öffentlich-rechtlichen Bedingungen und die breit genutzte
Möglichkeit 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 Öffnung des bisher kleinräumigen Arbeitsmarkts. Positiv hervorgehoben wird das Bemühen der
EDK, die Diskussion über ein verändertes und zu verändemdes Berufsbild der Lehrerinnen und Lehrer in
Gang zu setzen.

Die Empfehlungen der OECD an die Schweiz beziehen sich auf die Stärkung der Systemsteuerung, die Kon-
solidierung der Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, die Verbesserung der Laufbahnentwicklung, die
Weiterentwicklung der Schulautonomie.
Die <Task Force Lehrberufsstand>der EDK wird die Rückmeldungen der OECD-Experten prüfen und
Schlussfolgerungen zuhanden der Organe der EDK erarbeiten. Der Schlussbericht über die Tätigkeit der
<<Task Force Lehrberufsstand>, die vom EDK-Vorstand im Jahre 2001 eingesetzt worden ist, wird in der
ersten. Hälfte 2005 vorliegen.

Bundesrmt für Bildung und Wssenschaft BBW

Internationalisierung der Hochschulbildung
Die OECD hat im Jahr 2002 die schweizerische Bildungspolitik im Tertiärbereich überprüft und Empfeh-
lungen formuliert, mit dem Ziel, die Mobilität zwischen den verschiedenen Sprachregionen innerhalb des

Landes und über 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 Intemationalisierung (Förderung der Mobilität der Studierenden und Lehrenden, der akademischen

Zusammenarbeit und des Wissenstransfers), die Europäisierung (Schaflirng eines europäischen Forschungs-

und Hochschulraums) und die Globalisierung (Kommerzialisierung des Wissenstransfers). Ab 2002 hat die

OECD anlässlich dreier Foren (Washington 2002, Trondheirn 2003, Sidney 2004) den Prozess der Intematio-

nalisierung der Hochschulbildung weiter vorangetrieben. Der Lenkungsausschuss für Hochschulbildung und

Forschung des Europarates hat seinerseits politische Handlungskonzepte entwickelt, u.a. das gemeinsame

Übereinkommen des Europarats und der Lt'{ESCO über 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 über den Han-

del mit Dienstleistungen (GATS) in verschiedenen Dienstleistungssektoren Verpflichtungen im Bereiche der

<<private education services> eingegangen. Zufolge des fortdauemden 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 Universitätsfiirderungsgesetz, die Verordnung zum Universitätsftirderungsgesetz

und das Fachhochschulgesetz im Lichte der GATS-Verpflichtungen analysiert. Weil sich diese einzig auf

private Bildungsdienstleistungen beziehen, ist das öffentliche Bildungssystem (der obligatorische Primar-

und Sekundarschulunterricht, die Maturitätsschulen sowie die Diplomstudiengänge an Fachhochschulen und

Universitäten) 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 eidgenössischen Maturitäten usw.) und der Bildungsauftrag im Gesetz festgelegt ist.

Der Bologna-Prozess im Kontext der Internationalisierung
Die übergeordneten Ziele des Bologna-Prozesses sind die Schaffung eines europäischen Hochschulraums

bis zum Jahr 201 0 und die Stärkung der intemationalen Wettbewerbsfühigkeit Europas als Bildungsstandort.

Dies in der Überzeugung, dass die Hochschulsysteme kompatibler und vergleichbarer werden müssen ohne

aber deren Vielfalt sowie das Prinzip der Autonomie der Universitäten anzutasten. Zur Eneichung dieser

Ziele sind konkrete Massnahmen gefordert.

Alle wichtigen Dokumente über den Bologna-Prozess sind abrufbar unter www.bolognabergen2005.noi. Die

nächste Bologna-Ministerkonferenz findet am 19./20.05.2005 in Bergen statt. Die 40 Unterzeichnerstaaten

sind aufgerufen, über ihre Fortschritte in der Umsetzung der Bologna-Erklärung zu berichten.

Bundesamt für Berufsbildung und Technologie BBT

- Sprachengesetz: Der Bundesrat lehnt es emeut ab, das Sprachengesetz dem Parlament zur Beratung

vorzulegen.

- Parlamentarische Vorstösse: NR Chr. Langenberger verlangt eine Weiterflihrung der Beiträge fi.ir Grund-

leistungen an die Schweizerische Fachstelle für Infomrationstechnologien im Bildungswesen (SFIB).

Info: http://www.parlament.ch,{.rornepage/su-suchen/su-curia-vista.htm oder http://www.bbaktuell.ch/

pdtiöba2749.pdf.

- Universität Genf: Neue Professorir.r fur Berufs- und Erwachsenenbildung. Sandra Bellier, Expertin fllr
Berufsbildung und Human Ressources Management, ist zur ordentlichen Professorin für <Politiques et

systömes d'6ducation>gewählt worden (Forschungsbereich: berufliche Erwachsenenbildung).

- Kanton Jura: Studierende des <Robert Kennedy College>, Deldmont (http://www.college.ch) können

sich in Zukunft auf einen Hochschulabschluss der <Universitö du Pays de Galles> (Wales) vorbereiten.

Dieser Studiengang, eine Kombination von E-Leaming und Studienwochen, gilt als Vorläufermodell

einer möglichen Dezentralisation der Hochschulbildung (http://www.afpr.ch/pdf/afpr2746.pdt1.
* Soziale Schulsysteme sind erfolgreicher: Dass soziale Schulsysteme erfolgreiche Schulsysteme sind, ist

gemäss 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.cVpdf,öba2750.pdf.
Neue Zeitschriften: Die erste Ausgabe der <Revue en 6ducation> ist erschienen, herausgegeben von den
pädagogischen Fachhochschulen HEP der Westschweiz und des Tessin (http:i/wwwirdp.ch/relue_hep.
pdf). (Quelel: bbaktuell, Nr. 137, 25.01.2005).

PIS.4 2003

Am 07 .12.2004 wurden in Bem an einer Medienorientierung die Ergebnisse von PISA 2003 vorgestellt. Die
EDK zeigte sich erfreut über das Abschneiden der Schweiz in PISA 2003: Die Ergebnisse im Schwerpunkt
Mathematik sowie in Naturwissenschaften und im neu getesteten Problemlösen stellen der Schule Schweiz
im intemationalen 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 bestätigt,
hier holten 2003 die schwächsten Jugendlichen deutlich auf. Bei den Naturwissenschaften und beim Lesen
liegt die Schweiz neu über dem OECD-Mittelwert. Das zeigt, dass die Reformen der l99Oer-Jahre insgesamt
in die richtige Richtung gingen. Der von der EDK nach PISA 2000 verabschiedete Aktionsplan zur Förde-
rung der Sprachkompetenz bleibt weiterhin gültig. Dazu gehört insbesondere die möglichst früh einsetzende,
auch ausser- und vorschulische Sprachfiirderung von Kindem mit ungünstigen Lemvoraussetzungen. Die
EDK wird im Juni 2005 über den Stand der Umsetzung der Massnahmen des PlSA-2OOO-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 <Erklärung zu Stand und Perspektiven der schweizerischen Schulkoordina-
tion". Die EDK forderte politische Unterstützung für konkret laufende Vorhaben der Kantone ein, insbe-
sondere für 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 über 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 fi]r einen stärkeren Ein-
bezug des Bundes in die Steuerung des Gesamtsystems. Beispiel dafur 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 gestützten Monitoring über
das Bildungssystem Schweiz. Die EDK setzt sich ein für die Harmonisierung von Eckwerten und Zielen des
Bildungssystems und treibt dieses Vorhaben konsequent voran.

Die weiteren Beschlüsse der EDK vom 28-129.10.2004

- Übergang zur Sekundarstufe II: Probleme beim Übergang von der obligatorischen Schule zur Sekun-
darstufe II: Auswirkung der Konjunkturlage aufdem Lehrstellenmarkt, schwierige Eingliederung der
schwächsten Leistungsgruppen, erhöhte Selektion bei der Auswahl der Auszubildenden usw. Mit dem
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Projekt <Nahtstelle obligatorische Schule - Sekundarstufe Ibi (2005-2007) will die EDK daflir sorgen,

dass alle Jugendlichen in der Schweiz eine Ausbildung auf Sekundarstufe II absolvieren. Das Projekt

wird unter Berücksichtigung bereits laufender Projekte (PlSA-Aktionsplan, HarmoS, Konzeption von

Brückenangeboten im Rahmen des Berufsbildungsgesetzes, Prognosen Sekundarstufe II usw.) von der

<Task Force Nahtstelle> (Kantone, Bund, Arbeitgeber und Arbeitnehmer) geführt.

- Vereinbarungen im Berufsbildungsbereich: Die Vereinbarungen ermöglichen jeder Person den Zugang

zu ausserkantonalen Bildungsangeboten, wenn diese im eigenen Kanton nicht bestehen und regeln die

dafür geleisteten Abgelhrngen 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 öffentlichen lnteresse erbrachte Bildungsdienstleistungen (<Service

public>) sowie Bildungsdienstleistungen des privatwirtschaftlichen Sektors. Bildungsangebote gelten

als öffentliche 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 öffentlichen Auftrags und einem Bedürfnis entspricht.

- Deutsche Rechtschreibung: Am l. August 2005 geht die Übergangsfüst in der Reform der deutschen

Rechtschreibung zu Ende. Danach ist das neue Regelwerk in Schule und öffentlicher Verwaltung ver-

bindlich. Der trinational zusammengesetzte Rat flir Rechtschreibung (Deutschland, Österreich, Schweiz,

Lichtenstein) ist für die Weiterentwicklung des Regelwerkes zuständig.

- Krisensituationen - ein Leitfaden fur Schulen: Der von der EDK herausgegebene <Leitfaden>ist eine

praxisorientierte Orientierungshilfe zur Bewältigung von schwierigen Situationen in der Schule und in

ihrem Umfeld. Er richtet sich an Schulbehörden, Schulleitungen und Lehqpersonen aller Stufen. Er ent-

hält Empfehlungen, wie in bestimmten Phasen von Krisensituationen zu handeln ist, welche Instanzen

beizuziehen sind, und er beschreibt die praktische Bewältigung von Konflikten anhand von konkreten

Beispielen.

Dachverband der Lehrerschaft Schweiz LCH

ln seiner Vemehmlassung zum Entwurf der neuen Verfassungsbestimmungen zur Bildung (<Bildungsver-

fassung>) begrüsst der LCH den Ausbau der Bundeskompetenz im Bildungswesen, dessen Ziel eine bessere

Schulkoordination ist. Koordinationsbedarfbesteht nach dem LCH insbesondere in den Bereichen Fremd-

sprachenkonzept, Harmonisierung der Lehrpläne, Qualitätsstandards, Dauer der Bildungsstufen, Übergänge

zwischen den Stufen. Der LCH erwartet von der gestärkten Einwirkung des Bundes um Bildungswesen einen

Reformschub, so etwa bezüglich der Einflihrung der Basis- resp. Grundstufe oder eine effiziente Unterstüt-

zung des Projekts <Schulen im Netasowie eine verlässliche Finanzierung dieser Vorhaben.

Verschiedenes

Die Ausbildung der Lehrkräfte der Sekundarstufen I und II und der Heilpädagogen in Nachbarlän-
dern und in England
Im Auftrag der EDK legen A. Bütikofer, L. Criblez und L. Zollinger (lnstitut Wissen & Vermittlung IWV
FHA) eine Studie vor, die das besondere Augenmerk aufdie Umsetzung der Bologna-Reform richtet. Un-

tersucht werden die Studiengänge und Abschlüsse (Dauer, Umfang, Struktur, Art der Berufsqualifikationen)

in ihrem Ist-Zustand und im Hinblick auf ihre Weiterentwicklung in Deutschland, Östeneich, Italien, Frank-

reich und England. Der deskriptive Bericht schliesst mit Überlegungen zur gestuften Struktur derAusbildung

der Lehrkräfte sowie des heil- oder sonderpädagogischen Personals und mit Empfehlungen für die Umset-

zung des Bologna-Prozesses in der Schweiz.
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CORECHED-Preis Bildungsforschun g 2005

Am 18. April 2005 hat die Schweizerische Koordinationskonferenz Bildungsforschung zum ersten Mal den

CORECHED-Preis (Confdrence suisse de coordination pour la recherche en dducation) für herausragende

Forschungsarbeiten im Bildungsbereich vergeben. Er ging an das unter der Leitung von Peter Sieber (PH

Zürich und Universität Zürich) stehende Forschungsteam mit Andrea Bertschi-Kaufmann und Hansjakob

Schneider (PH Aargau, Zentrum Lesen), Wassilis Kassis (Universität Basel), Thomas Bachmann (PH Zürich)
und Christine Tresch (SIKJM) für ihre wegweisende Studie <<Lernen im Kontext neuer Medieo.
In Bem, vor rund siebzig Gästen aus der Bildungsforschung und -politik, ehrten Bundesrat Pascal Cou-

chepin und der EDK-Präsident, Regierungsrat Hans Ulrich Stöckling, feierlich die sechs Mitglieder des

Frschungsteams.

Die CORECHED vereinigt verschiedene Bildungsbereiche auf Bundes- und Kantonsebene. Gemäss Statut
pflegt sie die Koordination von Forschung, Praxis, Politik und Verwaltung im Bildungsbereich.
In seiner Rede lobte Regierungsrat Stöckling die für eine sinnvolle Bildungspolitik wertvollen empirischen

Ergebnisse. Prof. Dr. Bettina Hunelmann (Universität zu Köln) hob in ihrer Laudatio besonders die Interdis-

ziplinarität und den mit der Studie geleisteten Theorie-Praxisbezug hervor. Das im Rahmen des NF-Schwer-
punkt Zukunft Schweiz dnrchgefihrte Forschungsprojekt lielere neue Erkenntnisse zu Verlaufund Charakter
der literalen und medialen Sozialisation von Kindem.

Nachdiplomstudien 200$-2007 in Fremdsprachendidaktik an der Universität Bern
An der Universität Bem hat sich das Konzept der NDS insofem weiter entwickelt, als sich virtuelle Studi-

enteile mit Präsenzveranstaltungen zusammenfinden (Blended Leaming). Dadurch lassen sich Ort, Tempo,
Methode und Zeitpunkt des Lemens individuell wählen. Die Nachbereitung der Präsenzveranstaltungen er-

folgt über das Netz und sichert den Lemtransfer.

Standards für die Lehrerbildung in Deutschland
Die Kultusministerkonferenz Deutschlands hat Standards für die Lehrerbildung verabschiedet, die fiir die

berufliche Ausbildung und den Berufsalltag der Lehrkräfte von besonderer Bedeutung sind und an die die

Fort- und Weiterbildung anknüpfen kann. Diese Standards fiir die Lehrerbildung formulieren Kompetenzen

in den Bildungswissenschaften, also jenen wissenscha{tlichen Disziplinen, die sich mit Bildungs- und Er-

ziehungsprozessen direkt sowie mit Bildungssystemen und deren Rahmenbedingungen auseinandersetzen.

Die Standards für die Lehrerbildung leisten einen wesentlichen Beitrag zur Stärkung der Professionalität des

Lehrerinnen- und Lehrerberuß, wie es eines der sieben von der Kultusministerkonferenz nach PISA 2000
verabschiedeten Handlungsfelder als Zielsetzung beschreibt. Die Standards flir die Lehrerbildung werden
von den Ländem mit Beginn des Ausbildungsjahres 2005i2006 als Grundlagen für die spezifischen An-
forderungen an Lehramtsstudiengänge einschliesslich der praktischen Ausbildungsteile und des Vorberei-
tungsdienstes übemommen, implementiert und angewandt. Gleiches gilt für die Fort- und Weiterbildung der

Lehrerinnen und Lehrer. Die in den Standards verankerten Kompetenzbereiche beziehen sich auf das Unter-

richten, die Erziehungsauflabe von Lehrerinnen und Lehrem, das Beurteilen von Lemprozessen, die gezielte

Förderung von Schülerinnen und Schülem sowie die Beteiligung an der Schulentwicklung einschliesslich

der eigenen Fort- und Weiterbildung.
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4. Durchführung

Nachdiplomlehrgang zum Dozenten oder zur
Dozentin an Pädagogischen Hochschulen

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

Lehrpersonen, die bereits in der Lehrerbildung tätig sind oder sich auf
eine solche Tätigkeit vorbereiten.

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

Prof . FnIz Oser und Prof. Jean-Luc Gurtner, Dept. Erziehungswissen-
schaften, Universität Freiburg/CH

ln- und ausländische Spezialisten und Spezialistinnen

Annette Enz, Weiterbildungsstelle, Universität Freiburg

Ch. du Mus6e B, 1700 Freiburg/CH
Tel. +41 (0)26 300 73 46; annette.enz@unifr.ch

Einführung in das Konzept professioneller Kompetenzen

Gestaltungsmöglichkeiten des Unterrichts

Leistungserfassung, Notengebung. Übertrittsverfahren

Auflrau und Förderung sozial-moralischen Verhaltens

Lösung von Disziplinproblemen

Schulentwicklung, Schule und Öffentlichkeit

Schülerunterstützende Beobachtung und Diagnose

Lernen ist schmerzhaft: Zur Praxis der Fehlerkultur

Technologien und Medren im Untenicht

Choreographien des Unterrichts. AspeKe einer modernen FachdidaKik

Prozesse am runden Tisch: Ethos und Persönlichkeit

Selbstorganisationskompetenz der Lehrperson

Lernstrategien vermitteln und Lernprozesse begleiten

Soziale AspeKe des Jugendalters, Sozialformen und Lernen

Evaluation, AspeKe des Jugendalters

Lernschwierigkeiten. Zur Architektur des effeKiven Lernens

Fr. 12'500- plus Fr. 600.- Examensgebühr

10.6.2005

lnhalt
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Nachdiplomstudium Fachdidaktik der Universität Bern

Neu: FREMDSPRACHENDIDAKTIK ab Oktober 2005

Das an sich vielfach bewährte, aber doch in die Jahre gekommene Konzept der Nachdiplomstudi-
engänge wurde einer Erneuerung unterzogen. Virtuelle Teile und reale Begegnungen in Präsenzver-
anstaltungen verblnden sich zum Blended-Learning. Dank des Einbaus von virtuellen Teilen können
Ort, Tempo, Methode und Zeitpunkt des Studiums zu einem beträchtlichen Teil frei gewählt werden,
die Reise- und Übernachtungskosten reduzieren sich, die Kontakte zwischen den Täilnehmenden
unter sich und den Teilnehmenden und Dozierenden werden dichter. Die Nachbereitung der Prä-
senzveranstaltungen übers Netz sichert einen gewissen Lerntransfer, den klassische Präsenzveran-
staltungen nicht leisten können. 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 zusammengesetäen Dozentinnen-
und Dozententeam.

Dauer:2 Jahre, berurfsbegleitend, 20 Tage Präsenzveranstaltungen plus web-unterstützte Vor- und
Nachbereitungszeiten

Abschluss: Weiterbildungsdiplom der Universität Bern

FürAuskünfte und Bezug der Broschüre:

Universität Bern
Nachdiplomstudium Fachdidaktik
Sekretariat
Muesmattstrasse 27
CH-3012 Bern

Tel.: ++41 31 631 83 60
Fax: ++4'1 31 631 31 85
E-Mail: rauscher@sis.unibe.ch
Homepage: www.nds-fd. unibe.ch
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