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Editorial

"Modularisierung" ist im Begriff, zum ersten bildungspolitischen Schlagwort des
21. Jahrhunderts zu werden. Nicht nur in der Weiterbildung und der beruflichen
Grundausbildung wird das Modul zur Leitfigur flexibler Bildung, sondern auch in
der Lehrerbildung an den neuen Pddagogischen Hochschulen. Wie erklért sich die-
ser 'Trend' zum Modul? Was iiberhaupt hat man sich unter einem Modul vorzustel-
len? Welches sind die Stirken und Schwichen von modularisierten Ausbildungs-
konzeptionen? Und nicht zuletzt: Wie sehen modularisierte Studiengéinge in der
Lehrerbildung aus? Die vorliegende Themennummer der "Beitrdge zur Lehrerbil-
dung" beschiftigt sich mit solchen und dhnlichen Fragen.

Der einfiihrende Beitrag von Lucien Criblez und Anni Heitzmann zeigt zundchst
auf, was unter dem Begriff 'Modul' verstanden werden kann, indem er auf unter-
schiedliche Vorstellungen und Konzepte von Modularisierung hinweist. Er erlautert
wichtige Hintergriinde, die dazu fiihrten, dass modularisierte Ausbildungskonzep-
tionen in den 1990er-Jahren an Attraktivitidt gewannen, und setzt die Modularisie-
rung in ein Verhéltnis zur Kompetenzorientierung, zur Frage nach den Standards in
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung sowie zur Frage von Kemcurricula.

Rudolf Kiinzli interpretiert die Entwicklung hin zu modularisierten Ausbil-
dungsgingen als letzten Schritt in einer Entwicklung, die zunehmend vom Rationa-
lisierungsgedanken geprigt ist und in welcher der Wirksamkeit und Effizienz eine
immer grossere Bedeutung zugemessen wird. Dies fiihrt nach Kiinzli zur Ablosung
der bisherigen Inputsteuerung im Bildungssystem iiber inhaltliche Vorgaben (Lehr-
pliine) durch einen neuen Steuerungstyp, in dem die Steuerung iiber die Outputs
(Schulleistungen in Form von messbaren Kompetenzen) erfolgt. Dem hilt Kiinzli
entgegen, dass eine Standardisierung von Lernprozessen weit eher iiber die Defini-
tion von Lernarrangements und Lernsituationen moglich sei als iiber das Festlegen
von zu erreichenden Kompetenzen. Er pladiert fiir die Standardisierung von Lern-
erfahrungen in Ausbildungsgéngen.

Die Ubertragung des Modularisierungskonzeptes aus der Weiterbildung in die
Grundausbildung, von der ein Modernisierungseffekt erwartet wird, fithrt nach
Michael Fuchs zu einigen noch ungeldsten Problemen: Im Riickgriff auf Herbart
und Aebli weist er auf das Zeitachsenproblem hin: Bildungsprozesse ereignen sich
iiber ldngere Zeiteinheiten hinweg, der zeitliche Verlauf von Lerngegenstinden und
-prozessen ist jedoch nicht beliebig. Dies betrifft nicht nur die zeitliche Abfolge,
sondern iiberhaupt die Komposition der Inhalte. In einem modularisierten Ausbil-
dungskonzept, in dem der Aufbau des Wissens und Kénnens von Studierenden stark
individualisiert wird, entsteht nach Fuchs zudem das Problem des Aufbaus von
Werthaltungen. Dies erfordere den Einbau gemeinschaftlicher Lernformen, damit
das Lernen nicht nur individuell erfolgt. Letztlich weist Fuchs darauf hin, dass auch
ein am Aufbau beruflicher Kompetenzen orientiertes Ausbildungskonzept fiir die
Ausbildung einer angemessenen Intellektualitit besorgt sein miisse.

Peter Tremp und Hans-Jiirg Keller stellen in ihren Beitrigen zwei unterschiedli-
che Lehrerbildungsmodelle vor, die an der Pdadagogischen Hochschule Ziirich und
am Departement Pddagogik der Fachhochschule Aargau gegenwirtig realisiert wer-
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den. An den beiden Beitrigen wird deutlich, wie unterschiedlich der Modulbegriff
gefasst werden kann und wie gross die Differenzen zwischen unterschiedlichen
Realisierungen modularisierter Ausbildungsginge sein kénnen. Wihrend an der
Pddagogischen Hochschule Ziirich ein Modul eine einzelne Ausbildungsveranstal-
tung bezeichnet, die Studierenden damit eine Vielzahl von Modulen zu absolvieren
haben, bezeichnen Module an der Hochschule Pidagogik Aargau grossrdumige
Ausbildungsbausteine, die sich wiederum aus einzelnen Veranstaltungen bzw.
Qualifikationsaufgaben zusammensetzen. An den konkreten Realisierun gsbeispielen
wird jedenfalls deutlich, dass die Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Schweiz
zwar in Zukunft modularisiert sein wird, aber auf je institutionsspezifische Art und
Weise.

Das von Stefanie Hofinann vorgestellte Beispiel der geplanten Lehrerbildung an
der Universitit Greifswald zeigt, wie die Modularisierung gleichzeitig mit der Neu-
definition der Studiengénge als Bachelor- und Masterstudienginge verbunden wer-
den kann. Mit den "gestuften" Studiengfingen wird ein konsekutives Studienmodell
eingefiihrt, in dem die fachwissenschaftliche Ausbildung als Bachelor-, die be-
rufswissenschaftliche Ausbildung als Masterstudiengang konzipiert wird.

Im letzten thematischen Beitrag zeigt Johannes Flury, wie die Modularisierung
zunichst in der beruflichen Weiterbildung Fuss gefasst hat und wie sie von da all-
mihlich in die berufliche Grundausbildung {ibernommen wurde. Er weist zudem
darauf hin, dass die Berufsbildungspolitik des Bundes die Modularisierungstendenz
in verschiedener Hinsicht unterstiitzt.

Mit dem neuen Jahrgang der "Beitrige zur Lehrerbildung” ergeben sich zwei re-
daktionelle Anderungen: Neben den thematischen Schwerpunkten wird neu eine
Rubrik "Forum" eingefiihrt. In dieser Rubrik sollen nicht-thematische Beitréige zur
Theorie und Praxis der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, aber auch Beitrige zu
Schulthemen, die fiir die Lehrerbildung von besonderem Interesse sind, abgedruckt
werden. Wir drucken in dieser Rubrik als ersten Beitrag einen Text von Hans
Grissemann zur PISA-Studie ab, der uns kurz vor seinem Tod zugegangen ist und
der gleichsam ein Vermichtnis seiner Lesekonzeption darstellt.

Auf Anfang dieses Jahres haben sich personelle Wechsel in der Betreuung von
Rubriken ergeben. Ueli Jurt, der den Zeitschriftenspiegel betreute, Beat Trottmann,
bisher verantwortlich fiir Veranstaltungshinweise und Kurznachrichten, sowie Mi-
chael Fuchs, bisher zustindig fiir die Neuerscheinungen, haben ihre Ressorts abge-
geben. Diese Aufgaben werden in Zukunft von Ursula Ruthemann (Hochschule P4-
dagogik Aargau; Veranstaltungshinweise) und Kathrin Futter (Pidagogisches Insti-
tut Universitit Ziirich; Zeitschriftenspiegel und Neuerscheinungen) wahrgenom-
men. Michael Fuchs betreut weiterhin die Rezensionen. Wir danken den bisherigen
Rubrikenverantwortlichen fiir ihr langjihriges Engagement fiir die BzL und heissen
Ursula Ruthemann und Kathrin Futter in den BzL willkommen.

Lucien Criblez, Anni Heitzmann, Helmut Messner
Christine Pauli, Kurt Reusser, Heinz Wyss
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Modularisierung der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung: Hintergriinde und offene Fragen - zur
EinfGhrung in den Themenschwerpunkt

Lucien Criblez und Anni Heitzmann

Modularisierung ist im Verlaufe der letzten Jahre zum Leitkonzept der Bildungs-
reform, insbesondere der Reform des tertiiren Bildungsbereichs geworden. Der
vorliegende Beitrag fiihrt in den Themenschwerpunkt ein, indem er zunéchst auf-
zeigt, welche Vorstellungen, Konzepte und Hoffnungen mit den Begriffen 'Modul’
und '"Modularisierung' verbunden sind. Der zweite Teil des Beitrages beschéftigt
sich mit den gesellschafts- und bildungspolitischen Hintergriinden, also mit der
Frage, weshalb der Modularisierung in der gegenwirtigen Bildungsreform ein so
zentraler Stellenwert zukommt. Abschliessend wird auf einige Folgen und ungelds-
te Probleme der Modularisierung hingewiesen.

Werden heute Ausbildungsginge auf der Sekundarstufe II, im tertidren Bildungsbe-
reich und in der Weiterbildung reformiert oder neu aufgebaut, werden sie meist in ir-
gendeiner Weise modularisiert. Einzig die Maturititsreform der 1990er-Jahre hat sich
diesem Trend entzogen - vielleicht weil sie zu friih stattgefunden hat, um schon von
der Modularisierungs'welle' erfasst zu werden, vielleicht einfach auch, weil sich ge-
rade das Gymnasium immer noch der Tradition der humanistischen Bildung ver-
pflichtet fiihlt, also einer umfassenden und allgemeinen Bildung, die gerade nicht uti-
litaristisch, auf Brauchbarkeit und Verwendung hin angelegt ist, und die sich nie ad-
ditiv verstanden hat. Im Gegensatz dazu konnte und kann sich die Lehrerbildung in
der noch andauernden Reform der Modularisierung nicht entziehen - Grund genug,
sich damit in einem Themenschwerpunkt der "Beitrage zur Lehrerbildung” zu befas-
sen.

Der folgende Beitrag soll in diesen Themenschwerpunkt einfiihren. Er beschréiinkt
sich, angesichts der Komplexitit der Materie, auf drei wesentliche Aspekte: Erstens
werden die Begriffe 'Modul' bzw. 'Modularisierung' zu kldren versucht. Dabei wer-
den die Schwierigkeiten aufgezeigt, die mit der Verwendung der Begriffe verbunden
sind. So soll deutlich werden, dass die Modularisierung mit unterschiedlichen
Zielsetzungen verbunden werden kann und dass verschiedene Formen und Varianten
von Modularisierung zu unterscheiden sind. Zweitens wird die Modularisierung als
Reformtendenz in einen grosseren bildungspolitischen Zusammenhang gestellt.
Schliesslich wird im letzten Teil auf einige ungeldste Probleme hingewiesen, mit der
eine modular organisierte Lehrerinnen- und Lehrerbildung konfrontiert ist.

1. Modul und Modularisierung - eine begriffliche Ann&herung

Eine Kliarung des Begriffs ‘Modul', wie er in Ausbildungszusammenhéngen Verwen-
dung findet, ist nicht einfach. Der Begriff wurde jedenfalls zunichst ausschliesslich in
den exakten Wissenschaften und in der Technik verwendet. Erst in den 1990er-Jahren
fand er unter den Rahmenbedingungen des Wandels von Bevdlkerungs- und



6 Beitrige zur Lehrerbildung, 20 (1), 2002

Arbeitsmarktstruktur in Europa sowie der Tatsache von hiaufigen Berufswechseln und
zunchmend fliessenden Ubergiingen von Aus- und Weiterbildung in den
Bildungsbereich Eingang.

Etymologisch gesehen wurde der Begriff 'Modul' (lateinisch: modulus = Mass,
Massstab) im ersten Jahrhundert vor unserer Zeitrechnung vom rémischen Architek-
ten Vitruv als Einheitsmass eingefiihrt, das den unteren Saulenradius einer Siule be-
zeichnete. In diesem Sinne wurde der Begriff dann in der Architektur verwendet,
ndmlich als Grundmass, das in gewissen einfachen Beziehungen zwischen den
verschiedenen Bauteilen wiederkehrt, spéter dann auch im Sinne von Model =
Druckform, Vorlage.

Als Masseinheit ist der Begriff heute noch verbreitet, so ist ein Modul in Technik
und Physik ein als Masszahl dienender Wert, z.B. eine Kennziffer fiir die Teilung
eines Zahnrads oder eine Bezeichnung fiir bestimmte Materialkonstanten (z.B. Elasti-
zitdtsmodul). In der Zahlentheorie wird der Begriff synonym fiir Teiler gebraucht
oder bezeichnet in der Mathematik das Verhdltnis von Logarithmen zum natiirlichen
Logarithmus einer Zahl. Uber den englischen Begriff 'module’ (= Bauelement) hat
der Begriff verbreitet in der Elektrotechnik und Informatik Einzug gehalten und be-
zeichnet da eine sich aus mehreren Elementen zusammensetzende Einheit inner-
halb eines Gesamtsystems, die jederzeit ausgetauscht werden kann, z.B. inte-
grierte Scha'tungen (sogenannte Hardwaremodule) oder Unterprogramme (soge-
nannte Softwaremodule; vgl. Wahrig, 2000, S. 884). In der Biologie wiederum wer-
den Pflanzen als modulare Lebewesen bezeichnet, da bei ihrem Sprosswachstum
durch das Bildungsgewebe eine serienmdssige Addition von gleichartigen Einhei-
ten erfolgt - im Gegensatz zu Tieren, wo sich alle Korpersegmente im Embryo
gleichzeitig bilden. So verschieden der Begriff "Modul" je nach Kontext definiert
wird, so finden sich doch einige Elemente, die offensichtlich bestimmend sind (oben
kursiv gesetzt) und auch nach der Ubertragung des Begriffs in den Ausbildungsbe-
reich eine bestimmte Rolle spielen.

Wie der Begriff 'Modul' wird auch der Begriff 'Modularisierung' sehr unter-
schiedlich verwendet. Er bezeichnet in der Regel den Prozess, in dem Ausbildungs-
gdnge auf ein Modulkonzept umgestellt werden, oder - iibergreifend - die allgemeine
Tendenz, Ausbildungsginge als Abfolge von Modulen zu konzipieren.

Auch im Ausbildungsbereich findet der Begriff "Modul' keine einheitliche Ver-
wendung. Dies mag damit zusammenhéngen, dass - wenig reflektiert - Schlagworte
aus technischen Systemen auf Ausbildungssysteme iibertragen wurden, in der Hoff-
nung, die an technischen Systemen beobachteten Qualititen in der Folge fiir Ausbil-
dungskonzepte nutzbar zu machen. Muijsers (1999) hat Eigenschaften technischer
Systeme mit den in Ausbildungskonzepten genannten Begriindungen fiir Modularisie-
rung verglichen. Ergénzt man den Vergleich von Muijsers zusitzlich mit Schlagwor-
ten der Leitideen bestehender modularisierter Ausbildungsprogramme, fillt auf, dass
die den Merkmalen von Modulen aus der Technik im Bildungsbereich zugeordneten
Begriffe zwei Kategorien entstammen. Einerseits sind es Begriffe, die eigentlich all-
gemeine Systemeigenschaften technischer Systeme (Effektivitit, Synergien, Neu-
kombination, Differenzierung etc.) sind. Durch die Benennung erhofft man sich die
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Ubertragung der genannten Systemeigenschaften auf die Ausbildungssysteme. An-
dererseits werden gerade nicht systemische Eigenschaften (Addition, in sich ge-
schlossene Teile, Normierung) gebraucht, um Einfachheit, Reduktion von Komple-
xitét, individuelle Einsetzbarkeit etc. zu suggerieren (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1: Transfer von Eigenschaften technischer Systeme in Form von Schlagwor-
ten anf Ausbildungskonzepte und Bildungsprogramme (nach Muijsers,
1999; Erginzungen AH/LC)

Merkmale von Modulen Griinde fiir Modularisierung in Ausbildungs-
in Technik und konzepten: Schlagworte in Ausbildungs- und
Naturwissenschaft Bildungsprogrammen
Verhiltnis, Bezug Einbettung, Ganzheit trotz Vielfalt - Vielfalt in
der Ganzheit
Koordination, Zusammenspiel | Kohérenz, Effizienz und Effektivitit, Synergien
der Einzelteile
Vielfiltige Verkniipfungen Dynamik, Neukombinationen, Differenzierung,
von Einzelteilen Spezialisierung, neue Profile
Austauschbarkeit Flexibilitdt, Wahlbarkeit, Gewihrung von
Mobilitdt
| Einheitsmass, Normierung Abstimmung, Durchléssigkeit, Verkiirzung der
{Schnittstellen) Wege bzw. Ausbildungsginge
Verschiedene Grdssen kurze Lerneinheiten, individueller Zuschnitt
Stapelbarkeit vielfiltige Einsetzbarkeit, Attraktivitit,
| Handlichkeit, "Modernitét"
| Addition Erginzung, individueller Zuschnitt
In sich geschlossene Baukastensystem, Reduktion von Komplexitat
‘ Teilelemente

= Systemeigenschaften gesteuerter Systeme
|| =Reduktion von Komplexitit durch Atomisierung

Bei dieser Ubertragung wird jedoch oft vergessen, dass technische Systeme gesteuer-
te Systeme sind, deren Systemeigenschaften immer durch komplexe Wechselwirkun-
gen der einzelnen Teile unter sich und mit ihrer Aussenwelt bedingt werden, wobei
kybernetisch das System nur durch eine gezielte Steuerung und einen dauernden
Energieinput aufrechterhalten werden kann ("das Ganze ist mehr als die Summe sei-
ner Einzelteile"). Prinzipiell stellt sich die Frage, wieweit soziale Systeme, wie z.B.
ein Bildungssystem, einem technisch gesteuerten System {iiberhaupt entsprechen.
Zwar passen solche Schlagworte gut in unsere Zeit und sind politisch wirksam, des-
halb sind wahrscheinlich 'Modul' und 'Modularisierung' zu Modebegriffen gewor-
den. Um aber auch bildungswirksam zu sein, miissen die Begriffshiilsen mit Inhalten
gefiillt und die mit den Begriffen verbundenen Intentionen und Konzepte offen gelegt
werden. Ebenso muss die Frage der Steuerung und der vielfiltigen Wechselwir-
kungen zwischen den Systemelementen geklirt werden.
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Kloas (1997) ist der Ansicht, dass die Begriffsbestimmung im Bildungsbereich
am ehesten noch iiber eine Negativdefinition moglich sei. So sollen sich Module "vor
allem von Bildungsgingen abgrenzen, die vom Anfang bis zum Ende festgelegt sind
und lénger andauernde Lernprozesse umfassen" (Kloas, 1997, S. 11). Andere Auto-
ren versuchen den Begriff 'Modul' einzugrenzen, indem einzelne, mit der Modulari-
sierung verbundene Absichten aufgezihlt werden. So definieren z.B. Goetze, Marty
und Zeltner ‘Module' zusammenfassend als "in sich geschlossene Lerneinheiten, die
als Teil eines umfassenden Baukastens angeboten werden und den Nachweis iiber
erworbene Kompetenzen beinhalten" (2000, S. 7). Die gleichen Autoren weisen an-
schliessend darauf hin, dass die "Anrechenbarkeit einen der wichtigsten Vorziige des
modularen Systems" darstelle. Wieder andere Autoren betonen den konstruktivisti-
schen Ansatz, der hinter Modularisierungskonzepten steht: "Das auf dem Modulsy-
stem beruhende Bildungskonzept sollte darauf ausgerichtet sein, dass Erwachsene die
Gelegenheit haben, von einem System mit anrechenbaren Ausbildungseinheiten zu
profitieren, in welchem die Lernwege mit einem gewissen Grad an Freiheit in Be-
zug auf Zeit und auch auf die Lernorte dieser Module kombiniert werden konnen.
Das Prinzip hinter diesem Ansatz beruht auf einer Ausbildungspidagogik, in der die
verschiedenen Formen des selbstregulierten, zielorientierten, aber auch auf das
kognitive und kulturelle Potential jedes Einzelnen ausgerichteten Lernens im Zen-
trum stehen" (ISPFP, 1998).

Diese Definitionen und Umschreibung machen deutlich, dass modularisierte Aus-
bildungskonzepte oftmals - unausgesprochen - auf bestimmten konzeptuellen und di-
daktischen Grundannahmen und Absichten beruhen. Prinzipiell lassen sich zwei Mo-
dularisierungskonzepte unterscheiden (Dubs, 1996, 2000; Kloas, 1997):

1. Modularisierung als Binnendifferenzierung des Lernprozesses: Die Gesamtheit
der Lernprozesse wird curricular und didaktisch in Lerneinheiten zerlegt, die als
Einzelteilz mit verschiedenen didaktischen Formen (Lernsequenzen, Lernprojek-
ten, Lernformen oder Lernsituationen) durchgefiihrt werden und zum Erreichen
der von den Ausbildungskonzepten gesetzten Ziele beitragen. Die Module sind
hier klar von der Inputebene her bestimmt und werden als Ausbildungsbausteine,
als Teil eines 'Ausbildung-Ganzen' verstanden.

2. Modularisierung als Qualifikationssystem: Hier werden Module als Qualifika-
tionsbausteine verstanden und beziehen sich auf die Output-Ebene. Module sind
hier isolierte Teilkompetenzen. Dabei sind grundsitzlich drei Teilvarianten zu un-
terscheiden:

a) Module als einzelne in sich abgeschlossene Teilqualifikationen, die ab-
schliessend gepriift und zertifiziert werden und die auf dem Arbeitsmarkt ein-
zeln oder in Kombination mit anderen Teilmodulen verwertbar sind. Es er-
folg: keine Orientierung an einem iibergeordneten Konzept, z.B. einem
Berufskonzept.

b) Module als in sich abgeschlossene, einzeln zertifizierbare Teilqualifika-
tionen, die aber immer Teil eines Ganzen bleiben, d.h. in Bezug auf ein
iibergeordnetes Konzept, z.B. ein Berufskonzept, beschrieben werden. Hier
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sind die Modul-'Inhalte’ und die Modul-'Ordnung’ an den Zielen eines Aus-
bildungsrahmenplans ausgerichtet.

c) Module als Qualifikationsbausteine mit einem ganz spezifischen Zweck,
die ergidnzend zu einer Grundausbildung eingesetzt werden konnen, z.B. zur
Aufarbeitung von personlichen Defiziten oder zur gezielten Weiterbildung.

Drei Hauptmerkmale sind fiir die Ausprigung und Charakterisierung von Modulen im
Bildungswesen entscheidend: Als Erstes ist zu kldren, ob die Module input- oder out-
putbestimmt sind. Mischformen sind hier auch méglich, sollten aber differenziert und
transparent gemacht werden. Zweitens ist wesentlich, in welchem Verhiltnis die
Teilmodule zum Gesamtsystem stehen. Beziiglich des Verhéltnisses zum Gesamtsy-
stem werden sogenannte 'course- or sector-specific modules', Bildungsangebote fiir
spezifische Zielgruppen oder bestimmte Sektoren (z.B. Arbeitslose, Jugendliche mit
Lernschwierigkeiten, kaufménnische Zusatzqualifikationen, Sozialarbeit, Weiter-
bildung) von sogenannten 'system-wide-modules', bei der die Modularisierung viele
verschiedene Teile eines Systems erfasst (Bildungssysteme in Schottland und Eng-
land oder in andern Europiischen Lindern) unterschieden.' Einzelmodule ohne Be-
zug zu einem iibergeordneten System werden in dieser Terminologie als 'stand alone
modules' bezeichnet.

Die Klirung der Stellung zum Gesamtsystem ist nicht zuletzt wichtig, weil sich
die Verhiltnisse in Grundausbildung und Weiterbildung grundlegend unterscheiden.
In der Grundausbildung, wo noch wenig Qualifikationen bestehen, miissen Mindest-
qualifikationen vorgeschrieben werden, um das Gesamtziel zu erreichen. Die Freiheit
in der inhaltlichen und zeitlichen Gestaltung und des "Erwerbs" von Modulen bzw.
bestimmten Kompetenzen unterliegt also padagogischen Einschrinkungen. Anders in
der Weiterbildung und bei einer Nachqualifizierung; dort konnen ergénzend Qualifi-
kationen erworben werden. Die Kldrung der Stellung von Teilmodulen zum Gesamt-
system ist auch wichtig, um Aus- und Weiterbildung enger verkniipfen zu konnen.
So ist es méglich, Module der Grundausbildung (z.B. einer Berufsbildung) sinnvoll
durch Zusatzmodule zu ergidnzen. Zusatzqualifikationen konnen dann schon wihrend
oder nach der Grundausbildung erworben werden. Die Orientierung an einem (oder
mehreren) iibergeordneten System(en) hat Vor- und Nachteile (vgl. auch Tabelle 2):
Einerseits ist die Komplexitit gross, der administrative Aufwand dadurch ebenfalls,
andererseits kann bei optimalen Randbedingungen auch konomisch eine grdssere
Effizienz erzielt werden, z.B. durch die Nutzung von Synergien oder durch das so-
genannte Sharing, indem Einzelmodule fiir verschiedene Gesamtfunktionen Bedeu-
tung haben kdnnen, also polyvalent eingesetzt werden kénnen, z.B. fiir mehrere Aus-
bildungsrichtungen oder Berufsausbildungen gleichzeitig. Entsprechen Module wirk-
lich wohldefinierten Standards und sind die Schnittstellen zu andern Modulen sowie
ihr Bezug zum Gesamtsystem definiert, so weist ein Modulsystem den Vorteil auf,
dass einzelne Module verindert bzw. erneunert werden konnen, ohne dass die Gesamt-
qualifikation neu geregelt werden muss.

Drittens sind fiir ein Modul die Zielsetzungen im Bezugsfeld von Angebot und
Nachfrage charakterisierend. Gonon (1999) unterscheidet in dieser Hinsicht zwei

! Eine detaillierte Ubersicht mit Beispielen findet sich bei Gonon und Sgier (2001).
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verschiedene Hauptformen von Modularisierungen: die anbieterorientierte und die
nachfrageorientierte.

Die anbieterorientierte Modularisierung ist meist inhaltsbestimmt, d.h. input-
orientiert; einzelne Bildungsinstitutionen gestalten z.B. ihre Lehrgiinge modular neu
und bestimmen dabei Lehr- und Lemziele mit dem Blick auf die Bediirfnisse ihrer
Klienten.

Im Gegensatz dazu orientiert sich die nachfrageorientierte Modularisierung an
den Bediirfnissen der Nachfrage von Individuen oder Gruppen und bestimmt isolierte
Kompetenzen als Qualifikationen. Sie ist dementsprechend outputorientiert. Auf Sy-
stemebene entspricht eine nachfrageorientierte Modularisierung dann dem Begriff der
Arbeitsmarktpolitischen Modularisierung. Diese odentiert sich nicht an den
Bediirfnissen Einzelner, sondern an denjenigen des Arbeitsmarktsystems. Kompe-
tenzen werden hier in Abhéngigkeit der Arbeitsplatzerfordernisse bestimmt.

Ebenso wird die anbieterorientierte Modularisierung auf Systemebene zur bil-
dungspolitischen, wenn ihre Zielsetzungen politisch bestimmt sind (z.B. Erhéhung
der Zuginglichkeit, Durchlassigkeit und Vergleichbarkeit) und nicht mehr die Bil-
dungsbediirfnisse des Individuums oder einer Gruppe im Zentrum stehen, sondern
die einer ganzen Gesellschaft. Die bildungspolitische Modularisierung muss dann -
obwohl eigentlich anbieterorientiert - nicht nur inhaltlich auf der Inputebene, sondern
wegen der politischen Zielsetzung (Durchlissigkeit, Vergleichbarkeit, Arbeitsmarkt)
auch auf der Outputebene in Form von nachweisbaren Kompetenzen oder an-
rechenbaren 'credits’ bestimmt sein.

Gonon (1999) hilt fest, dass bildungsékonomisch in stabileren Verhiltnissen
Ausbildungsginge vorwiegend anbieter- und nachfrageorientiert modularisiert werden
und eine arbeitsmarktorientierte Modularisierung typisch fiir Bildungskonzepte von
Drittweltléindern und Ubergangsgesellschaften sei. Er weist auch darauf hin, dass -
obwohl bei Diskussionen um Modularisierung oft zwar die systemische Ebene, d.h.
die bildungspolitische Modularisierung, als Argumentationsgrundlage verwendet
wird, die Modularisierung der meisten Ausbildungskonzepte nicht durch zentrale bil-
dungspolitische Entscheide ausgeldst wird, sondern meistens dezentrale Angebote
einzelner Institutionen sind.

Mit der Beschreibung eines Moduls ist also eine Beschreibung seiner Inhalte und
der zur erwerbenden Kompetenzen, aber auch eine Offenlegung der Zielsetzungen
beziiglich seiner Orientierung sowie der Lernprozesse verbunden. Ebenso miissen die
Schnittstellen zu anderen Ausbildungsteilen (Eintrittsvoraussetzungen), die Beziige
zum Gesamtausbildungsziel und die Funktion im Gesamtsystem transparent gemacht
werden. Goetze, Marty und Zeltner (2000) weisen darauf hin, dass Module auch nach
didaktischen Gesichtspunkten gestaltet sein sollten. Ebenso nennt Ricka (1999, S. 7)
neben Transparenz, Benutzerfreundlichkeit, Vernetzung, Anerkennung und Quali-
titssicherung explizit die "Beriicksichtigung der spezifischen Grundsitze einer 'Mo-
dularisierungsdidaktik’ als einen von fiinf Qualititsaspekten modularisierter Bil-
dungsangebote. Ubergreifende didaktische Konzepte fiir modularisierte Ausbil-
dungsginge fehlen bislang jedoch weitgehend. Das pédagogische Konzept wird oft
auf das "Prinzip der Handlungskompetenz" (Gindroz et al., 1999, S. 7) reduziert und
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vor dem allgemeinen Hintergrund des nicht geklirten Begriffs von 'konstruktivisti-
schem Lemnen' begriindet. Die '"Zusammensetzung' von in unterschiedlichen Modulen
erworbenen Teilerkenntnissen und partiellen Handlungskompetenzen zu iibergeord-
neten Erkenntnissen und Handlungskompetenzen soll ausschliesslich durch die Ler-
nenden und ohne Anleitung erfolgen. Dabei wird aber vergessen, dass Rahmenbe-
dingungen wie zeitliche Verfiigbarkeit, Infrastruktur und Ressourcen einerseits und
eine - zum Teil sicher notwendige - streng vorgegebene Abfolge von Modulen an-
dererseits, eigene Lernwege in modularisierten Ausbildungsgéngen oft gerade ver-
hindern. Die durch die Sachlogik bestimmte Kodifizierung von Inhalten und Zielen ist
fiir die Lernenden aus der Summe der Einzelmodule nicht mehr ersichtlich, was die
selbstéindige Wissenskonstruktion zumindest erschwert.

2. Modularisierung: mehr als eine Mode? - Einige Hintergriinde

Die Modularisierung hat iiber die Weiterbildung Eingang in den Bildungsbereich ge-
funden. Zwar wurde schon im Rahmen der Bildungsreformbestrebungen der 1970er-
Jahre im Zusammenhang mit dem Stichwort der 'education permanente’ das Prinzip
des Unterrichtens mit Lerneinheiten, "in Form eines Systems von horizontal und ver-
tikal strukturierten Einheiten" vorgeschlagen (Gretler, Haag & Halter, 1972). Die Idee
wurde dann zu Beginn der 1990er-Jahre in Frauenkreisen wieder aufgenommen. Im
eidgendssischen Parlament reichte die CVP-Nationalritin Judith Stamm eine Motion
ein, welche die "Erarbeitung eines modularen Aus-, Fort- und Weiterbildungssystems
fiir die Berufsbildung Erwachsener (Baukastenprinzip; 'unités captalisables’)"
verlangte.” Mit der raschen Verinderung der Arbeitswelt durch die Technologisierung
sind die Modularisierungsideen im Verlaufe der 1990er-Jahre zunehmend in den Be-
reich der beruflichen Grundausbildung iibernommen worden (Weber, 1995; Gindroz
et al., 1999) und fanden im ganzen nachobligatorischen Bildungsbereich zunehmend
Beachtung. Die Modularisierungstendenzen haben sich zunichst aus regionalen, na-
tionalen oder branchenspezifischen Bediirfnissen heraus entwickelt, wurden dann
aber mit dem Argument der Globalisierung auch von supranationalen Organisationen
wie des ILO (International Labour Office), der OECD oder der Unesco zusétzlich ge-
fordert (Gonon & Sgier, 2001).

Weshalb hat die Modularisierung von Ausbildungsgéngen seit den 1990er-Jahren
so schnelle Verbreitung gefunden? Im Folgenden soll fiir die Berufsbildung im All-
gemeinen und fiir die Lehrerbildung im Speziellen gezeigt werden, dass sich die Mo-
dularisierung als attraktive Probleml6sung fiir verschiedene Probleme anbot. Im Be-
rufsbildungsbereich ist vor allem auf folgende Aspekte hinzuweisen:

- Zuniichst hat der rasche Wandel der traditionellen Berufe und der Wandel des Ar-
beitsmarktes auf dem Hintergrund der wirtschaftlichen und technologischen Ent-
wicklungen, der Internationalisierung der Konzerne sowie der Ausbreitung

2 Motion Stamm Judith: Aus-, Fort- und Weiterbildung im Baukastensystem vom 17. Juni 1993; am
8. Oktober 1993 vom Nationalrat als Postulat iiberwiesen (Amtliches Bulletin der Bundesver-
sammlung, Nationalrat, 1993, S. 1961).
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marktwirtschaftlicher Regelungsmechanismen® dazu gefiihrt, dass von den Ar-
beitskriften eine erhohte Flexibilitit erwartet wird. Diese - durchaus unterschied-
lich bewertete - Flexibilisierung des Menschen bewirkte einen erhéhten Qualifika-
tionsbedarf vor allem im Weiterbildungsbereich. Der Arbeitsmarkt und dessen
Wandel verlangt vom "flexiblen Menschen" (Sennett, 1998) erhhte Anpas-
sungsleistungen, im Bildungsbereich durch verstirkte Anstrengungen im Erhalten
und Erweitern seiner Qualifikationen; dies einerseits, weil sich die erforderlichen
Qualifikationen in den Berufen schneller verindern als frither, andererseits, weil
der Wechsel aus angestammten Berufen, fiir die eine Qualifikation in der Berufs-
bildung erworben wurde, in andere Berufe, fiir die Zusatzqualifikationen notwen-
dig sind, zunimmt. Da dies alles unter dem Kriterium der Effizienz - eines der
Markt domninierenden Schlagworte der 1990er-Jahre - erfolgen soll, kénnen lange
Qualifikationsphasen, verbunden mit Arbeitsausfall, individuell und kollektiv
nicht mekr getragen werden. Was liegt auf diesem Hintergrund niher, als die fiir
Qualifikarionserhalt und Qualifikationserweiterung notwendige Weiterbildung so
zu organisieren, dass die bereits absolvierten Elemente einer beruflichen Ausbil-
dung und die durch Berufserfahrung erworbenen Fihigkeiten fiir jede neue Quali-
fikation angerechnet werden konnen und dass nur noch die Elemente gezielt in der
Weiterbildung erworben werden miissen, die noch fehlen? Die Grundausbildung
soll durch die Addition weiterer, beliebig austauschbarer und kombinierbarer Zu-
satzelemente permanent und effizient zu einer neuen Gesamtausbildung ergiinzt
werden kénnen.

Vom technologischen Wandel ist aber auch die berufliche Grundausbildung mass-
geblich betroffen. Einerseits wurde im Hinblick auf die erwiihnte Erfordernis der
Weiterbildung erkannt, dass ein solches Baukasten-System nur funktionieren
kann, wenn auch die berufliche Grundausbildung in anerkennbare, 'kapitalisier-
bare' Ausbildungselemente aufgeteilt, modularisiert wird. Andererseits soll zu-
mindest ein Teil dieser Elemente nicht auf spezifische Berufe zugeschnitten sein,
sondern in verschiedenen Berufen einsetzbar sein (sogenanntes Sharing), damit
Jugendliche nicht nur fiir ihren Beruf, sondern auch fiir den Wandel in diesem Be-
ruf und auf dem Arbeitsmarkt gut vorbereitet sind. Mit dieser Zielsetzung wurde
auch die grosse Anzahl unterschiedlicher Lehrberufe, die in der Schweiz
anerkannt sind, zu einer Hypothek. Eine der wesentlichen Bestrebungen der Be-
rufsbildungspolitik ist deshalb, die Anzahl der Berufe zu reduzieren und #hnliche
Berufe zu neuen Berufsbildungsgingen zu biindeln. Sollen #hnliche Elemente
bzw. Bausteine der einen Berufsausbildung in einer anderen anerkannt werden
konnen, werden verschiedene Berufsziele in einheitlichen Berufslehren zusam-
mengefasst und verdndemn sich viele Berufsbilder so, dass handwerkliche
Féhigkeitzn an Bedeutung verlieren, abstrakte Fihigkeiten jedoch zunehmen, stellt
sich die Frage einer Art 'allgemeinen Bildung' in der Berufsbildung, nach einer
Ausbildung also, deren Elemente zwar nach wie vor auf Berufe vorbereiten, die

3 Diese Ausbreitung erfolgt zum einen durch die geografische Ausdehnung nach Osteuropa und nach
der chemaligen Sowjetunion, zum andemn durch den Abbau monopolistischer Regelungen und die
Entstaatlichungstendenz in den westlichen Industrienationen.
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jedoch nicht nur berufsspezifisch, sondern polyvalent nutzbar sind. Auf diesem
Hintergrund ist die Diskussion iiber Schliisselqualifikationen in der Berufsbildung
zu verstehen (Gonon, 1996). Neuerdings ist diese berufsbildungsspezifische
Diskussion verallgemeinert worden, indem nach "key competencies” gesucht
wird, die nicht nur beruflich, sondern in allen Lebensbereichen eingesetzt werden
konnen (Rychen & Salganik, 2001). Sowohl die Diskussion um die
Schliisselqualifikationen wie diejenige um die "key competencies" ist getragen von
der Hoffnung, dass sich verschiedene Kompetenzen 'isolieren’ lassen, die in
Ausbildungsmodulen ‘erzeugt’ werden konnen und die sich allgemeiner nutzen
lassen als bestimmte berufliche Fertigkeiten, die lediglich berufsspezifisch nutzbar
sind.

- Gonon und Sgier (2001) nennen zwei zentrale Motive fiir eine Modularisierung
von Ausbildungsgingen: Aus nationaler Sicht die angestrebte Flexibilisierung des
Bildungssystems und aus internationaler Sicht eine bessere Vergleichbarkeit der
Qualifikationen. Mit modularen Ausbildungsgingen wird die Hoffnung verbun-
den, dass auf verdnderten Qualifikationsbedarf rasch reagiert werden kann, weil
nicht ganze Ausbildungsginge reformiert werden miissen, sondern einzelne Mo-
dule ausgewechselt werden konnen. Im Hinblick auf eine stirkere internationale
Mobilitit von Auszubildenden und Arbeitskriften strebt man mit der Modularisie-
rung von Ausbildungsgingen an, dass Ausbildungselemente gegenseitig aner-
kannt und anrechenbar werden. Im Ausbildungsbereich ist dafiir eine Art tausch-
bare 'Wihrung' eingefiihrt worden, das sogenannte "European Credit Transfer
System" (ECTS).

- Modulare Ausbildungskonzeptionen wurden speziell in drei Bereichen nachgefragt
und mit entsprechendem politischem Druck auch eingefordert: Erstens sind sie in
der sogenannten Nachholbildung eingefiihrt worden, also in Ausbildungsgéingen,
die es erlauben, einen verpassten Abschluss (Schulabschluss, Berufslehre) nach-
zuholen. Erwachsenen soll da die entsprechende Berufserfahrung und bereits ab-
solvierte Ausbildungselemente angerechnet werden kdnnen. Zweitens eignen sich
modulare Bildungskonzepte fiir Wiedereinsteigerinnen, also vorwiegend fiir
Frauen nach der Familienpause, weil die Wiedereinsteigerinnen in der Regel iiber
einen Berufsabschluss verfiigen, ihre Qualifikationen durch Weiterbildung jedoch
auf den aktuellen Stand bringen miissen. Drittens werden modulare Konzeptionen
angestrebt, damit Aus- und Weiterbildungsginge teilzeitlich, also berufsbegleitend
oder von Personen mit Familienbetreuungspflichten, absolviert werden kénnen.

Bis hierher kann die Modularisierung als weitreichende organisatorische Bildungsre-
form verstanden werden. Ausbildungsginge werden, bisher als qualifizierendes Gan-
zes definiert, in kleinere Elemente zerlegt, die einzeln absolviert werden kdnnen. Die
einzelnen Elemente lassen sich so nicht nur fiir einen angestrebten Berufsabschluss
nutzbar machen, sondern auch fiir andere Berufsabschliisse. Verschiedene Module
lassen sich rekombinieren und mit zusétzlichen Modulen zu neuen Berufsabschliissen
ergianzen bzw. als Qualifikation fiir neve Berufsfelder nutzen. Allerdings wurde die
Modularisierung stets mit der Orientierung an beruflichen Kompetenzen gekoppelt
(vgl. den Beitrag von Hofmann in diesem Heft). "Jedes Modul entspricht einer be-



14 Beitrige zur Lehrerbildung, 20 (1), 2002

stimmten Kompetenz, die sich aus verschiedenen Fihigkeiten und Ressourcen zu-
sammensetzt' (BBT, 1999, S. 7). Diese enge Koppelung von Modularisierung und
Kompetenzorientierung ist jedoch keineswegs zwingend (vgl. den Beitrag von Kiinzli
in diesem Heft) und schafft gerade in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung Legitimati-
onsprobleme fiir Ausbildungsanteile, die nicht einfach auf das unterrichtliche Handeln
vorbereiten, sondern zum Beispiel der theoretischen Reflexion, dem Aufbau von
Kontextwissen (z.B. iiber die Institution Schule) oder dem Gewinn neuer Erkennt-
nisse durch Forschung dienen. Mit der Kompetenzorientierung wurde die organisato-
rische jedenfalls zur inhaltlichen Reform, was im Folgenden am Beispiel der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung gezeigt wird.

Die Kompetenzorientierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist einerseits
durch die Herkunft der Modularisierungsbestrebungen aus der Berufsbildung erklir-
bar, hiingt andererseits mit der seit den 1990er-Jahren durch die Ubertragung von
New Public Management-Ideen auf das Bildungssystem verbundenen Verschiebung
der politischen Aufmerksamkeit von den Inputs (Lehrplan) zu den Qutputs (Kompe-
tenzen) zusammen (vgl. den Beitrag von Kiinzli in diesem Heft). Deutlich wird diese
Verschiebung der politischen Aufmerksamkeit etwa an der grossen Mediendffentlich-
keit, welche den jiingst publizierten Resultaten der internationalen Schulleistungs-
vergleiche zukam (Bundesamt fiir Statistik & EDK, 2002). In der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung ist jedoch ein dritter Faktor, der die Kompentenzorientierung forderte,
nicht zu vernachlidssigen: Die Kritik an der akademisierten Lehrerinnen- und
Lehrerbildung, ausgehend vom angelsichsischen Raum, entziindet sich in den letzten
Jahren vor allem an der mangelnden Berufsorientierung (Criblez, 2000) und verlangt
eine stirkere Orientierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung an den fiir den Lehrbe-
ruf als notwendig erachteten Kompetenzen. Dies hat zum Beispiel in den USA dazu
gefiihrt, dass die Anerkennung von Ausbildungsgingen und Diplomen aufgrund der
Uberpriifung von definierten Kompetenzen erfolgt (Criblez, 1998).

Soll die Lehrerinnen- und Lehrerbildung nicht nur in Modulen organisiert, son-
dern gleichzeitig inhaltlich auf den Aufbau von Kompetenzen ausgerichtet werden,
stellen sich zumindest zwei grundlegende Fragen: Welches sind die berufsrelvanten
Kompetenzen? und: Wie wird eine als berufsrelevant anerkannte Kompetenz in der
Lehrerbildung aufgebaut? Beide Fragen hat Fritz Oser im Rahmen des Nationalfonds-
projektes zur "Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme" mit dem Konzept der
sogenannten 'Standards' fiir den erziehungswissenschaftlichen Bereich (Oser, 2001),
das sich an angelsichsischen Vorbildern orientiert, zu beantworten versucht.* Die
Lehrerbildungsreform hat sich jedenfalls inzwischen teilweise auf dieses Konzept
ausgerichtet {vgl. den Beitrag von Keller in diesem Heft).

Standards im von Oser definierten Sinn sind "komplexe berufliche Kompetenzen"
(Oser, 2001, S. 224 ff.). Ein Standard ist nur ein Standard, wenn er allgemein als
solcher anerkannt ist und wenn "die Bestitigung absoluter Notwendigkeit als Norm"
(Oser, 2001, S. 217) gegeben ist. Oser nennt 88 solcher Standards und das Konzept

* Auf das Problem der unterschiedlichen Aneignungsmodi, das mit dem Konzept ebenfalls zu 16sen
versucht wird, kann an dieser Stelle nicht eingetreten werden, obwohl es natiirlich eng mit der Kom-
petenzorientierung zusammenhéngt.
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legt nahe, dass einzelne Standards oder Standardgruppen in der Ausbildung als Mo-

dule definiert werden. Schon an diesen wenigen Merkmalen von Standards werden

einige grundlegende Fragen deutlich:

- Erstens ist die Zahl von 88 Standards willkiirlich, es sind auch andere Standards
moglich und denkbar. Wie sie alle in einer zeitlich limitierten, dreijdhrigen Ausbil-
dung erarbeitet werden sollen, bleibt unklar, zumal eine Triage zwischen Grund-
ausbildung und Weiterbildung bislang nicht stattgefunden hat.

- Zweitens sind die Standards eine normative Setzung, deren Legitimation im Sinne
der "absoluten Notwendigkeit" sowohl durch Expertendiskurse als auch durch
den Nachweis ihrer empirischen Evidenz im beruflichen Kontext bislang aussteht.

- Drittens fehlen bislang fundierte Berufsfeldanalysen, aufgrund derer ein Set von
Standards bzw. zentralen beruflichen Kompetenzen mit "absoluter Notwendig-
keit" identifiziert werden konnte - es fehlt eine Art "Taxonomie" der beruflichen
Kompetenzen des Lehrerhandelns. Letztlich werden die Versuche einer solchen
Taxonomie jedoch immer mit den selben Problemen konfrontiert sein wie es die
Vertreter der Curriculumtheorie der 1970er-Jahre waren, die aufgrund von Lemn-
zieltaxonomien (Bloom et al., 1972) die Lehrplidne zu operationalisieren versuch-
ten.

- Noch wenn eine Kompetenztaxonomie des professionellen Lehrerhandelns anders
als normativ bestimmbar wire, kénnten den definierten Standards nicht einfach
deduktiv Ausbildungsinhalte zugeordnet werden, weil bislang kaum Kausalrela-
tionen zwischen definierten Ausbildungsinhalten und dem Erwerb einzelner
Kompetenzen wirklich nachgewiesen sind. Die Frage der Auswahl der Inhalte in
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung stellt sich also auch bei einer Orientierung an
beruflichen Kompetenzen mit unverminderter Schirfe.

Die 88 Standards, als Kompetenzen des beruflichen Handelns formuliert, 16sen des-
halb auch ein weiteres Problem, das begrifflich in der Néhe der Standards angesiedelt
ist, nicht: dasjenige der inhaltlichen Standardisierung. Sollen Studierende mobil sein
und die Module interinstitutionell gegenseitig verrechnet werden konnen, ist eine
inhaltliche Bestimmung dessen, was gegenseitig anerkannt werden soll, jedoch un-
abdingbar. Mit anderen Worten: Modularisierung der Ausbildung im Dienste der Mo-
bilitit von Studierenden ist nur sinnvoll, wenn gleichzeitig tiberinstitutionell eine Ei-
nigung auf notwendige Inhalte und Kompetenzen erfolgt. Zugespitzt formuliert: Die
Modularisierung ohne institutioneniibergreifendes Modulkonzept und ohne in-
terinstitutionelle Standardisierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung muss einen
wesentlichen Teil ihrer Zielsetzungen verfehlen: die Férderung der Mobilitit, die ge-
genseitige Anerkennung und die 'Kapitalisierbarkeit' von Ausbildungsanteilen. Denn
die Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung folgt auf der inhaltlichen Ebene aus-
schliesslich einer kantonalen bzw. regionalen Reformdynamik. Wihrend die Bemii-
hungen der Expertenkommission "Lehrerbildung von morgen" in den 1970-er-Jahren
zur Formulierung von sogenannten "erziehungswissenschaftlichen und didaktischen
Modellpensen"” fiihrten (Miiller et al., 1975, S. 176 ff.) und die Deutsche Gesell-
schaft fiir Erziehungswissenschaft vor kurzem ein Kerncurriculum fiir die erziehungs-
wissenschaftliche Ausbildung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung vorgeschlagen
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hat (DGIE, 2001), leisten die Anerkennungsreglemente der Schweizerischen Konfe-
renz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) genau dies nicht, bleiben sie inhalt-
lich doch unverbindlich. Fiir die Modularisierung steht damit keine interinstitutionell
anerkannte inhaltliche Basis zur Verfiigung und in den unterschiedlichen PH-
Projekten werden unterschiedliche Modularisierungskonzepte etabliert.

Das Beispiel der Ubernahme von Standards in die Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung und diz Frage nach einer interinstitutionellen Standardisierung zeigen, dass die
Modularisierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung verschiedene Probleme nicht zu
l16sen vermag, dass hinsichtlich der Modularisierung noch eine Reihe von Problemen
ungeldst ist und zudem mit unbeabsichtigten Nebeneffekten zu rechnen ist. Der letzte
Abschnitt soll deshalb auf ausgewihlte Folgen und Konsequenzen der Modularisie-
rung hinweisen.

3. Konsequenzen der Modularisierung im Bildungswesen

Die Vor- und Nachteile der Modularisierung von Ausbildungsgingen wurden vielfach
kontrovers diskutiert (Dubs, 2000; Trowler, 1998; Widmer, 2000 sowie die Beitriige
von Fuchs und Keller in diesem Heft). Tabelle 2 gibt eine Zusammenfassung héufig
genannter Argumente wieder. Es zeigt sich, dass Vor- und Nachteile miteinander ver-
kniipft sind und wohl nur die jeweiligen situativen Bedingungen entscheiden, ob sich
das eine oder andere Merkmal im Gesamten gesehen als Vor- oder als Nachteil
erweist. So bedingt zum Beispiel der Vorteil der Mehrfachverwendbarkeit oder
Wahlmdglichkeiten grosse Studierendenzahlen, der Nachteil der Atomisierung und
Reduktion zeigt sich als Vorteil der Einfachheit und Ubersichtlichkeit. Die Organisa-
tion und Durchfithrung verschiedener, kleinerer, dezentraler Module ist einfacher, de-
ren Koordination und Abstimmung ist jedoch sehr zeit- und kommunikationsintensiv
(vgl. Tabelle 2).

Modulkcnzeptionen bringen bildungspolitische Vorteile mit sich, weil sie nur die
Anordnung und Benennung, nicht aber die Grundstruktur von Ausbildungen verin-
dern und somit die Vertriglichkeit mit bisherigen Anerkennungs- und Priifungs-
strukturen erméglicht wird.

Problematisch werden modularisierte Studiengéinge dann, wenn durch die Fach-
systematik eine eindeutige Orientierung an Inhalten erfolgt und Module im Wesentli-
chen den Gesamtumfang an Inhalten enthalten, welche priifungsorientiert sind und
eigentlich "Pflichtstoff" sein miissen, gleichzeitig aber eigentlich eine Orientierung an
der beruflichen Handlungsfihigkeit und der Praxis wiinschenswert wiire. Dies hat zur
Folge, dass Vorteile der Modularisierung, namlich das Wihlen von Inhalten, die auf
ein spezifisches, personliches Profil zugeschnitten sind, gerade in Erstausbildungen,
-die oft stirker Regelstudiengiéingen gleichen, wieder aufgegeben werden miissen. Es
ist berechtigt zu fragen, wie weit eine echte Modularisierung bei Grundausbildungen
liberhaupt mdglich und sinnvoll ist, und ob nicht eher von Binnendifferenzierung ge-
sprochen werden miisste.
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Tabelle 2: Vor- und Nachteile modularisierter Ausbildungsginge im Bildungsbereich

Vorteil & | Nachteil
Baukastensystem |Ubersichtlichkeit Gefihrdung des Gesamtkon-
Einfachheit zeptes durch Atomisierung
Mehrfachverwendbarkeit Reduktion
Sharing Grossinstitutionen
Flexibilitit Schnelle, punktuelle An- mangelnde Kontinuitit,
passungen des Gesamtsystems rasche Wechsel
individueller Zuschnitt heterogene Lerngruppen,
Orientierungs- und Passungs-
probleme
Individualisierung| Wahlmoglichkeiten, Beriick- Entspezialisierung der Gesamt-
sichtigung unterschiedlicher ausbildung durch individuelle
Bildungsvoraussetzungen, Spezialisierung
nachtrégliche Zertifizierung
Selbstreguliertes Lernen Uberforderung der
Studierenden
Uberschitzung des Individuums
Einbezug moderner Kom- Infrastruktur und intensives
munikationsmittel (ICT) Tutoring als Voraussetzung
Anerkennung Anerkennung von Erfah- Reduktion der Anspriiche und
rungen und Kompetenzen Qualitdt durch uneinheitliche
(und nicht formalen Qualifikationen
Abschliissen)
Organisation und |Einfachheit (kleinere Koordination und Abstimmung
Koordination Einheiten, dezentral) schwierig (zeitlich,
kommunikativ)

Es besteht aber kein Zweifel, dass besonders fiir Nachqualifizierungen eine Modula-
risierung sinnvoll ist. Auch fiir den Weiterbildungsbereich sind modularisierte Aus-
bildungsginge unbestritten: Dort erlaubt nur diese eine den unterschiedlichen indivi-
duellen Profilen gemésse, gezielte Erginzung.

Die Hauptnachteile der Modularisierung von Ausbildungsgéngen liegen sicher auf
zwei Ebenen: einerseits der individuellen und andererseits der strukturellen. Auf bei-
den Ebenen ist die Sicherung von Konzepten und die Durchfithrung durch eine er-
héhte, nicht zu unterschiitzende, kommunikative und organisatorische Anstrengungen
und Fithrung zu gewihrleisten.

Betrachtet man die Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Schweiz seit
den 1990er-Jahren niichtern, kann festgestellt werden, dass sie als Strukturreform
konzipiert war. Die Einigung auf einige wenige gemeinsame Strukturmerkmale hat die
Energien gebunden, und in der Umsetzung, fiir die wenig Zeit zur Verfiigung stand
und steht, hat man erschreckt festgestellt, dass die strukturelle Reform eine inhaltliche
Reform nach zieht, weil eine Pddagogische Hochschule nicht einfach das inhaltliche
Konzept des Lehrerseminars auf hoherem Bildungsniveau fortsetzen kann. In dieser
Situation kam die Modularisierungs'welle’ gelegen und der Griff nach den Modulen
war naheliegend. Der damit verbundenen Schwierigkeiten, wie sie oben beschrieben
wurden, war man sich zunichst wenig bewusst, sie zeigten und zeigen sich erst im
Verlaufe des inhaltlichen Umsetzungsprozesses.
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Inzwischen sind die mit der Modularisierung verbundenen Schwierigkeiten in
verschiedenen Reformprojekten pragmatisch angegangen worden - unter Zeitdruck
wohl die einzige Handlungsmaxime. Trotzdem bleiben einige grundlegende Fragen,
die es sich zu stellen lohnt:

Module mit ihrer ausschliesslichen Orientierung an Kompetenzen und der Orien-
tierung der Qualifizierung am handlungsrelevanten 'Output’ relativieren Art und Ort
des Kompetenzerwerbs, wichtig sind die nachweisbar erworbenen Kompetenzen. Mit
der ausschliesslichen Ausrichtung der Ausbildung am beruflichen Lehrerhandeln, das
im Schulbereich immer komplexes Handeln ist, besteht jedoch die Gefahr, dass
Kontext- und Theoriewissen aus verschiedenen Referenzdisziplinen, das sich einfa-
chen Handlungsrelevanz-Nachweisen entzieht, aus den Ausbildungsgingen verdringt
wird. War das Ausbildungsideal des 19. Jahrhunderts der gebildete Lehrer, ist es
am Anfang des 21. Jahrhunderts die handlungskompetente Lehrperson. Wiéire nicht
beides anzustreben?

Mit der Ubernahme der Modularisierung und der mit ihr verbundenen Kompetenz-
orientierung definiert sich die Lehrerinnen- und Lehrerbildung zudem klar als Berufs-
ausbildung. Die berufliche Handlungskompetenz wird zur Elle, an der die Ausbildung
gemessen wird. Diese eindeutige Zuordnung wurde in der bisherigen Tradition der
Konzeptdiskussionen immer bestritten: Weder Gymnasium noch Berufslehre zu sein,

“hat den bisherigen 'Sonderstatus' der Lehrerinnen- und Lehrerbildung sowohl als
Mittelschulseminar als auch als Hohere Fachschule begriindet und hat auch dazu
gefiihrt, dass die Piddagogischen Hochschulen als eigenstindiger Hochschultyp
konzipiert worden sind. Welche bildungspolitischen Implikationen sind - auch hin-
sichtlich des Wissenschaftsbezugs - damit verbunden, wenn sich die Lehrerinnen-
und Lehrerbildung eindeutig als Berufsausbildung definiert?

Sollen wesentliche Zielsetzungen der Modularisierung iiberhaupt erreicht werden
konnen (Vergrosserung der Mobilitit zwischen den Ausbildungsgingen, gegenseitige
Anerkennung und Anrechnung von Studienleistungen) sind institutioneniibergrei-
fende Modulkonzeptionen und ein national giiltiges Kerncurriculum unabdingbar.
Angesichts der Komplexitiit des Lehrerhandelns miisste definiert werden, was unab-
dingbares Pflichtprogramm fiir alle Lehrkrifte ist. Miissten nicht die Anerkennungs-
reglemente der EDK genau dies leisten?

Modularisierte Ausbildungsgénge iiberlassen auf dem Begriindungshintergrund
einer konstruktivistischen Didaktik das "Zusammensetzen' von Teilerkenntnissen und
partiellen Handlungskompetenzen den einzelnen Studierenden. Die komplexen An-
forderungen des Lehrberufs verlangen jedoch auch von Novizen mehr als "brico-
lage". Wie konnen Studierende bei diesem anforderungsreichen Prozess unter-
stiitzt werden?

Letztlich: Module sollen so konzipiert sein, dass sie als Teil der Grundausbildung
als auch als Teil der Weiterbildung absolviert werden konnen. Auch wenn dies die
Grenzen zwischen Grundausbildung und Weiterbildung zumindest teilweise flexibili-
siert, scheint es auch eine Moglichkeit zu sein, entscheidende Fragen, namlich die
Triage zwischen Grundausbildung und Weiterbildung, nicht zu bearbeiten. Welche
Ausbildungsinhalte sind in Zukunft Teil der Grundausbildung, welche Teil der
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Weiterbildung? Und: Welche Implikationen sind mit einer Triage zwischen
Grundausbildung und Weiterbildung fiir die Weiterbildung verbunden?

Insgesamt ist die rasche und recht unkritische Ubernahme einer technokratischen
Baukastenidee in den Bildungsbereich, die zu modularisierten Ausbildungsgéingen
fiihrt, doch recht erstaunlich, insbesondere weil damit - unausgesprochen — offen-
sichtlich eine grundsitzliche Verdnderung im Verstidndnis und in der Grundkonzep-
tion dessen, was Lehrerinnen- und Lehrerbildung sein soll, einhergeht: Nicht mehr
die Kombination von Wissen und Kénnen, die Lehrerpersénlichkeit und die Orientie-
rung an den wissenschaftlichen Disziplinen sind fiir die Konstruktion der Ausbil-
dungsginge entscheidend, sondern die Lehrerinnen- und Lehrerbildung wird zur Be-
rufsbildung, in der Kriterien wie Flexibilitit, Mobilitit, individualisierte Lernsettings,
Einsatzfihigkeit von Kompetenzen in verschiedenen (Lehr-)Berufen und Durchlés-
sigkeit zwischen den Ausbildungsgingen zu bestimmenden Grossen fiir die Studien-
ginge werden. Die Individualisierungs- und Flexibilisierungspostulate konkretisieren
sich - tendenziell auch in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung - in einem Baukasten-
system, in dem die einzelnen Module als selbststindige Einheiten (units) durch ein
internationales "Wihrungssystem', die ECTS-Punkte, kapitalisierbar werden.

Dieser neuen 'Gangart' kann sich auch die Lehrerinnen- und Lehrerbildung nicht
entziehen, sie ist Ausdruck, Zeichen unserer Zeit. Ein kritischer Fachdiskurs sollte
jedoch die Ubernahme von Modulkonzepten in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
begleiten, um Chancen und Grenzen dieser Entwicklung aufzuzeigen. Wohl hat die an
einer umfassenden Allgemeinbildung und an der Persdmlichkeit der zukiinftigen
Lehrerinnen und Lehrer orientierte seminaristische Konzeption den empirischen Be-
weis nie angetreten, dass sie optimal auf die komplexen Anforderungen des Lehrbe-
rufs vorbereite - sofern man davon ausgeht, dass jahrzehntelange Rhetorik noch kei-
nen empirischen Nachweis ausmacht. Es bleibt aber auch in einer modularisierten
Lehrerinnen- und Lehrerbildung vorderhand unklar, welche Inhalte wie zum Aufbau
bestimmter Kompetenzen beitragen, und wie die Summe absolvierter Module zu einer
theoretisch-reflexiv fundierten Handlungskompetenz fiihrt, die der Komplexitit des
Lehrberufs, der immer schon mehr umfasste, als Kinder und Jugendliche in einem
bestimmten Fach zu unterrichten, gerecht werden kann.

Literatur

Bloom, B. S. et al. (1972). Taxonomie von Lernzielen im kognitiven Bereich. Weinheim: Beltz.

BBT [Bundesamt fiir Berufsbildung und Technologie] (1999). Berufliche Weiterbildung im Baukas-
tensystem. Kurzfassung. Schlussbericht iiber die Pilotphase 1996 bis 1998. Bern: BBT.

Bundesamt fiir Statistik & EDK (2002). Fiir das Leben geriistet? Die Grundkompetenz der Jugend-
lichen - Nationaler Bericht der Erhebung PISA 2000. Neuchatel: BfS/EDK.

Criblez, L. (1998). Die Reform der Lehrerbildung in England und Amerika. Zeitschrift fiir Pddago-
gik, 44 (1), 41-60.

Criblez, L. (2000). Lehrerbildungspolitik - Entwicklungsperspektiven aus internationaler Sicht.
Schweizerische Zeitschrift fiir Bildungswissenschaften, 22, 223-244.

DGIE [Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft] (2001). Empfehlung fiir ein Kerncurricu-
lum Erziehungswissenschaft. Erziehungswissenschaft, 12 (23), 20-31.

Dubs, R. (1996). Berufliche Grundbildung mit Modulen. Schweizerische Zeitschrift fiir kaufindnni-
sches Bildungswesen 90 (1), 3-7.

Dubs, R. (2000). Modularisierung nicht prioritidr. Panorama, (2), 10-11.



20 Beitrige zur Lehrerbildung, 20 (1), 2002

Gindroz, J.P., Jost, R., Kemm, E., Marty, R. & Widmer, J. (1999). Berufliche Weiterbildung im
Baukastensvstem. Ziirich: Schweiz. Modulazentrale SMZ.

Goetze, W., Marty, R. & Zeltner, E. (2000). Berufliche Weiterbildung im Baukastensystem. Mo-
dularisierurg in der Grundausbildung. Ziirich: Schweiz. Modulazentrale SMZ.

Gonon, Ph. (Hrsg.). (1996). Schliisselqualifikationen kontrovers. Aarau: Sauerlinder.

Gonon, Ph. (1999). Internationale Modularisierungsperspektiven: Perspektiven fiir die Schweiz.
Dossier Education permanente (2), Panorama (3), 54-55.

Gonon, Ph. & Sgier, 1. (2001). Modularisierung der Berufsbildung in Europa: Stand und
Perspektivea (2. iiberarb. Auflage). Ziirich: Schweiz. Modulazentrale SMZ.

Gretler, A., Haag, D. & Halter, E. (1972). Die Schweiz auf dem Weg zur Education permanente.
Ziirich: Benziger.

Kloas, P.W. (1997). Modularisierung in der beruflichen Bildung. Modebegriff, Streitthema oder
konstruktiver Ansatz zur Losung von Zukunftsproblemen? Bielefeld: Bertelsmann.

ISPFP [Istituta Svizzero di Pedagogia per la Formazione Professionale] (1998). Progetto modularita.
CMC-Didaktik im Modulsystem. http://194.209.44.2/modul.

Muijsers, P. (1999). Modularisierung des Pflegeunterrichts. Wiesbaden: Ullstein Medical.

Miiller, F. et al. (1975). Lehrerbildung von morgen. Grundlagen, Strukturen, Inhalte. Hitzkirch:
Comenius.

Oser, F. (2001). Standards: Kompetenzen von Lehrpersonen. In F. Oser & J. Oelkers (Hrsg.), Die
Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme. Von der Allrounderausbildung zur Ausbildung
professione!ler Standards (S. 215-342). Chur: Rilegger.

Ricka, R. (1999). Modularisierung und Qualitdt. Panorama, (3), 17-19.

Rychen, D.S. & Salganik, L.H. (Eds.). (2001). Defining and Selecting Key Competencies. Seattle:
Hogrefe & Huber Publishers.

Sennett, R. (1998). Der flexible Mensch. Die Kultur des neuen Kapitalismus. Berlin: Berlinverlag.

Trowler, P. (1998). What Managerialists Forget: Higher Education Credit Frameworks and
Managerialist Ideology. International Studies in Sociology of Education, 8 (1), 91-110.

Wahrig, G. (2000). Deutsches Worterbuch (7. Aufl., hrsg. von R. Wahrig-Burfeind. Giitersloh).
Miinchen: Bertelsmann Lexikon Verlag.

Weber, K. (1995). Modulare berufliche Weiterbildung: Vision und Wirklichkeit. Bem:
Koordinationsstelle fiir Weiterbildung (=Arbeitsbericht 16).

Widmer, I. (2000). Grundsiitze eines Baukastensystems. Panorama, (2), 6-8.



Beitriige zur Lehrerbildung, 20 (1), 2002 21

Standardisierung der Ausbildung oder ihrer Ab-
solventen?

Rudolf Kiinzli

Der Beitrag stellt die gegenwirtige Diskussion um Standards in der Lehrerbildung
in den historischen Kontext des Lehrplandiskurses der letzten 50 Jahre, in dem zu-
nehmend die Steuerung von Schule und Unterricht durch inhaltliche staatliche
Vorgaben zunichst operational prézisiert und dann durch externe Evaluation und
Kontrolle der Lernergebnisse ersetzt wurde. Die ungewollten Nebenwirkungen die-
ser Umsteuerung des Bildungssystems haben zuletzt eine Riickkehr zu den Inhal-
ten bewirkt. Der Autor plidiert dann fiir eine Standardisierung der zentralen In-
halte und Lernsituationen in der Ausbildung und gegen eine Standardisierung er-
warteter Lernleistungen der Absolventen.

Als der frithere US-amerikanische Commissioner of Education, Harold Howe II ein-
mal gefragt wurde, wie nationale Standards aussehen miissten, antwortete er "As
vague as possible. The more narrow and rigid the requirements are, the less respon-
sive educators can be to what distinguishes one circumstance from another, or your
child from mine" (Howe, 1999). Das Verhiltnis von Bildungsfachleuten genauso wie
das von Lehrerinnen und Lehrern zu Standards ist dhnlich wie das zur Bildungspla-
nung, ein durchaus gebrochenes und dies zu Recht, wie sich zeigen wird.

Bevor ich den Nutzen von Standards in der Ausbildung darstelle, scheint es mir
niitzlich, kurz etwas zum historischen Kontext zu sagen, in dem der gegenwirtige
padagogische Diskurs iiber Standards steht. Wir konnen dann vielleicht etwas besser
verstehen, was wir tun, wenn wir uns auf das Geschift und die Erwartungen einlas-
sen, die mit der Standardisierung von Bildungsprozessen verbunden sind.

1. Steuerungsdebatten im Bildungssystem

Ich stelle den Diskurs iiber Standards in den Kontext des offentlichen Diskurses tiber
das Bildungssystem und seine gesellschaftliche Steuerung und Legitimation. Weil
dieser Diskurs im Wesentlichen ein Lehrplandiskurs ist, eine Auseinandersetzung
niamlich dariiber, was in der Schule gelehrt und gelemt werden soll, kann ich mich
auf dessen grosse Stationen konzentrieren.

Phase 1: Bildungsideale - eine existentielle Konzentration - Kulturelles Erbe

Erich Weniger, der fiihrende Lehrplantheoretiker des letzten Jahrhunderts, hat die
Frage nach dem Bildungszweck und den Bildungsinhalten mit der Formel von der
"existentiellen Konzentration" (Weniger, 1930/1952) beantwortet. Gemeint ist damit,
dass jede Gesellschaft ihr Bildungsideal in Auseinandersetzung mit dringenden Fra-
gen der Zeit und vor dem Hintergrund des ihr bedeutsamen kulturellen Erbes zu for-
mulieren habe. Das ist die erste Schicht des Lehrplans, eine Beschreibung der je neu
geforderten kulturellen Aneignung. Wolfgang Klafki hat das in der Formel von den
'epochaltypischen Schliisselproblemen’ (Klafki, 1991, S. 43 ff.) untergebracht.
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Garant fiir die bildungspraktische Wirksamkeit solcher Programme ist niemand
anderer als der Lehrer, die Lehrerin. Hartmut von Hentig hat das auf die griffige
Formel gebracht: 'Der Lehrer ist das Curriculum'. Er/Sie soll das Bildungsideal in
seiner/ihrer Person ausdriicken und habituell reprisentieren. In nur leicht karikieren-
der Form tut das der Franzosischlehrer mit der Baskenmiitze, der Chemielehrer mit
der weissen Laborschiirze, ein kleiner Staudinger mit dem Willen zur experimentellen
Kleinarbeit; der Musiklehrer steht fiir Mahler, Schénberg, Stockhausen, Buxtehude
oder Cage, er représentiert die Personlichkeit formierende Wirkung musikalischen
Engagements und kiinstlerischer Hingabe. W. Klafki fordert vom Lehrer, dass er bei
der Unterrichtsplanung den Gedanken des Lehrplans nochmals denke, dies als der
Kern der beriihmt beriichtigten didaktischen Analyse (Klafki, 1968, S. 7-12). Die
Wirksamkeit von Lehrplinen verdankt sich bis auf den heutigen Tag solcher Art in-
ternalisierter und habitualisierter Stellvertreterschaft. Der professionelle Common
Sense eines solchen Berufsethos weiss, was ansteht, was sich gehort, weitere Vor-
gaben und Prézisierungen sind tiberfliissig. Die Funktion der Lehrerbildung in diesem
Kontext versteht sich im Wesentlichen als soziale Normierung in Ausbildung und
Praxis. Klaus Prange hat mit einer trefflichen Wendung vom Sinai Modell (Prange,
1991) der Lehrerbildung gesprochen.

Phase 2: Rationalisierung - curriculare Bildungsplanung - Demokratie

Die Uberzeugungskraft und Wirksamkeit des klassischen Musters griindet in einem
mehr oder weniger intakten Selbstverstindlichkeitshorizont und Common Sense iiber
die kulturellen Werte, das Tradierungswiirdige und das Ubliche. Deren Verlust be-
klagt heute die gegenwirtige Debatte iiber "Leitkultur' in Deutschland und iiber eine
‘culture commune' in Frankreich, wo sie bis auf den heutigen Tag den franzosischen
Bildungsdiskurs bestimmt und ihren materialen Niederschlag in den jihrlichen Ver-
lagsprogrammen zum I'année BAC mit ihren standardisierten Repetitorien und Dic-
tionnaires zum Memorieren der geeigneten Klassikerzitate aus Philosophie und Lite-
ratur findet.

Indessen sind das nach der kulturellen Katastrophe der europiischen Weltkriege
und der Volkermorde, der multikulturellen Aufficherung und der binnenkulturellen
Pluralisierung und Individualisierung der Werthorizonte und Lebenswerte mehr
tiberlebte Reminiszenzen als noch gelebte Selbstverstindlichkeiten. Die Antwort der
70er Jahre auf die Frage 'Stimmen die Lehrpline noch?' war nicht mehr in der Form
einer neuen, inhaltlich bestimmten ‘existentiellen Konzentration' zu geben. Was zu
lehren und zu lernen sei, war inhaltlich nicht mehr zu einem konsensfihigen Kanon
zu verdichten. Die Antwort fillt nun prozedural aus. Statt die Inhalte zu bestimmen,
werden die Verfahren und Modi diskutiert und festgelegt, mit deren Hilfe der kultu-
relle Dissens in Bildungs- und Lehrplanprozessen zu bearbeiten sei. Wer, was, mit
welchem Recht, auf welcher Grundlage und mit welchen Argumenten als’ erforderli-
ches Bildungsprogramm durchzusetzen berechtigt ist, das ist die Frage, die in der
Curriculumbewegung mit ihren Legitimations- und Begriindungsdebatten einen er-
heblichen Rationalisierungsschub brachte. Nicht mehr 'informierte Willkiir', sondern
ein wissenschaftlich begriindetes und demokratisch partizipatives Entscheidungsma-
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nagement waren nun gefragt. An die Stelle blosser Inhaltskataloge treten Lernziele.
Ob diese mit jenem oder diesem Inhalt, Thema oder Lesestiick realisiert werden,
schien nebensachlich. Der Erfolg der Lernzielorientierung verdankt sich im Wesentli-
chen dieser thematischen Flexibilisierung in einer Gesellschaft, die zu einem inhaltlich
bestimmten Konsens iiber den Schulstoff nicht mehr in der Lage war. Indessen ent-
sprang die curriculare Lemzielorientierung zundchst einer hochst problematischen
Ubertragung eines Forschungsproblems auf die Unterrichtssteuerung. Ralph W. Ty-
ler hat 'behavioral objectives' als Evaluationsinstrument im Kontext der beriihmten
Eight-Year-Study in den dreissiger Jahren des letzten Jahrhunderts entwickelt, um
damit unterschiedliche Schulprogramme miteinander vergleichen zu konnen (vgl.
dazu Pinar et al., 1995, S. 133 ff.).

Bei ihrem Bestreben nach wissenschaftlich gestiitzter Prizision und Begriindung
der neuen Lehrpline machte die Curriculumbewegung der 70er Jahre die Erfahrung,
dass Inhalte durch Ziele nicht so leicht zu ersetzen sind, dass die Verstindigung iiber
Ziele sehr viel schwieriger und anspruchsvoller ist als die iiber Inhalte. Wenn der
Hinweis auf die "Franzdsische Revolution" als Unterrichtsgegenstand nicht mehr ge-
niigt, wenn es nétig wird zu sagen, in welchem Sinne und mit welcher Absicht sie
behandelt werden soll, wird es fortzeugend erforderlich auch noch zu sagen, in wel-
chem Zeitraum, in welchem Umfang und welchem Kontext usw. Wo der Rekurs auf
gemeinsame Erfahrungshorizonte und thematisches Sachverstindnis nicht moglich
ist, weil beides nicht verfiigbar ist, entsteht ein eigentlicher Operationalisierungs-
zwang zur kontextfreien Verstindigung. 'Hast Du die Tonarten schon behandelt?' ist
leichter zu beantworten als die Frage 'verfiigen Deine Schiiler und Schiilerinnen iiber
ein Grundverstindnis der tonalen Qualitit der Grundtonarten'. Aber nicht bloss in
solchen Verstiandigungskontexten zeigt sich die wachsende Schwierigkeit des neuen
rationalistischen Paradigmas. Schnell ist die wissenschaftliche Begriindungpraxis an
die Grenzen ihrer politischen Legitimationsfahigkeit gestossen. IThre "Legitimation
reicht fiir die neue Aufgabe einer argumentativ gerechtfertigten Auswahl aus
kulturellen Moglichkeiten nicht aus” (Habermas, 1974, S. 73). Tradition ldsst sich
weder durch Administration noch durch Wissenschaft hinreichend substituieren.
Curriculare Planungen bleiben auf die Zustimmung der Betroffenen oder Interessier-
ten angewiesen. Und wissenschaftliche Begriindungen entwickeln nicht die Kraft
faktischer Geltung von Traditionen.

Das Ergebnis war, dass die hoch aufwéndigen partizipativen Lehrplanarbeiten
zwar blieben, die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler in den 80er Jahren aber
aus den Prozessen der Lehrplanung wieder verschwunden sind und die Praxis, die
Lehrerinnen und Lehrer wieder in ihr altes Recht eingesetzt wurden, geleitet vom nun
administrativ gebundenen neuen Personal piddagogischer Stibe und Dienststellen.
Akzeptierte und erfolgreiche Lehrpline - ebenso wie Schulbiicher iibrigens - werden
iiberwiegend von Lehrerinnen und Lehrern gemacht. Wissenschaft und Bildungspo-
litik haben sich deshalb einem andern Steuerungsmuster von Schule und Unterricht
zugewendet.
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Phase 3: Wirksamkeitsdiskurse - Evaluation und Output Steuerung - Wirksamkeit
und Effizienz

Die erlebte Bildungsexpansion wirft nicht mehr die Frage nach der Mobilisierung der
Bildungsreserven auf, wie in den 60er und 70er Jahren des letzten Jahrhunderts,
sondern angesichts des betriecbenen Aufwandes und der knapper werdender Mittel
nach der Wirksamkeit der Bildungssysteme. Das schweizerische Schwerpunktpro-
gramm des Nationalfonds 'Wirksamkeit unserer Bildungssysteme' ist der genaue
Ausdruck dieser Wende. Sie erfolgte sowohl aus Griinden der Okonomie wie der
Zweifel an der Qualitdt im Bildungssystem. An die Stelle der dominanten schuladmi-
nistrativen Anstrengungen im Bereich Lehrplan und Lehrmittelentwicklung treten die
Anstrengungzsn im Bereich Evaluation, Qualititssicherung und Schulentwicklung.
Diese verdringen die Lehrplandebatte fast vollstindig. Doch diese Umsteuerung hat
ihre eigenen Tiicken.

Die Auseinandersetzung um die richtige Bewertung der Ergebnisse von internatio-
nalen und vergleichenden Studien zeigen eines deutlich: Es ist keineswegs sicher und
hinreichend klar, dass und ob die gemessenen Schiilerleistungen auch tatséchlich das
Ergebnis des Unterrichts sind, oder sich nicht ganz anderen Umstinden, ausser-
schulischen Lernprozessen und Erfahrungen verdanken. Weiterhin wird deutlich, wo
immer Evaluationen und Vergleichsmessungen systematisch eingefiihrt werden, sie
eine die Schulkultur bestimmende Bedeutung erhalten. Die vielfach beobachtbare
Folge ist eine problematische Engfithrung von externer Evaluation und Unterricht.
Schulen und Lehrer stellen sich und den Unterricht schnell auf die Evaluationen ein.
Nicht mehr das beriihmte 'teacher proof curriculum' ist dann angesagt, sondern ein
‘evaluation proof teaching'. Entgegen anders lautenden Behauptungen lernt das
System sehr schnell. Unterricht als Verstindigungsprozess iiber Ziele transformiert
sich zum Unterricht als Evaluationstraining.

Bildung wurde traditionell iiber Formen der Inputsteuerung und weniger iiber sol-
che der Wirksamkeitskontrolle gesteuert. Letztere galt als strukturfremd. Dies umso
stidrker dort, wo Personlichkeits- und allgemeine Bildungswerte im Vordergrund ste-
hen. Wihrend Leistungsmessung und Selektion eine weitgehend innerschulische
Aufgabe war, galt die Lehrplanung als hoheitliche schulpolitische externe Lenkungs-
aufgabe des Staates. Mit dem Wirksamkeitsdiskurs der 90er Jahre drehen sich die
Verhiltnisse hier um. Leistungsmessung, Evaluation und Selektion werden zu In-
strumenten externer bildungspolitischer Steuerung, hingegen kann eine Tendenz be-
obachtet werden, dass Lehrplanarbeit und Programmplanung zunehmend den Schulen
und ihren Kcllegien iibertragen wird.

2. Treffpunkte

Der neue evzluative Steuerungstyp aber benétigt auch neue Instrumente. In interna-
tional vergleichenden Schulleistungstests wie TIMSS, die Lesestudien oder neuer-
dings PISA ¢ind die Ergebnisse oft deshalb nur schwer zu deuten, weil nicht hinrei-
chend klar ausgemacht werden kann, was in den Schulen tatséchlich unterrichtet wird
oder wurde. Oder anders gesagt, es ist nicht hinreichend klar, was da vergleichend
gemessen wird oder wurde, der Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler, der Lehr-
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erfolg von Lehrpersonen, die Steuerungsintelligenz von Schuladministration und Bil-
dungspolitikern, das kulturelle Schul- und Lernverstdndnis einer Region oder Nation,
die soziale Schichtung von Schulklassen etc. Die Lehrpline traditioneller Prigung
geben dariiber, was in den Schulen tatsichlich gelehrt wird, nicht mit der hier
erforderlichen Genauigkeit Auskunft, zumal sie keine hinreichende Steuerungswir-
kung auf Schule und Unterricht entfalten (Kiinzli et al., 1999). Ein prézisierender
Steuerungsbedarf im 6ffentlichen Schulwesen der Schweiz entsteht auch aus der ge-
wachsenen oder neu gewichteten sozialen Mobilitiit bei einer weiter bestehenden ho-
hen Diversitit der regionalen und kantonalen Bildungsstrukturen.

Dass beide Steuerungsdefizite behoben oder doch erheblich kompensiert werden
konnten, ist die politische Erwartung, die sich mit dem neuen Instrument der Treff-
punkte verbindet. Zwar bleibt oft ungeklirt, was in verschiedenen Kontexten jeweils
unter Treffpunkten zu verstehen ist. Dass sie fiir eine punktgenaue Koordination im
féderalen Schulsystem der Schweiz die mangelnden Strukturanpassungen kompensie-
ren sollen und die nétige inhaltliche Ausrichtung der Schulleistungserwartungen an
10, 16 oder 19jihrige gleichsam neutral gegeniiber unterschiedlichen Schulstrukturen
und kulturellen Kontexten formulieren, dariiber besteht weitgehend Einigkeit (Fries &
Gautschi, 2001). Im Unterschied zu Lehrpldnen formulieren Treffpunkte nicht lin-
gerfristige Bildungswege, sondern markieren gleichsam nur die kritischen Verzwei-
gungen der Bildungslaufbahn mit verbindlich zu erreichenden Qualifikationen. Ob es
sich dabei um exemplarisch ausgewihite Minimalanforderungen oder um mehr oder
weniger den Schulstoff und die Lemziele fixierende Standards handelt, ist vielfach
unklar oder auch umstritten. Auch ob diese mehr inhaltlich stofflicher oder eher for-
mal qualifikatorischer Art sind, bleibt je nach Erwartung umstritten. Als neue Grund-
lage fiir ein systematisches und vergleichendes Bildungsmonitoring haben Treff-
punkte eine gute Chance, sich neben den Lehrplianen als zweites Steuerungsinstru-
ment im foderalen Bildungssystem zu etablieren.

3. Die Renaissance der Inhalte - vom Kanon der Lernerfahrungen

Gleichsam auf dem Riicken der Diskussion iiber die Wirksamkeit unserer Bildungs-
systeme und der entsprechenden Investitionen der Bildungsadministrationen in Ver-
fahren und Instrumente zu ihrer Messung und Sicherung hat sich eine nicht minder
wirksame Renaissance der Kanondebatte installiert. Der enorme Erfolg des Buches
von Dietrich Schwanitz, 'Bildung - alles was man wissen muss' (Schwanitz, 1999)!,
wird begleitet von einer mehr professionellen Diskussion um Bildung. Dafiir stehen
Biicher wie die von Hentig (1996) oder von Fuhrmann (1999).

Die aktuelle Renaissance scheint mehr als ein Epiphinomen einer transitorischen
Wiederkehr inhaltlicher Bildungscodices zu sein, die in feuilletonistischer Form von
"100 besten Biichern", Konversationslexika oder in mehr oder weniger verbindlichen
Biicherlisten fiir Zulassungspriifungen zu hoheren akademischen Seminarien auch
noch die radikalste Kanonkritik iiberstanden haben. Der aktuell grassierende Boom
der Bildungsquizze, in denen lexikalisch versierten Vielwissern mit Ratefortune ganze

! Als naturwissenschaftlichen Gegenentwurf und Kompensation vgl. Fischer (2001).
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Vermégen in Aussicht gestellt werden, gehort gewiss auch zu dem Epiphénomen des
Kulturbetriebs, das zwar als Indikator einer tiefgreifenden Defizitwahmehmung ge-
deutet werden kann, aber selbst keinen ernst zu nehmenden Beitrag zu seiner Behe-
bung darstellt.

Einen solchen Beitrag hingegen leistet der neueste Bestseller von Donata Elschen-
broich (2001), 'Das Weltwissen der Siebenjdhrigen'. Er bietet eine besonders an-
schlussfihige Wende zuriick zu den Inhalten. Der Kanon scheint hier los geldst von
der alten Hypothek, ein Katalog tradierten Bildungswissens zu sein, hin zu einem
Repertoire entwicklungsférdernder Lernerfahrungen. Elschenbroichs Siebenjihrige
sehen sich optimalerweise konfrontiert mit Lernarrangements. Zweierlei ist dabei be-
merkenswert:

(1) Dieser Kanon wird nicht unmittelbar tiber Kompetenzen bestimmt, iiber die Kin-
der mit sieben Jahren verfiigen sollen, sondern iiber Lernarrangements, Szenarien
und Situationen, die fiir die Ausbildung solcher Kompetenzen fiir forderlich ge-
halten werden. Die Auseinandersetzung und die Bewiltigung solcher Situationen
wird als bildend eingestuft. Uber weite Strecken bleibt offen, welcher Art im Ein-
zelnen die dabei geforderten Kompetenzen und Entwicklungsschritte sind.

(2) Es ist zweitens die Art und Weise, wie ein solcher Kanon von Lemsituationen ins
Spiel gebracht wird, der unsere Aufmerksamkeit verdient. Elschenbroich hat kei-
ne Langzeituntersuchungen angestellt tiber die Wirkung von bestimmten Lebens-
situationen, sie hat auch nicht eine methodisch umrissene Population von Sieben-
jdhrigen auf ihr Weltwissen hin untersucht. Stattdessen erzihlt sie die Geschichte
und das Ergebnis einer Art von Expertenbefragung. Experte muss man dabei sehr
weit verstehen, es sind Personen, die in der einen oder anderen Weise sich mit
Kindern, ihrem Lernen und Heranwachsen befasst haben, Eltern, Pidagogen,
Psycholcgen etc.

Was diese Fachleute' fiir wichtig und wesentlich halten, davon erzihlt das Buch und
biindelt es um eine durchaus offene Liste bereit zu stellender Lernerfahrungen, also
ein friihkindliches Curriculum,

Beides, die Fokussierung auf einen impliziten Kanon des Wiinschbaren unter
Fachleuten und die Konzentration auf Lemerfahrungen statt tradierten Wissensstii-
cken, macht die Attraktivitit dieser Renaissance der Kanondebatte fiir Bildungspro-
zesse aus. Sie vermeidet die Falle aller Inhaltsdebatten, einen allemal briichigen und
kaum noch positiv zu konsentierenden Bestand an Bildungsgiitern restituieren zu
wollen. Sie vermeidet die Tiicken einer alltags- und erziehungspraktisch nicht einlos-
baren Wissenschaftlichkeit in der Engfithrung von Zielen, Inhalten und Unterrichts-
prozessen. Und sie erméglicht so wieder die Diskussion iiber die Inhalte, statt bloss
die iiber Ziele, Prozesse und Verfahren.

4. Standards in der Lehrerbildung

Die wissenstheoretische Professionsforschung rund um das Novizen-Experten Para-
digma (Bromme, 1992) einerseits, die vielfach konstatierte Beliebigkeit der Ausbil-
dungsinhalte (vgl. z.B. Prange, 2001) und deren mangelnde Wirksamkeit (Oelkers &



Die Modularisierung der Studiengiinge in der Lehrer/innenbildung 27

Oser, 2000; Oser & Oelkers, 2001) andererseits haben die curriculare Frage auch in
der Lehrerbildung neu belebt. Bemerkenswert dabei ist, dass die Diskussion sich
stark an Inhalten festmacht und sehr viel weniger an Zielen und Handlungskompeten-
zen. Es scheint, dass die padagogische Profession fiir ihren eigenen Bereich die bil-
dende Bedeutung von Inhalten eher und unproblematischer behauptet als fiir den Be-
reich 6ffentlicher Schulen. Von "Wissensbestinde(n), die in absolut notwendiger
Weise angeeignet werden miissen” spricht Fritz Oser (1996, 1997) und erklirt diese
zu Standards. Die 'absolut notwendige Weise', wie die Wissensbestinde angeeignet
werden miissen, ist iiber den Umstand hinaus, dass ihre Aneignung notwendig sei,
nicht weiter spezifiziert. Die scheinbar klare Rede von Wissensbestéinden wird dann
mit der Formulierung, dass der "Begriff Standard fiir beides, nidmlich a) fiir eine
hochprofessionelle Kompetenz, und b) fiir deren optimale Erreichung” (Oser, 1997,
S. 28) stehe, wieder problematisch. Es fragt sich dann, ob das Verfiigen iiber die
Wissensbestinde die Kompetenz schon ausmache oder diese bloss begriinde. Frag-
lich ist damit so oder so, wie das eine mit dem andern zusammenhiingt, auch wenn
man das Wissen in den Wissensbestinden nicht bloss als propositionales, sondern
auch als dispositionales Wissen versteht. Wenn Oser solche Standards dann als "op-
timal ausgefiihrte bzw. optimal beherrschte und in vielen Situationen anwendbare Fi-
higkeiten und Fertigkeiten" (S. 28) bestimmt, so verschiebt er damit die curriculare
Frage der Lehrerbildung wieder von den Lehrangeboten auf die Lemziele zuriick. Die
Antwort darauf, welches 'absolut notwendige' Wissen zu welchen Kompetenzen
fiihrt, bleibt damit gerade offen. Im folgenden zeigt sich dann, dass auch die fokus-
sierten Fahigkeiten und Fertigkeiten nicht schon die Standards ausmachen, sie werden
zu solchen erst, wenn sie vier Kriterien geniigen, dem der Theorie, der Empirie, der
Qualitit und der Ausfiihrbarkeit. Sie "bestimmen jede einzelne Fahigkeit bzw.
Fertigkeit, die den Stellenwert eines Standards erreichen kann" (S. 29). Wenn ich das
alles richtig lese und verstehe, handelt es sich bei den von Oser propagierten Stan-
dards also um nichts mehr, aber auch um nichts weniger als ein zum beruflichen
Standard erklirtes Repertoire wissenschaftlich (theoretisch, empirisch und praktisch)
ausgewiesener Handlungsregeln mit samt ihren situativ erforderlichen Applikations-
regeln und Kontextkautelen. In anderer Terminologie heissen solche Regeln auch
'Kausalpline'.”

Dem Postulat, dass diese als "Richtschnur fiir eine Ausbildung und deren Evalua-
tion" (S. 28) gelten miissten, soll hier nicht widersprochen werden, im Gegenteil.
Verwunderlich ist dabei nur zweierlei, zum einen dass der Frage nach dem Zusam-
menhang solcher Standards und dem dafiir erforderlichen propositionalen Wissen -

?Die Bemerkung, dass Standards "nicht von Laien oder von Personen anderer Professionen” verwen-
det werden koénnten (Oser, 1997, S. 28), auch dass sie sich von blossen Handlungsrezepten unter-
schieden, mag zwar auf den Aspekt der wissenschaftlichen Fundierung zutreffen, aber schon das
Kriterium der Reflexivitdt und des situativ klugen Einsatzes wird man Laien beim Befolgen von
Handlungsregeln nicht zum vornherein absprechen konnen. Noch prekdrer wird die Unterscheidung,
wenn sie zugleich etwas iiber die Wirksamkeit des Handelns aussagen sollte. Zumindest wire hier
eine entsprechend vergleichende Erfolgskontrolle notig. Bis auf Weiteres lese ich diese Unter-
scheidung als Ausdruck eines alten Standeswunsches nach gleichsam normaler, eben nur Experten
erreichbarer Professionalitét im Lehrberuf.
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sei dieses systematisch, sei es kasuistisch deskriptiv, sei es theoretisch oder empirisch
- nicht weiter nachgegangen wird. Damit bleibt exakt die curriculare Frage der
Lehrerbildung ungeldst. Denn ein angenommener Zusammenhang von dispositiona-
lem und propositionalem Wissen, in etwas vereinfachender Weise kann man auch von
Wissen und Kénnen sprechen, ist das eigentliche Problem, die curriculare Crux, dem
die verschiedenen historischen Wendungen des Lehrplanproblems immer wieder, so
auch hier, auszuweichen versuchten und suchen.

Verwunderlich ist ferner, dass die Ausrichtung auf ein wie auch immer niher zu
beschreibendes technologisches Verstdndnis von professionellem Lehrerhandeln
gleichsam als selbstverstindliche und anerkannte Grundlage von Ausbildungsprozes-
sen in der schweizerischen Lehrerbildung unterstellt wird. Dabei zeigt die Rezeption
des systemtheoretischen Diskurses zum sogenannten Technologiedefizit der Pidago-
gik’, mit welch hartniickigen Widerstinden ein solches Verstindnis nicht allein in der
schweizerischen, traditionell reformpidagogisch orientierten Lehrerbildung zu rech-
nen hat. Seir dem sokratisch-platonischen Verdikt gegen die Rhetorik hat sich Tiich-
tigkeit (arete) im Umgang von Menschen mit Menschen nicht bloss in der Lehrerbil-
dung nach dzr personalen Seite hin verschoben, der Tugend, einer vornehmlich per-
sonal verantworteten Haltung. Und Gesinnungsethik behélt seither allemal die Ober-
hand gegeniiber ihren utilitdren Varianten einer Verantwortungsethik, dies zumal in
ontologischen Denkhorizonten deutscher Eigentlichkeit und Wesentlichkeit. Die
Formung der Personlichkeit oder angesichts ihrer interaktiven oder - horribile dictu -
technologischen Unverfiigbarkeit noch wirksamer und sicherer, ihre selektive Vor-
auswahl scheinen dann die wahren Maximen eigentlicher Lehrerbildung zu werden.

Dass die Forscher um F. Oser und J. Oelkers hier ein Defizit in der Ausbildung der
Schweizer Lehrerinnen und Lehrer ausgemacht haben, kann deshalb kaum verwun-
dern. Dass sie ihre eigene prasupponierte Annahme zur Ausbildungspraxis gleichsam
naiv undiskutiert lassen und liessen, ist nur ein weiteres Indiz dafiir, wie sehr ein re-
formpédagogischer Habitus selbst seine potentiellen Kritiker noch dominiert. Solche
‘Naivitiit' scheint sich auch methodisch fortzusetzen. Wenn die Ergebnisse auch nicht
iiberraschen konnen, so sind sie denn doch eher Produkt eines Rittes iiber den Bo-
densee bei sehr diinnem FEis.

Sie verdanken sich nicht der Erhebung von tatsichlich realisierten Ausbildungs-
standards, sondern allein deren Niederschlag in der Wahmehmung der Beteiligten,
Studierenden und Lehrenden, und schliesslich auch diese nicht als unmittelbare, son-
dern als erinnerte Wahrnehmung. Die solcherart statistisch armierten Spekulationen
tiber die Wirksamkeit von Lehrerbildung haben denn zwar hinreichend Plausibilitiit,
als wissenschaftlich fundierte Aussagen, wie sie ja gerade von einer sich an Standards
orientierenden Disziplin zu erwarten wiren, kénnen sie nur bedingt durchgehen. Sie
sind in unserem Zusammenhang auch nicht weiter zu diskutieren.

* Vgl. Luhmann & Schorr (1982). Zu den gelidufigen Missverstindnissen um diesen Diskurs verglei-
che jetzt Osterwalder (2002).
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5. Curriculare Neuorientierungen in der Lehrerbildung

Angesichts der Schwierigkeiten, einen konstitutiven Zusammenhang zwischen den
disziplindren Wissensbestédnden und den emphatisch eingeforderten Standards pro-
fessioneller Berufsausiibung nicht bloss zu postulieren, sondern auch zu belegen,
scheint vorerst eine bescheidenere Variante curricularer Neuorientierung angezeigt.
Sie besteht in einer Art Doppelstrategie. Wihrend Standards in der Regel in der Form
von Kompetenzstandards, also von Lemergebnissen diskutiert und propagiert wer-
den, werden wir durch die neue Bildungs- und Kanondebatte an eine alternative, dem
Bildungsprozess moglicher Weise angemessenere Form der Standardisierung erin-
nert. Gehen wir nicht einfach von Inhalten aus, sondern von Lernerfahrungen, die in
der Ausbildung oder der Schule gemacht werden sollten, so setzt das den planerisch
und vor allem im Ergebnis nicht verfiigbaren Bildungsprozess wieder in sein Recht
ein, ohne dass deshalb auf Standards verzichtet werden miisste. Der Ausbildungs-
auftrag, die lemende Erzeugung professioneller Kompetenz durch gemeinsame und
verbindliche Ausbildungsstandards unentbehrlicher Lernerfahrungen zu ersetzen, ist
eine einlésbare und zugleich einklagbare ebenso wie kontrollierbare Aufgabe. Kurz,
statt fiir Kompetenzstandards plidiere ich fiir Ausbildungs- oder Lehrstandards, ver-
bindliche Lemerfahrungen, die Lehrerstudierende im Laufe ihrer Ausbildung gemacht
haben sollten, dies ohne zugleich sagen zu kénnen, dass solche zu diesem oder jenem
bestimmten Lemergebnis oder Kompetenzniveau in der Berufsausiibung fiihrten. Die
andere Seite der Strategie besteht darin, weiterhin auf einen Kernbestand systematisch
begriindeter disziplindrer Wissensbestinde zu setzen, auch wenn dem keine
spezifische Kompetenzwirksamkeit unterstellt und dessen Legitimitit nicht schon
gemessenen Effekten zugeschrieben werden kann. Das ist kein Verzicht auf hierzu
wiinschbare Forschung, indessen sichert und erweitert die reflexive Distanz nicht
weiter funktionaler Wissensbestidnde die Urteilsfahigkeit, die noch fiir jede er-
folgreiche Anwendung von Technologien in einer zukunftsoffenen und komplexen
Berufswirklichkeit erforderlich ist. Die Berufskompetenzen selbst zu standardisieren
scheint mir aus bildungsphilosophischer Sicht weder ein machbares noch ein wiin-
schenswertes Ziel. Hingegen ist die Standardisierung des Ausbildungsangebots, also
der Lerninhalte und der fiir kiinftige Lehrpersonen zu bewiltigenden Lernerfahrungen
nicht nur Teil einer verschimten Riickkehr zur Bildung und zum Respekt vor ihrer
planerischen Unverfiigbarkeit, sie hat zudem neueste Ergebnisse der Lehr-Lernfor-
schung auf ihrer Seite: situiertes Lernen.
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Modularisierung als Organisationselement fur die
Grundausbildung von Lehrpersonen - eine
kritische Sichtung’

Michael Fuchs

In den EDK-Thesen zur Entwicklung Pidagogischer Hochschulen von 1993 war
noch keine Rede von Modularisierung, heute ist sie bei jenen, welche Piddagogische
Hochschulen planen, in aller Munde. Dieser Umstand legt die Vermutung nahe, bei
der Modularisierung handle es sich um ein Instrument zur Professionalisierung.
Der vorliegende Text deutet das Aufkommen des Baukastensystems anders, ndm-
lich als Reflex auf die Verfasstheit der Moderne mit ihrer Tendenz zur Flexibilisie-
rung und Individualisierung. Nicht in allen Teilen kénnen diese Werte von vorn-
herein mit einer gehaltvollen Grundausbildung in Einklang gebracht werden. Der
Text leuchtet das Baukastenkonzept aus und wirft einen kritischen Blick auf allfél-
lige Systemwidrigkeiten, die sich durch die Anwendung einer strikten Modularisie-
rung im Feld der Grundausbildung ergeben kénnten.

L’éduqué, pour étre 'réussi’, doit ressembler a 1’éducateur, mais cette
ressemblance implique que, comme lui, il dispose d’une liberté qui lui permet,
précisement, de différer de ce que I’on a projeté pour lui.? (Philippe Meirieu)

Einleitung

Manchmal sind es die einfachen Fragen, die es in sich haben. So hat mich vor Jahren
im Pidagogikunterricht eine Studentin gefragt, wer eigentlich die Lektion erfunden
habe.

Eine verlissliche Antwort auf diese Frage war - trotz einigem Aufwand an Re-
cherchen - nicht zu finden.> Wahrscheinlich haben bereits antike Lehr- und Lemkon-
zeptionen die Unterrichtszeit in zeitliche Lernabschnitte unterteilt.

Die Lektion ist eine sehr formale bildungsorganisatorische Grosse, die eine defi-
nierte Unterrichtsdauer (meist 45 Minuten) einem Inhaltsbereich bzw. Fach zuordnet.
Sie gibt ein Zeitschema vor, dem sich die Schulorganisation fiir die Gestaltung kol-
lektiver Bildungsprozesse unabhingig von qualitativen Uberlegungen unterwirft. Die
Lektion ist zunéchst nichts Anderes als zugeteilte Zeit. Wie diese Zeit genutzt wird,
untersteht der Gestaltungsfreiheit der einzelnen Lehrperson, die mit der Zeit so umzu-
gehen hat, dass die im Lehrplan festgelegten Ziele erreicht werden. Sie kann sich -

! Der vorliegende Text geht zuriick auf ein Referat, das ich am 4. April 2001 im Rahmen des Forums
Musegg in Luzem gehalten habe. In der Folge habe ich mit verschiedenen Personen die Inhalte des
Vortrags diskutiert. Diese Diskussionen waren anregend und haben meine Gedankenginge weiter
entwickeln helfen. Aus diesem Grunde danke ich Ueli Zimmermann, Alex Lechmann, Herbert
Luthiger, Jules Krummenacher, Markus Diebold und Hans-Ruedi Schérer herzlich fiir Hinweise und
gefiihrte Diskussionen. Das urspriingliche Referat ist publiziert unter www.pzm-luzern.ch/ Ganze
Seite/GS_seitenklick.htm

? Meirieu (1998, S. 54).

* So fiihrt etwa das Pidagogische Worterbuch von Hintz et al. (1993) die Lektion nicht als Stichwort
auf.
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sofern sie die Chance wahrnimmt - auf das Lemen in der Klasse ausrichten und sich
ihr anpassen, denn die inhaltlichen Vorgaben sind mit dem Zeitgefiss, der Lektion,
nur sehr lose gekoppelt. Konkret: Eine Lehrperson kann fiir die Erreichung eines be-
stimmten, ihr wichtigen Lemziels viele Lektionen aufwenden, anderes in kiirzerer Zeit
behandeln. Im Mittelschulbereich, dem die bisherigen Lehrerseminare angehorten,
sind mit der Unterrichtsorganisation in Lektionen drei Elemente organisch verbunden:
das Unterrichten in verbindlichen Lerngruppen, also Klassen, das engmaschige
Priifungswesen (2-3 vorgeschriebene benotete Lernkontrollen pro Semester) und die
Klassenkonferenzen, in welchen die Leistungen der einzelnen Schiilerinnen und
Schiiler besprochen und aus denen pédagogische und formale Massnahmen abgeleitet
werden.

Die schweizerischen Lehrerinnen- und Lehrerseminare waren - bzw. sind - stark
geprigt vom lektionalen Unterrichtsorganisationsprinzip. Das hidngt mit dem Kernge-
danken des Seminars zusammen, den Anton Strittmatter in den neunziger Jahren mit
folgenden Worten charakterisiert hat: "Wenn man mal von eher folkloristischen Ele-
menten des seminaristischen Prinzips (beispielsweise das noch im LEMO-Bericht be-
schworene 'Heimatprinzip') absicht, dann hatte und hat der Begriff hauptsiichlich
zwei Kemgedanken: Die organische Verbindung von Allgemeinbildung und Berufs-
bildung sowie das Arbeiten in verbindlichen Lemgruppen" (Strittmatter, 1994, S. 8).

Mit der Anhebung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf die Tertidirstufe ist die
Auflésung des ersten Charakteristikums unbedingt gegeben: Allgemein- und Berufs-
bildung werden getrennt, Lehrerinnen- und Lehrerbildung versteht sich neu primir als
Berufsbildung. Damit ist nicht notwendigerweise das Aufgeben des Arbeitens in
verbindlichen Lerngruppen verbunden. Das beweisen die meisten bisherigen nach-
maturitiren Lehrerbildungsginge. In ihnen erfolgte das Lernen im Klassenverband
und war lektional strukturiert.*

Wer auf den einschligigen Web-Sites den Aufbau der deutschschweizerischen
Pidagogischen Hochschulen® verfolgt, der stellt fest, dass die Lektionen als Zeit- und
Organsiationseinheit fiir Bildung weitgehend durch Module ersetzt werden. Die Mo-
dularisierung bzw. das Baukastensystem wird - wenn nicht alles tiuscht - als ein
neuartiges und prigendes Strukturelemente in die Geschichte der Reform der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung zu Beginn des 21. Jahrhunderts eingehen. Was aber sind
eigentlich Module?

Die Modularisierung - ein Konzept aus der Weiterbildung

Wenn ich recht sehe, wurde das Baukasten- und Modulsystem im Rahmen der beruf-
lichen Weiterbildung entwickelt und ist verkniipft mit den wirtschaftlichen Rahmen-
-bedingungen des ausgehenden 20. Jahrhunderts. Die Wirtschaft hat sich in den ver-
gangenen zwei Jahrzehnten auf stéindige Verdnderungen und wechselnde Bedingun-

* So etwa der Lehramtskurs fiir Maturi und Maturae in Luzemn oder die Ausbildung an der HPL
Zofingen.

% Ich verwende in diesem Text den Begriff "Pidagogische Hochschule" fiir alle auf Tertiir- und
Fachhochschulstufe angesiedelten Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinstitutionen.
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gen eingestellt bzw. einstellen miissen. Der bekannte amerikanische Soziologe Ri-
chard Sennett schildert die Situation so: "Der Markt glaubt, eine rasche Marktrendite
komme am besten durch raschen institutionellen Wandel zustande" (Sennett, 1998,
S. 26). Das provoziert einen Wertewandel: Die Marktideologie des Wandels verbietet
den Unternehmen Langfristigkeit, die Werte Vertrauen, Loyalitit und gegenseitige
Verpflichtung werden untergraben, an ihre Stelle tritt das Driften (ebd., S. 27). Auf
den schnellen Wandel der Unternehmen und Institutionen miissen die Arbeitnehmer
durch Anpassungsleistungen reagieren, was Konsequenzen auf ihre personliche be-
rufliche Bildungsbiografie hat.

Das Baukastensystem ist ein Mittel, diesem Wandel aktiv zu begegnen und das
Driften berufspiadagogisch zu kultivieren, indem den Individuen ermdglicht wird, sich
den stindig neuen Erfordemissen des Arbeitsmarktes durch additiv erwerbbare
Kompetenzen anzupassen und so die personliche "Employability"” zu erhalten.

Angesichts der grossen Bedeutung, die dem Wissenstransfer und der Wissenser-
neuerung in der schweizerischen Wirtschaft zukommt, hat das Bundesamt fiir Be-
rufsbildung und Technologie (BBT) die Modularisierung im Weiterbildungsbereich
bewusst propagiert und mit der Schweizerischen Modulzentrale in den neunziger Jah-
ren den Aufbau einer Clearing- und Propagandastelle unterstiitzt. Die Modulzentrale
hat in der Folge erste definitorische und konzeptionelle Arbeiten vorgenommen und
mit der Broschiire "Berufliche Weiterbildung im Baukastensystem" (BBT, 1999) ei-
nen Referenztext publiziert, welcher der gegenseitigen Verstéindigung dient. Er bringt
die Erwartungen an die Modularisierung sehr klar zum Ausdruck. Ich stelle nachfol-
gend die fiir das vorliegende Thema zentralen Aussagen des Textes dar.

Am Ausgangspunkt der Uberlegungen des BBT steht die Beobachtung, dass
heute fiir Arbeitskrifte die Bereitschaft zu Mobilitit und Flexibilitit erfolgsentschei-
dend ist. Im modernen Umfeld, das nicht mehr auf Stabilitdt und Langfristigkeit baut,
verliert der ""Begriff der beruflichen Qualifikationen, die einem Grundberuf eigen
sind, seine Relevanz weitgehend" zu Gunsten von Kompetenzen, "die es im Hinblick
auf eine ganz bestimmte Titigkeit und eine ganz bestimmte Situation zu ermitteln gilt"
(BBT, 1999, S. 4). Im Interesse der Effizienz von Weiterbildung sei es unsinnig,
grundlegende Qualifikationen mehrmals zu absolvieren, so dass die Zukunft einem
System gehore, das "allen Beteiligten eine rasche, qualitativ gute, flexible, Skono-
misch vertretbare und zielorientierte Weiterbildung" ermdgliche (ebd.). Zielorientiert
sei die Weiterbildung dann, wenn sie sich auf Handlungskompetenzen beziehe.

Im Baukastensystem werden nun Handlungskompetenzen einzelnen Modulen zu-
geordnet. "Jedes Modul entspricht einer bestimmten Kompetenz, die sich aus ver-
schiedenen Fihigkeiten und Ressourcen zusammensetzt. Damit wird sichergestellt,
dass das, was in einem Modul gelernt wird, moglichst einer realen Situation bzw.
Funktion am Arbeitsplatz entspricht" (ebd., S. 7). Module sind in sich geschlossene
Lemeinheiten, die autonom fiir sich stehen und eine Lerndauer von 40 bis 120 Stun-
den umfassen. Sie sind die Basiselemente des Baukastensystems. Prignante Be-
schreibungen der Inhalte sollen sicher stellen, dass das Modul und die angestrebten
Kompetenzen und Ziele transparent werden. Der Bildungsnehmer kann selber ent-
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scheiden, ob er das Modul besuchen oder sich gleich fiir die Lemzielkontrolle anmel-
den will.

An Stelle der klassischen Priifung werden Kompetenznachweise zur Lernzielkon-
trolle eingesetzt. "In einem Modul ist das Ziel des Nachweises die Bestitigung der
Kompetenz. Ist sie bestitigt, wird sie zur Qualifikation. Anerkannte Qualifikationen
sind wiederum Voraussetzung fiir den Erhalt von Diplomen. Der Kompetenznachweis
hat daher fiir das Baukastensystem eine grosse Bedeutung. Es konnen zahlreiche
Nachweisinstrumente eingesetzt werden: Fragebdgen, Fallstudien, Prisentation und
Diskussion von Projekten, gezielte Befragungen, Simulationen usw.

Ziel des Nachweises ist in jedem Fall eine klare Uberpriifung dessen, was der
Lernende in einem bestimmten Kontext in Bezug auf eine vorgegebene Aufgabe zu
tun im Stande ist und wie er mit auftauchenden Schwierigkeiten fertig wird. Dieses
auf Kompetenz ausgerichtete Vorgehen ist angebracht, weil es der Realitit des Lern-
prozesses niher ist und weitgehend der realen Arbeitssituation entspricht”" (BBT,
1999, S. 8). Soweit der Referenztext des BBT.

Was das Baukastensystem im Sinne seiner Erfinder bedeutet und wonach wir uns
in der Lehrergrundausbildung zu richten haben, wenn wir es in einem strikten Sinne
verwirklichen, lésst sich stichwortartig folgendermassen zusammenfassen:

e Die Bildung wird vollstindig auf Handlungskompetenzen ausgerichtet;

e Jedes Modul entspricht einer bestimmten Kompetenz, die sich aus
verschiedenen Fahigkeiten und Ressourcen zusammensetzt;

o Jedes Modul entspricht einer realen Situation bzw. Funktion am Arbeitsplatz

Schule;
¢ Das Modul ist eine in sich geschlossene Lerneinheit,

e Das Modul steht autonom fiir sich;

e Jedes Modul wird mit einem Kompetenznachweis statt einer Priifung abgeschlos-
sen;

e Das Modul umfasst eine Lernzeit von 40 bis 120 Stunden;

e Das Modul ist mehrfach verwendbar;

e Das Modul ist genau definiert;

e Das Modul wird inhaltlich beschrieben;

e Ein Nachweis ist die Bestdtigung der Kompetenz.

Modularisierung als Modemisierungsreflex

Ein modular aufgebautes Bildungssystem ermoglicht eine Flexibilisierung des per-
sonlichen Lernweges, indem zum Beispiel Kompetenzen und Diplome, die in der
Grundausbildung verpasst wurden, in der Weiterbildung durch den Besuch von Zu-
satzmodulen nachgeholt werden kénnen. So kann von Bildungsnehmem ein Kom-
petenzaufbau bewusst gewihlt und eine Karriere zielstrebig geplant werden. Ebenso
kann ein modularisierter Ausbildungsgang zeitlich erstreckt werden. Diese Form von
Flexibilisierung ist nicht zuletzt fiir weibliche Berufsbiografien eine wichtige Neue-
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rung und erdffnet Frauen eine gréssere personliche Chance zum Absolvieren einer
Ausbildung.

In modular aufgebauten Weiterbildungssystemen kénnen sich Personen jene
Kompetenzen holen, die sie im Hinblick auf eine bestimmte Aufgabe oder Funktion
brauchen. "Ich hole mir, was ich brauche", so lautet der Grundsatz. Damit erweist
sich das Baukastensystem als eine Funktion der Moderne, denn die Modeme ist, wie
uns die Soziologen lehren, geprigt durch einen noch nie dagewesenen Individualis-
mus, der natiirlich auch auf das Bildungswesen durchschligt. Die freie Wahl von
Konsumprodukten, Lebensweisen, und Identititen zieht als Korrelat die individuelle
Wahl der Bildung nach sich. "In posttraditionalen Kontexten haben wir keine andere
Wahl als zu wihlen, wer wir sein und wie wir handeln wollen", sagt der Soziologe
Anthony Giddens (1996, S. 142). Beruflich werden wir dadurch, um einen moder-
nen Begriff aus der Soziologie und Managementliteratur zu verwenden, zu "Selbst-
Designern” unserer Karriere. Dem Privatleben der Menschen bekommt dies allerdings
nicht immer; das zeigt auf eindriickliche Art und Weise der Sozialalmanach 2002 (Ca-
ritas, 2002).

Dass die Modularisierung ein Modemisierungsreflex ist, zeigt sich auch an ithrem
Bildungsbegriff, der von einer gewissen Verwendungsfrommigkeit geprigt ist. Nicht
mehr - wie noch im Mittelalter und der beginnenden Neuzeit - die eigene, innere Ver-
edelung, die Herausbildung personlicher Interessen, das eigene aufgeklérte Bewusst-
sein ist das erste Ziel von Bildung (vgl. Weber, 2000, v.a. Bd. 1 und 2), sondern die
Verwertbarkeit von Kompetenzen im Hinblick auf berufliche Funktionen und damit
eine Steigerung des personlichen Wertes auf dem Arbeitsmarkt.

Durch das Modulsystem stellt sich die Bildung also auf das moderne Leben und
die von ihm geprigten Biografien ein.

Dass die Modularisierung in gewisser Weise ein Gegenmodell zur Volksschule
ist, sei am Rande vermerkt und bewusst gemacht. Die Volksschule ist eine Pflicht-
schule. Sie verordnet Lernen und richtet es auf einen normativ gesetzten Bildungska-
non, auf Langfristigkeit, Zwang und Verpflichtung aus, orientiert sich also an ganz
anderen Werten.

Einige Vermutungen Uber die Wirkungen der Modularisierung auf die
Grundausbildung von Lehrpersonen

Wenn das Baukastensystem und die Modularisierung in die Lehrerinnen- und Lehrer-

grundbildung aufgenommen wird, dann sind damit folgende Merkmale verbunden:

e Das Arbeiten in verbindlichen Lerngruppen wird weitgehend zugunsten flexibler
und kurzzeitig zusammengesetzer Lerngruppen aufgegeben;

¢ Die Leistungssicherung erfolgt am Schluss der einzelnen, autonomen Module als
Nachweis beruflicher Handlungskompetenzen. Die gepriiften Handlungskompe-
tenzen miissen realen Situationen oder Funktionen am Arbeitsplatz Schule ent-
sprechen;

e Da das Lemen nicht mehr in verbindlichen Lemgruppen stattfindet und damit
Klassenkonferenzen hinfillig werden, wird das aktive Verfolgen von "Studieren-
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denschicksalen” schwieriger. Die einzelnen Studierenden werden selber verant-
wortlich fiir ihren Weg und ihren Erfolg;

* Die lockzsre Koppelung von curricularem Leminhalt und Ausbildungszeit wird
aufgegeben zu Gunsten eines sehr genau definierten Lernarrangements. Dies fiihrt
in den positiven Auswirkungen zu einer grossen Zielgerichtetheit der Ausbildung,
minimiert aber die Freiheitsgrade innerhalb der Unterrichtsgefdsse und eventuell
das Eingzhen auf Wiinsche und Interessen der Studierenden;

¢ Das Modell baut darauf auf, dass sich die fiir den Lehrberuf zentralen Kompeten-
zen genau angeben lassen, erreicht und iiberpriift werden konnen.

Mégliche Probleme

Das Robotbild, das die EDK 1993 in ihren Thesen von den kiinftigen Pidagogischen
Hochschulen zeichnete, sah eine Lernkultur vor, "die Intensitit und Tiefe mit einer
lebendigen Vielfalt an Inhalten und Methoden" ermdglichen und sich an einer "ganz-
heitlichen Bildung" als oberstem Ziel orientieren sollte (EDK, 1993, S. 23).

Wenn auch heute noch eine wie auch immer zu verstehende ganzheitliche Bildung
das oberste Ziel der Bildung an der Pidagogischen Hochschule sein soll, dann lésst
sich das in einem modularisierten System m. E. nur mit einigen zusétzlichen Mass-
nahmen erreichen, welche die zu erwartenden Probleme vorausschauend bearbeiten.
Meiner Problemanalyse bezieht sich auf eine Vorstellung von Modularisierung, die
von einer linearen Ubertragung des im Rahmen der Weiterbildung entstandenen Mo-
dulkonzeptes auf die Grundausbildung ausgeht. Das wiirde dann bedeuten, dass- die
Studierenden - dhnlich wie an einer Universitit - ihre Module verhéltnismissig frei
zusammenstellen kénnen, zu Designem ihrer eigenen Bildung werden und sich nur an
minime Vorgaben und Rahmenbedingungen halten miissen.

Mit einer solchen strikten, in einzelne Module parzellierten Ausbildung, sehe ich
vier miteinander verbundene Probleme verbunden. Ich gebe ihnen folgende Namen:

e das Zeitachsenproblem;

das Kohérenzproblem;

das Problem des Aufbaus von Berufshaltungen;
das Problem einer angemessenen Intellektualitiit.

e o @

A) Das Zeitachsenproblem

Die Bewiiltigung des Schulalltages als Lehrperson verlangt u.a. Leistungen kogniti-
ver, musischer, organisatorischer, emotionaler und filhrungsmissiger Art. Die Ent-
wicklung dieser Leistungen erfolgt nach dem bisherigen piddagogischen Verstindnis
in einem gestuften Prozess, der durch ein kontinuierliches Wachstum der Bewilti-
gungsleistungen geprégt ist: Die Studierenden bewiltigen im Laufe der Zeit, wenn
ihre Ausbildung auf der Zeitachse voranschreitet, komplexere Situationen und Prob-
leme. Die erhohten Leistungen erfolgen nicht additiv, Einzelkompetenz an Einzel-
kompetenz reihend, sondern in einer kontinuierlichen Bewegung auf die Bewiltigung
von zunehmend komplexen Leistungen hin.

Diese Voarstellung wird iiblicherweise auf Herbart zuriickgefiihrt, der eine frithe
Form einer Handlungstheorie entwickelt hat. Bereits Herbart war, wie die Konstruk-
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teure des Baukastensystems, an den Handlungen des Menschen interessiert, als Kan-
tianer vor allem an sittlichen Handlungen. Die Fihigkeit zum Bewiltigen stindig
komplexer werdender Situationen sah er bildungsmassig so entstehen:

"Da nun die geistige Empfinglichkeit auf Geistesverwandtschaft und diese auf
dhnlichen Geistesiibungen beruht, so versteht sich, dass im hoheren Reiche der ei-
gentlichen Menschheit die Arbeiten nicht bis zur gegenseitigen .Unkunde vereinzelt
werden diirfen. Alle miissen Liebhaber fiir alles, jeder muss Virtuose in einem Fache
sein. Aber die einzelne Virtuositiit ist Sache der Willkiir, hingegen die mannigfaltige
Empfinglichkeit, welche nur aus mannigfaltigen Anféngen des eigenen Strebens ent-
stehen kann, - ist Sache der Erziehung. Daher nennen wir als ersten Teil des pidago-
gischen Zwecks Vielseitigkeit des Interesses, welche von ihrer Ubertreibung, der
Vielgeschiftigkeit, unterschieden werden muss” (Herbart, 1806/1983, S. 58-59;
Hervorhebung M.F.).

Vielseitigkeit wird erreicht durch einen gut ausbalancierten Prozess zwischen Ver-
tiefung und Besinnung. Ein Unterricht, der das Interesse aufschliesst, ldsst der Aus-
breitung in die Einzelheiten (in der Vertiefung) die Systematisierung und Ver-
kniipfung (in der Besinnung) folgen, beginnt also bei der Klarheit des Einzelnen und
dessen Verbindung zu anderen neuen Elementen, um danach der Systematisierung
des Ganzen und der methodischen Intergration der neuen Vorstellungen in den eige-
nen Gedankenkreis Beachtung zu schenken (Holstein, 1983, S. 17; Benner, 1993,
S. 106 ff.).

Herbart weist mit dem Zweitakt von Vertiefung und Besinnung auf etwas Ele-
mentares in der Bildung hin, ndmlich darauf, dass gemachte Erfahrungen, Inhalte,
Regeln usw. von der lernenden Person in ihren Gedankenkreis und ihre Personlich-
keit integriert werden miissen. Nur dann wird aus der Information Wissen und aus
der Erfahrung Kompetenz. Hans Aebli hat Herbarts Konzept weiter gefiihrt und es in
den "ZwoIf Grundformen des Lehrens" als moderne Formalstufentheorie fomuliert
(vgl. Aebli, 1990, S. 15-29, bes. S. 24, und S. 275 f.). Mit dem PADUA-Schema
(Problemlssendes Aufbauen, Durcharbeiten, Uben, Anwenden) hat Aebli auf der Ba-
sis eines von Piaget her dynamisiert gedachten Kantianismus fiir das lemende Indivi-
duum ein allgemeines Integrations- und Adaptationsschema angegeben, das - folgt
man der Eigendeklaration Aeblis - fiir alle Stufen des Unterrichts, "von der Primar-
schule bis zur Hoheren Schule und vielleicht sogar zur Universitit" giiltig ist (Aebli,
1990, S. 16).

Erst wenn die diskreten Elemente eines Handlungsablaufs, einer Operation oder
eines Begriffs in einer Verkniipfungsstruktur zusammengebracht werden kénnen,
entsteht neues Wissen, entsteht Bildung. Diese Leistung, das wissen wir Padagogen,
muss zunichst einmal vom lernenden Subjekt erbracht werden. Aber das darf uns
nicht davon entbinden, den Subjekten, den Studierenden, im Sinne optimaler Pas-
sungen (Aebli, 1990, S. 303) von der Ausbildungsinstitution bereit gestellte pidago-
gische Hilfen zu bieten.

Wir horen Herbart warnen: Die "Fiille von vielem Einzelnen soll nicht Schwiche
werden durch zu weit fortgesetzte Zerstreuung in vielerlei” (S. 58). Denn das wiire
keine Bildung mehr. Wohl wahr!
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Bei einer Ubertragung des Modulsystems von der Weiterbildung in die Grund-
ausbildung ist demnach zu bedenken, dass die Studierenden auf der Zeitachse der
Ausbildung immer wieder Elemente vorfinden, die ihnen helfen, neben der im Modul
gepflegten Vertiefung auch die Besinnung, die Uberschau, die Verkniipfung der Stu-
dieninhalte zu pflegen. Pidagogische Hochschulen sind m.E. gut beraten, speziell da-
fiir Lerngefzsse und -formen vorzusehen. Dies ist nur schon deshalb empfehlenswert,
weil bei solchen Gelegenheiten sichtbar wird, welchen Verlauf die "Lemngegenstinde
und -prozesse” in den Subjekten nehmen. Das ist - vor jeder Fragebogenaktion - die
einfachste Version von Evaluation und Qualititssicherung. Um derartige herbartsche
Besinnungen vorzunehmen, kénnten Stammgruppen gebildet werden, die sich regel-
méssig einmal pro Woche fiir eine drei- oder vierstiindige Veranstaltung treffen und
tiber lingere Zeit - unabhéngig von den individuell besuchten Modulen der einzelnen
Studierenden - als Lemngruppe zusammen bleiben, um zusammen zu arbeiten und zu
lemen. Das Lemen in der Stammgruppe miisste bewusst auf das Integrieren der
einzelnen Bildungselemente und Kompetenzen angelegt und mit der Erprobung in der
Praxis gekoppelt sein, also die Vor- und Nachbereitung von Praktika einschliessen.

B) Das Kohdrenzproblem

Eine Lehrermnen- und Lehrerbildungsinstitution, die den Aufbau der Endkompetenz,
das selbststindige Unterrichten und das Mitgestalten-Kénnen der Schule vor Ort, aus
Einzelkompetenzen aufbaut, tut vermutlich gut daran, sich intern gut zu verstindigen.
Eines lehren uns die Gestaltpsychologen seit bald hundert Jahren: das Ganze ist mehr
als die Summe der Teile. Oder in den Begrifflichkeiten des hermeneutischen Zirkels
(Danner, 1979, S. 52 ff.; Rittelmeyer & Parmentier, 2001, S. 55 ff.) ausgedriickt:
der einzelne Teil wird besser verstindlich, wenn er vom Ganzen her interpretiert
wird, und umgekehrt wird das Ganze besser begreiflich, wenn die einzelnen Teile
geklirt sind und im Zusammenhang gesehen werden.

Fritz Oser (2001) hat 88 Standards isoliert, die professionelles Lehrerhandeln
ausmachen. Die Standards lassen sich als berufsbezogene Coping-Strategien verste-
hen und befihigen die kiinftigen Lehrpersonen, mit schulpidagogischen Herausfor-
derungen und Unsicherheiten® produktiv umzugehen. Die Standards geben fiir die
Gestaltung der Lehrer(innen)bildung wertvolle Orientierungsmarken ab. Umgekehrt
verfithren sie vielleicht dazu, als Handlungskompetenzen einzelnen Modulen zuge-
ordnet zu werden, ohne dass sie in der gegenseitigen Verkniifung gesehen und ent-

¢ Die amerikanischen Autoren Floden und Clark haben vier Unsicherheitsfaktoren ausgemacht,

welche den Learberuf kennzeichnen und schwierig machen (Floden & Clark. 1991, S. 192 ff.):

- Unsicheres Schiilerverstindnis: Lehrerinnen und Lehrer sind sich selten dariiber im Klaren, was
ihre Schiiler wissen und lernen. .

- Unsichere Relation zwischen Lehren und Lemnen: Es lisst sich nie genau bestimmen, wie eine
Klasse auf eine Stunde reagieren wird.

- Unsichere Inhaltsgewichtung: Beziiglich Umfang, Ziel- und Akzentsetzung haben Lehrpersonen
einen Spielraum, den sie selbst begrenzen miissen. Genaue Kriterien zur Festlegung existieren
nicht.

- Unsicheres Autorititsverhaltnis: Die Fiihrungsaufgabe kann mit der Unterrichtsaufgabe in
Widerspruch geraten. Die Priorititensetzung in diesem Bereich wird oft als sehr schwierig erlebt.
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wickelt werden. Gerade letzteres macht aber die erfolgreiche Bewiltigung von Schul-
situationen aus.

Fiir die Dozierenden bieten Module die Gelegenheit, sich auf bestimmte Kompe-
tenzen und Sachgebiete zu spezialisieren. Fiir Studierende besteht dadurch die
Chance, stets am neuesten Wissen, am neuesten Erkenntnisstand zu partizipieren. Das
alleine geniigt aber nicht, um gebildet zu werden. Bildend wirkt die Ausbil-
dungsanlage erst, wenn die Informationen nicht additiv nebeneinander stehen bleiben,
sondern im gegenseitigen Bezug gesehen werden (siehe Herbart). Und diesen gegen-
seitigen Bezug miissen nicht nur die Studierenden, sondern auch die Dozierenden se-
hen.

Notig sind also institutionelle Vorkehrungen, die das Entstehen kollegialer Zu-
sammenarbeitsformen begiinstigen. Nur Dozierende, die wissen, welchen Leitvor-
stellungen ihre Kolleginnen und Kollegen nachleben und welche Inhalte sie behan-
deln, sind auch fihig, den Studierenden Querbeziige aufzuzeigen.

Das gegenseitige Vorstellen von Unterrichtsinhalten, das gemeinsame Entwickeln
von Team-teaching-Arrangements usw. braucht Zeit und damit Geld. Soll das Addi-
tive vermieden werden, muss die Institution PH diese Investition aufbringen und
nicht nur fiir die Studienorganisation Innovationen entwickeln, sondern auch dem
Personal die Moglichkeit zur verstirkten Zusammenarbeit (in bezahlter Zeit) bieten.
Auch das wire ein Beitrag zur Qualitétssicherung,

Kehren wir zu den Studierenden zuriick. Sie brauchen, so vermute ich, in einer
modularisierten Ausbildung eine gute Studienberatung, die am Studienbetrieb orien-
tiert ist und sinnvolle Modulkombinationen aufzeigen kann. Die Beratung hat dem
sinnvollen Kompetenzaufbau zu dienen, denn es wird sinnvolle und unsinnige Mo-
dulabfolgen geben.

An diesem Punkt erweist sich, dass ein modularisiertes Grundausbildungssystem
nicht notwendigerweise im Skonomischen Sinne billiger sein wird. Denn Beratung
fallt als Kostenfaktor an.

C) Das Problem des Aufbaus von Berufshaltungen

Ewald Terhart ist vor einigen Jahren auf der Grundlage seiner zahlreichen Untersu-
chungen zum Schluss gekommen, dass neben kognitiven und administrativen Ele-
menten der Berufsausiibung personale Faktoren tiber Erfolg oder Misserfolg als
Lehrperson entscheiden. Die zwei wichtigsten sind die persénliche Motiv- und Emo-
tionslage der Lehrperson. Diese Faktoren bilden eine fundamentale und notwendige
"Bedingung der Moglichkeit des Gelingens als eben auch Ursache fiir das Misslin-
gen" von schulischer Beziehungsarbeit. (Terhart, 1992, S. 108 f.). Aus den Resulta-
ten Terharts lisst sich erschliessen, dass der Entwicklung von Personlichkeitsfaktoren
eine entscheidende Rolle zukommt. Sie bildet ein Professionalisierungselement.

Zur Professionalisierung gehort heute, die Lehrpersonen zu befahigen, die Schii-
lerinnen und Schiiler von der Sinnhaftigkeit des Lernens und der Schule zu iiberzeu-
gen. Hermann Giesecke hat in seinem Buch "Wozu ist die Schule da?" (1997) darge-
legt, dass schulisches Lemen auf der Voraussetzung der "Schulfdhigkeit” bei den
Kindern aufbaut, und Thomas Ziehe hat gezeigt, was das vom Lehrer verlangt: "Zum
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einen wird der Lehrer Beziehungsarbeiter. Er sieht sich gezwungen, das Vakuum an
kulturell prisenten Sinnméglichkeiten durch gute Beziechungen zu ersetzen." Diese
Beziehungsarbeit "muss er selber machen, aus eigener Kraft. Der Lehrer wirbt um
gute Beziehungen, immer die Gefahr des Scheiterns und damit einer schwer ertragba-
ren Arbeitssituation vor Augen” (Ziehe, 1991, S. 88).

"Zum zweiten wird der Lehrer so etwas wie ein Kulturarbeiter. Er muss, wie-
derum aus eigener Kraft, Moglichkeiten fiir Sinn- und Motivfindung erst einmal er-
lebbar machen" (Ziehe, 1991, S. 89).

Die Frage ist, wie im modularisierten System diese Personlichkeitsentwicklung
vor sich geht und der Aufbau der Motiv- und Emotionslage (Terhart) sowie die Fi-
higkeit zur Beziehungsarbeit mit Eltern, Schiilern und Kollegium bewusst gefordert
wird.

Neben der Moglichkeit, bestimmte Teilkompetenzen, die dazu nétig sind, in Mo-
dulen auszubilden (z.B. in Modulen zu Kommunikation oder Supervision), hingt
nicht zuletzt dieser Teil gerade davon ab, wie Dozierende (und nicht das Modulleis-
tungserfassungsprogramm des Administrationscomputers) den Studienverlauf, die
Héhen und Tiefen, die Herausforderungen und gelungenen Leistungen von Studie-
renden begleiten.

Eine Gefahr modularisierter Ausbildungen in grossen Institutionen konnte darin
bestehen, dass Verbindlichkeiten unterminiert werden und eine Anonymisierung ent-
steht, wie sie die seminaristische Tradition nicht gekannt hat. Die Erfahrung: Da ist
jemand, der den Verlauf meines Lemens verfolgt, der Hochs und Tiefs in der Ausbil-
dung zur Kenntnis nimmt, der mir Grenzen setzt, der Leistungen einfordert oder mit
mir zusammen neue Ziele und Perspektiven entwickelt, ist Teil der Personlichkeits-
entwicklung und eine wesentliche Erfahrung im Hinblick auf den zukiinftigen Be-
rufsauftrag als Lehrperson der Volksschule. Wer erfahren hat, was er erzieherisch
weitergeben soll, kann eine reflektierte padagogische Position einnehmen. Daraus
lasst sich eir: Plidoyer dafiir ableiten, die PHs nicht aufs Driften (im Sinne Sennetts)
auszurichten. Es muss das Anliegen sein, innerhalb einer modularisierten Struktur,
langfristige Verbindlichkeiten zu sichem, Vertrauen aufzubauen und Verpflichtungen
ernst zu nehmen, ganz einfach deshalb, weil diese Werte fiir pidagogisch Titige zent-
ral sind.

Mit diesen Uberlegungen ist ein berufsethischer Aspekt eng verbunden. Lehrper-
sonen haben seit jeher Verantwortung iibernommen fiir das Lernen von anderen, fiir
das Lernen von Kindern. Im modularisierten System iibernehmen sie zunichst einmal
die Verantwortung fiir sich selbst und das eigene Lernen, sind also in gewisser Weise
selbstbezogen. Die Ausrichtung auf das gemeinsame Lemnen und das Lemen der
anderen verdient aber ebenso eine spezielle institutionelle Aufmerksamkeit, weshalb
Uberlegungen zur  strukturellen Verankerung gemeinschaftlicher Lernformen
angebracht sind.

D) Das Problem einer angemessenen Intellektualitiit

Was fiir die Bewiltigung des beruflichen Handelns nétig ist, steht kiinftig im Zentrum
der Ausbildung zur Lehrperson. Kompetenzorientierung, Aufbau von professioneller
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Handlungskompetenz ist das iibergeordnete Ziel iiber allem. Auf den ersten Blick ist
das eine durchaus wiinschenswerte Entwicklung, denn Junglehrerinnen und Jungleh-
rer beklagten bisher genau das Fehlen einer solchen (vgl. Goodlad, 1991, S. 213;
Oser/Oelkers, 2001). Allerdings beweist die Klage noch keineswegs, dass jene Kom-
petenzorientierung, welche sich Berufseinsteiger wiinschen - namlich eine, die
Sicherheit im Handeln gibt -, auch tatsdchlich existiert bzw. ausgebildet werden kann.
Die Modularisierung setzt voraus, dass wir genau wissen, iiber welche Handlungs-
kompetenzen eine Lehrkraft verfiigen muss.

Selbstverstindlich fiihrt am Versuch der Ausrichtung des Studiums auf Standards
und Kompetenzen nichts vorbei, auch wenn sie, wie samtliche Forschungen von Ex-
perten beweisen, schwierig zu ermitteln sind.’

Aber: Die Professionalisierung birgt die Gefahr in sich, dass die Spiesse nun ge-

dreht werden, dass das Gewusst wie fast alles und das Gewusst dass beinahe nichts
mehr gilt bzw. vorausgesetzt wird.
Ich denke, dass die Gestalterinnen und Gestalter der Pidagogischen Hochschulen
eine spezifische Herausforderung zu bewiltigen haben und diese Herausforderung
lautet: Wie wird eine anspruchsvolle intellektuelle Auseinandersetzung mit "Sachen”,
Bildungsgiitern und Stoffen innerhalb einer funktionalen, aufs Handeln ausgerichte-
ten Bildung auf eine angemessene Art ermdoglicht? Padagogische Hochschulen miis-
sen sich iiberlegen, welche bildungsorganisatorischen Vorkehrungen sie treffen kon-
nen, um sie angemessen ins Spiel zu bringen. Stichworte dazu sind beispielsweise:
Bewusst auf dieses Ziel hin angelegte Projektnachmittage bzw. Projektmodule, in
welchen eine "Sache" exemplarisch studiert und fiir die Volksschule aufbereitet wird.
Seminararbeiten und Diplomarbeiten konnen ebenfalls ein Steuerungselement sein.
Denn etwas ist sicher: Lernen und Bildung sind beide mehr, als lediglich Kompetenz-
zuwachs. Mit den Worten Peter Sloterdijks gesprochen: "Lemen ist die Vorfreude auf
sich selbst” (Kahl/Sloterdijk, 2002). Und dieses Selbst umfasst neben der Hand-
lungsfihigkeit auch das Verstéindnis fiir Musik, Bildende Kunst, Literatur, Philoso-
phie, Religion u.a.m. auf hohem Niveau. Dazu ist eine in die Tiefe gechende Beschéf-
tigung mit diesen Bildungsgiitern notig.

Neben Problemen auch Chancen

Ich habe bisher allfillige Problembezirke antizipierend auszuleuchten versucht. Dabei
will ich aber nicht stehen bleiben, sondern auch auf Chancen hinweisen, die mit der
Modularisierung zweifellos gegeben sind.

So ist etwa der Bruder der Verbindlichkeit der Zwang. Im seminaristischen Aus-
bildungsmodell konnten die Studierenden nur sehr bedingt eine Wahl iiber Studienin-
halte treffen. Das fiihrte in vielen Bereichen zu lediglich extrinsischen Motivationen.
Das Modulsystem bietet die Chance zu einer Verdnderung in Richtung von mehr

7 Auch die Standards von Fritz Oser sind nicht aus &kologisch validen Schulsituationen extrahiert
wurden, sondemn beruhen lediglich auf Interviews mit Auszubildenden und Junglehrpersonen. Sie
beantworten nur, was die Studienabgénger als Mange! erleben, nicht aber, was tatsdchlich in einer
Grundausbildung erreichbar ist.
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Selbstbestimmung, Motivation und echter personlicher Vertiefung. Freilich geschieht
dies nur, wenn das Modulsystem nicht in selbst gestellte Fallen tappt. Als solche Falle
konnte sich beispielsweise die ECTS-Punktierung erweisen, die die Studierenden
dazu verleiten kann, die personliche Wahl der Module nicht nach den tatsichlichen
personlichen Bildungsbediirfnissen und Begabungen vorzunehmen, sondern sich an
einer persorlichen Krifteskonomie zu orientieren und sich ein Programm zu-
sammenzustellen, welches sie am schnellsten und subjektiv am leichtesten zum Ziel,
d.h. zum formalen Studienabschluss, fiihrt. Wenn es aber gelingt, ein ausbalanciertes
System zu entwickeln, das die Gefahr von Additivitit und Anonymisierung bannt,
dann kann die Modularisierung durch ihre Wahlméglichkeiten Sinnstrukturen legen
helfen, weil die einzelnen Studierenden sich in dem ausbilden kénnen, was sowohl
fiir sie selbst wie auch im Hinblick auf ihren zukiinftigen Beruf Sinn machit.

Jerome Bruner hat in einem anregenden Buch die piddagogische Bedeutung der
Trias Sinn, Bedeutung und Ich-Identitdit fiir Lemprozesse dargestellt. Diese Trias
konnte bei allen Suchbewegungen fiir neue Ausbildungsstrukturen wegleitend sein,
was bedeuten wiirde, ein Studium zu konzipieren, das beziiglich der Inhalte und
Lernprozesse von den Studierenden als sinn- und bedeutungsvoll erlebt wird und
dazu dient, die (Ich-)Identitét als Lehrpersonen aufzubauen.

Ein weiterer Vorteil der modularisierten Ausbildung ist aus meine Optik darin zu
sehen, dass sie sich fiir die Studierenden strukturell von der zuvor besuchten Mittel-
schule sichtbar und spiirbar abhebt. In einer modularisierten Ausbildung wird den
Studierenden ein anderes Organisations- und Studierverhalten abverlangt als zuvor in
der Mittelschule. Der Wechsel in den im besten Sinne des Wortes verstandenen "stu-
dentischen Lernmodus" wird unterstiitzt. Diesen Wechsel miissen ebenso die bisher
an Mittelschulseminaren titigen Lehrpersonen vollziehen, welche gefordert sind, sich
ein neues Lehrerverhalten anzueignen. Sie realisieren durch eine modularisierte Aus-
bildung deutlich, dass gegeniiber dem Status quo Verinderungen nétig sind.

Weil wir noch iiber keine Erfahrung mit den Modulen verfiigen, bleibt jede Anti-
zipation spekulativ. Erfolg und Bewihrung werden davon abhingen, wie die Betei-
ligten das neue System fiillen. Davon héngt letztlich ab, ob das passiert, was Rita
Siissmuth so formuliert hat: "Bildung kann ich nicht lehren, nur stiften" (Siissmuth
1997). Auch eine Bildung fiir Lehrerinnen und Lehrer lésst sich nur stiften. Das sollte
uns im jetzigen Stadium dazu motivieren, genau hinzusehen, welche Systembedin-
gungen dem Stiftungszweck voraussichtlich am gerechtesten. Das Eingangszitat von
Philippe Meirieu weist uns aber schon jetzt darauf hin, dass pidagogische Konzepte
im Stadium der Generierung einen quasi-ontologischen Status bekommen, der durch
die Realitiit sehr schnell sowohl an Glanz wie auch an Furcht verlieren kann, ganz
einfach deshalb, weil Erziehung und Bildung nicht technologisch funktionieren - auch
in der zukiinftigen Lehrerinnen- und Lehrerbildung nicht.
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Das Aargauer Modul - die Ausbildungsarchitektur
an der Hochschule Padagogik Aargau

Peter Tremp

Ein Konzept fiir die Neugestaltung von Ausbildungsgéngen fiir Lehrpersonen hat
die Aufgabe, verschiedene Anspriiche an eine Berufsbildung von Lehrpersonen zu
beriicksichtigen und diese in ein stimmiges Verhiltnis zu setzen. Im Folgenden
wird das Konzept der Hochschule Pidagogik Aargau vorgestellt, das sich im
Vergleich mit anderen Konzepten durch eine Grossrdumigkeit der Module aus-
zeichnet.

"Modul wird in der Bau-Kunst das Maass genennet, wornach man alle Glieder und
Theile der Ordnungen und ihre Weiten von einander auszumessen pfleget", heisst es
unter dem entsprechenden Lemma in der Zedler-Enzyklopédie (1732 ff., S. 744) aus
dem 18. Jahrhundert. Die Fortsetzung macht aber darauf aufmerksam, dass dieses
Mass unterschiedlich bestimmt wird, eine einheitliche Ordnung also nicht sichtbar ist.
Sichtbar wird allerdings die tatsdchliche Baukunst; hier zeigt sich, ob die "besondern
Umsténde" und die "Zirtlichkeit der Ordnungen" angemessen beriicksichtigt sind.

Der Begriff des Moduls resp. der Modularisierung hat sich inzwischen (auch) im
Bildungsbereich etabliert, mag er auch fiir einige noch neu-modisch klingen. Nur
zeigt sich auch hier, dass sich zwar Gemeinsamkeiten in der Funktion des Moduls
feststellen lassen, das Mass indessen uneinheitlich ist. Entsprechend gestalten sich die
zur Zeit entstehenden Ausbildungsarchitekturen unterschiedlich, auch wenn sie
dasselbe Ziel verfolgen: in angemessener Form verschiedene Anspriiche an eine Be-
rufsbildung von Lehrpersonen zu beriicksichtigen und diese in ein stimmiges Ver-
hiltnis zu se:zen.

Die Modularisierung der Ausbildungsgiinge darf zwar als Neuerung gelten, sie hat
freilich bestehende Verhéltnisse zu beriicksichtigen: Es wird also nicht ein 'Neubau'
erstellt, sondern eine 'Renovation' vorgenommen. Lehrerinnen- und Lehrerbildung
besteht. Eine Planung fiir die griine Wiese mag unkonventionellere Bauten ermogli-
chen, eine Renovation hingegen muss Bestehendes mitbedenken. Sie muss in eine hi-
storisch geschaffene Bildungslandschaft passen, ohne aber die Chancen einer Neu-
strukturierung zu verscherzen. Sie muss in bestimmtem Masse konsensfihig sein -
die praktische Umsetzung und konkrete Erprobung sollen mit den bisherigen Dozie-
renden gelingen - und zudem zukunftsorientiert.

Dabei ist wohl ein Stiick Bescheidenheit und Gelassenheit angebracht: Innovatio-
nen im Schulbetrieb, hervorgerufen durch Veridnderungen in der Ausbildung von
Lehrpersonen, sind wohl bloss in bescheidénem Masse erwartbar und erst sehr lang-
fristig sichtbar, die Professionalitit von Lehrpersonen ist eine berufsbiografische
Entwicklungsaufgabe. Dennoch: Mit den neuen Ausbildungsgidngen und ihrer Etab-
lierung auf Hochschulstufe, mit verdnderten Anerkennungsreglementen etc. beginnt
eine neue Etappe der Geschichte der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.

Die Hochschule Padagogik Aargau wird vier Ausbildungsgénge anbieten: fiir die
Kindergartenstufe (ab 2004), fiir die Primarstufe (ab 2003), fiir die Sekundarstufe I
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(Stufenlehrpersonen, ab 2003), fiir die Sekundarstufe I/Il (Doppeldiplom, Beginn
noch nicht festgelegt). Die ersten drei Studiengénge, die zur Zeit geplant werden,
kennen analoge Strukturen; sie setzen sich aus Modulen zusammen.

Es wird in diesem Beitrag nicht darum gehen, die unterstellten Vorteile einer Mo-
dularisierung von Ausbildungsgingen zu beschreiben, sondemn vielmehr, das Aar-
gauer Modul resp. die Aargauer Modularchitektur vorzustellen als eine unseres Er-
achtens sinnvolle Passung im Kontext unterschiedlicher Anspriiche und damit als eine
gelungene Strukturierung der Ausbildung von Lehrpersonen.

Das Konzept, das zur Zeit als Planungspapier vorliegt und inhaltlich weiter kon-
kretisiert ‘wird, baut auf unterschiedlichen Uberlegungen zur Ausbildung von Lehr-
personen und zur Etablierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf Hochschul-
stufe auf, die hier im Einzelnen nicht ausgewiesen werden. Umfassendere Informa-
tionen zu Konzept und Umsetzungsprojekt sind iiber die Adresse www.fha-paeda-
gogik.ch erhiltlich.'

Grad der Komplexitat

Wenn auch die Begriffe Modul und Modularisierung in Bildungsgéingen nicht ein-
heitlich konzipiert sind, so lassen sich immerhin eine Reihe von gemeinsamen Merk-
malen festhalten: Module sind relativ eigenstéindige, thematisch und zeitlich abge-
grenzte Studieneinheiten, die sich an beruflichen Qualifikationen als Zielvorgaben
orientieren und damit eine spezifische Funktion im Rahmen eines Ausbildungsganges
resp. einer Qualifizierung fiir einen bestimmten Beruf ausiiben.’ Die insgesamt
anzustrebende Qualifikation in der Grundausbildung von Lehrpersonen wird ge-
wohnlich als Basisqualifikation aufgefasst, die es den Novizinnen und Novizen des
Lehrberufes erlaubt, ihren Berufsstart erfolgreich bewiltigen zu kdnnen.

Der Lehrberuf ist ein komplexer Beruf. Entsprechend komplex ist bereits die Be-
rufssituation von Novizinnen und Novizen, deren Tatigkeit sich - wie iiblicherweise
der Berufseinstieg konzipiert wird - nicht wesentlich von derjenigen erfahrener Kol-
leginnen und Kollegen unterscheidet. Die Literatur zur Professionalitéit des Lehrberufs
liefert einige Hinweise auf die Komplexitit unterrichtlicher Anforderungen und
beruflicher Titigkeit, die sich auch in Formulierungen wie die der 'hereinstiirzenden
Praxis' als Problem fiir Anfingerinnen und Anfinger findet. Systematisierungen,
Ordnungen und Sammlungen - zu denen ich auch die Standards zéhle - geben zwar
wichtige Hinweise auf notwendige Ausbildungselemente, geben aber nicht bereits die
Struktur der Ausbildung, die Strukturierung in Module vor. Sie machen aber einmal
mehr auf die hohe Komplexitit unterrichtlicher Anforderungen und beruflicher

' Das Projekt Ausbildung wird geleitet von Frieda Vogt-Baumann. Sie ist Mitglied der Projektleitung
'Realisierung Fachhochschule Padagogik' zu der auch Rudolf Kiinzli (Vorsitzender), Pia Hirt Monico
und Christian Weber gehoren. Barbara Leu ist fiir das Projektmanagement verantwortlich.

2 Das Ausbildungskonzept der Hochschule Pédagogik Aargau geht davon aus, Lehrerinnen und Leh-
rerbildung als Berufsbildung zu gestalten: Der Bildungsauftrag der Volksschule sowie die Anforderun-
gen des Berufs sind die zentralen Orientierungspunkte fiir die Zielsetzung, die Auswahl der Inhalte
sowie die Organisation der Ausbildung.
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Tétigkeit aufmerksam. Die Ausbildung von Lehrpersonen hat die Komplexitit zu
bearbeiten, zu strukturieren.’

Alltaglicher und traditioneller Bezugspunkt unterrichtlicher Titigkeit ist die Fa-
cherstruktur der Zielstufen. Die Ausbildung von Lehrpersonen ist entsprechend zu
rechten Teilen eine Addition verschiedener Fachdidaktiken, erginzt durch allgemei-
nere erzichungswissenschaftliche und schulpraktische Ausbildungsgefisse. Eine
Ausbildung von Lehrpersonen wird kaum darum herum kommen, die Schulficher als
einen Orientierungspunkt zu beriicksichtigen, ist diese Einteilung doch Referenzpunkt
- verschiedener schulischer Problemstellungen. Die schulfachliche Einteilung  ist
indessen trotz ihrer langen Tradition und ihrer starken Ordnungskraft wenig geeignet,
die Ausbildung exakt zu strukturieren. Gesucht wurde eine thematische Organisation
fachlicher Grundbildung, die fiir alle Ausbildungsginge sinnvoll und praktikabel ist.
Zudem wurden weitere unterrichtliche, erzieherische, also schulische Problem-
stellungen, die sich in ihrer Komplexitiit wenig an wissenschaftliche resp. fachliche
Disziplingrenzen halten, als Bezugspunkte der Ausbildungsstruktur gewihlt.

Diese Komplexitit sollte nun in der Konzeption der Modularisierung beriicksich-
tigt werden: Module wurden als grossrdumige Bausteine konzipiert. Die Komplexitit
der Module findet freilich dort ihre Grenzen, wo sie die grundlegenden Vorteile einer
Modularisierung aufs Spiel setzt, wo ihre Organisierbarkeit kaum mehr méoglich ist
und schliesslich, wo Komplexitit mit einer diffusen 'Ganzheitlichkeit' verwechselt
wird.

Diese Grossraumigkeit ergibt einige innovative Gestaltungsméglichkeiten fiir die
einzelnen Module. Es wird unter anderem erméglicht, innerhalb eines Moduls tat-
sachlich verschiedene Wissensbereiche und Wissensformen abzudecken, angemes-
sene Formen der Uberpriifung zu planen. Gleichzeitig soll verhindert werden, den
Ausbildungsgang zu einem Lauf durch eine grosse Anzahl Module zu machen, deren
Namen kaum ldnger als ein Semester in Erinnerung behalten werden kénnen. Die
Grossraumigkeit der Module vermeidet zudem die Notwendigkeit, Module in langen
Reihen aneinander zu binden. Module sind nicht Einheiten in Linien, sondern in
Rdumen; sie sind relativ eigenstindig und stehen dennoch in Beziehung zu Nach-
barmodulen. ’

Umgekehrt zeigt sich: Die Grossriaumigkeit der Module ermoglicht kaum Wahl-
moglichkeiten auf dieser Ebene: Beinahe alle angebotenen Module miissen absolviert
werden, konnen aber relativ unabhéngig von anderen Modulen studiert werden. Die
Wahlmdglichkeiten ergeben sich aber auf der Ebene Veranstaltungen und Qualifika-
tionsaufgaben, die teilweise in eine bestimmte Reihenfolge gebracht sind.

* Diese Strukturierung betrifft auch das Verhiltnis von Aus- und Weiterbildung, das hier nicht weiter
verfolgt wird. Es ist aber zu betonen, dass es sich bei der Ausbildung von Lehrpersonen bloss um
eine erste, werm auch wichtige, Etappe der beruflichen Qualifizierung handelt. Die Professionalitit
(nicht nur) von Lehrpersonen kann als berufsbiografisches Entwicklungsprojekt gelten: Professionali-
tét ist zwar ein Referenzpunkt der Ausbildung, nicht aber deren Ergebnis.
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Architektur der Ausbildung

Die Module als zentrale Einheiten eines Studienganges sind auf der einen Seite in
Veranstaltungen resp. Qualifikationsaufgaben unterteilt, auf der anderen Seite zu
Modulriumen - wir nennen sie Studienbereiche - zusammengefasst. Die Module an
der Hochschule Pidagogik Aargau sind dabei nicht als gleichmissige Zeitgefésse
konzipiert, sondern konnen sich in ihrer Grosse beachtlich unterscheiden.*

Veranstaltungen / Qualifikationsaufgaben

Abbildung 1: Die Modularchitektur der Hochschule Pddagogik Aargau unterscheidet
vier Ebenen.

Die Systematik dieser Einteilung in fiinf Studienbereiche fokussiert in pragmatischer
Art unterschiedliche Aspekte, die sich als inhaltliche und organisatorische Ausgliede-
rungen aufteilen lassen.

Die Strukturierung in Studienbereiche kennt traditionelle Gefdsse: '‘Bildung und
Schule', 'Fachstudien und Fachdidaktik' und 'Lernort Schule'. Bildung und Schule
umfasst die erziehungswissenschaftlichen Bezugsdisziplinen und allgemeine pidago-
gische, psychologische und didaktische Problemstellungen schulischen Handelns; die
Einteilung in Module orientiert sich nicht an wissenschaftlichen (Teil-)Disziplinen,
sondern an bestimmten Problemstellungen.’ Fachstudien und Fachdidaktik ist in
Bereichsmodule unterteilt, die zwar schulfachliche Orientierungen kennen, aber durch
bestimmte Sichtweisen und Zugénge zu Gegenstinden verbunden sind.® Zudem ist in
diesem Studienbereich eine Disziplinire Vertiefung vorgesehen, die also eine fach-
wissenschaftliche Vertiefung erméglicht und an Hand einer ausgewihlten Disziplin

* Die Module beanspruchen, neben wenigen sehr kleinen und sehr grossen Einheiten, eine Ausbil-
dungszeit von 120 bis 450 Arbeitsstunden.

> Vorgesehen sind beispielsweise die Module 'Institution Schule', 'Lemprozesse', 'Kindheit und Ju-
gend' und Lernumgebungen und Lehrformen'.

% Vorgesehen sind die Module 'Sprache und Kommunikation', 'Natur und Technik' und 'Individuum
und Gesellschaft', zudem die Module 'Gestaltung', 'Musik’ und 'Bewegung'.
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Fragen zur Konstruktion wissenschaftlichen Wissens erarbeitet. Zudem lemen Stu-
dierende, Instrumente wissenschaftlichen Arbeitens in einem eigenen Projekt anzu-
wenden.” Zudem ist eine Spezialisierung in einer berufsbezogenen Problemstellung
vorgesehen {beispielsweise 'Deutsch als Zweitsprache' oder 'Spiel und Theater'), die
sich nicht an Disziplin- und Schulfachgrenzen halten muss.

‘Lernort Schule' schliesslich umfasst die Ausbildung an den Schulen der Ziel-
stufe. Das Konzept der Hochschule Pidagogik Aargau ist insofern traditionell, als es
die berufspraktische Ausbildung auslagert. Es ist dort integrierend, wo Verbindungen
vorgesehen sind: Die Hochschule Pidagogik Aargau und die Schulorte der Zielstufe
sind zwei kooperierende Lemorte mit unterschiedlichen Schwerpunkten und Lemn-
resp. Erfahrungsméglichkeiten.® Insbesondere wird versucht, die Verbindung
zwischen Ausbildungsinstitution und Lemort Schule so zu gestalten, dass (eigenes)
Lernen und Lehren sichtbar, diskutierbar und an Kriterien messbar wird, also profes-
sionelle Distanz aufgebaut werden kann.® Dies ist insbesondere mit dem Integrierten
Einstiegspraktikum und dem Berufseinfiihrungsjahr vorgesehen, zudem mit dem
Konzept der Pilotschulen akzentuiert. Pilotschulen illustrieren in konkreten Situatio-
nen beruflichen Handelns Leitideen der Ausbildung. So lassen sie sich etwa durch ih-
ren neugierigen, forschend-experimentellen Geist bei der je wieder notwendigen Re-
kontextalisierung von Schule charakterisieren. .

Die Ausbildung von Lehrpersonen will, gerade auch im Bereich der schulprakti-
schen Ausbildung, nicht einfach Modell-Lernen sein: Zwar hat bereits blosses Dabei-
Sein seine Wirkung, aber erst Reflexion und Theoretisierung machen klug.

Neben diesen traditionellen Bereichen werden mit 'General Studies und Social
skills'® sowie 'Projekte’ zwei Bereiche ausgegliedert, die je spezifische Zielsetzungen
verfolgen. Der Studienbereich General Studies und Social Skills will verschiedene
berufsbefihigende Kommunikationskompetenzen vermitteln und fiir den Beruf
wichtige allgemeinbildende Kompetenzen erweitern. Er ersetzt nicht einfach die tradi-
tionellen Wahlféicher, sondern geht von der Uberlegung aus, dass eine Ausbildung
von Lehrpersonen auf Fachhochschulstufe diesen Beruf mit anderen héheren Berufen
vergleichbar macht. Und zu hoheren Berufen gehért zum Beispiel eine anstindige

7 Ausrichtung an Wissenschaft ist eine der Leitideen des Ausbildungskonzepts. Dahinter steckt die
Vorstellung, dass wissenschaftliches Wissen als zentrales Bezugswissen etabliert werden soll, wenn
auch nicht - im Sinne eines technokratischen Modells - Wissenschaft bereits die 'gute Lehrperson'
herstellen kann, ja Professionalitit nicht einfach mit Verwissenschaftlichung eingelést werden kann.

¥ Das Ausbildangskonzept sieht selbstverstindlich auch Verbindungen des Studienbereichs 'Lernort
Schule’ mit anderen Studienbereichen vor. Indessen: Modularisierung ist keine Antwort auf das
Theorie-Praxis-Problem resp. auf das Problem des 'tréigen Wissens'. Indessen muss die Frage gestellt
werden, welche Form der Modularisierung gewihlt werden soll, um diese Probleme sinnvoll zu bear-
.beiten.

® Zudem gilt es, zum einen die Spezifitit schulischen Lehrens und Lemnens sichtbar zu machen, zum
anderen die Ubervertrautheit mit resp. die vermeintlichen Gewissheiten iiber Schule und Lehrberuf zu
beriicksichtigea. Insofern muss und darf die Ausbildung von Lehrpersonen nicht 'bei Null' beginnen:
Bisher gemachte Erfahrungen, also eigene Schul- und Lembiografien, miissen thematisiert werden.

' Die Bezeichnung dieses Studienbereichs rief einige Einwiinde hervor. Der Begriff schliesst an
Reformdiskussionen an Hochschulen und Universititen an, die damit Ausbildungsbereiche bezeich-
nern, die zum enen eine akademische Allgemeinbildung, zum anderen allgemeine Berufskompetenzen
fiir 'hghere Berufe' vermitteln wollen.
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Fremdsprachenkompetenz. Zudem wird mit diesem Studienbereich die Vorstellung
einer Campus-Lésung, wie sie in der Fachhochschule Aargau geplant ist, konkreti-
siert."

Der Studienbereich Projekte umfasst Arbeiten, die relativ eigensténdig ausgefithrt
werden. Die Vorgaben fiir diese Arbeiten konnen dabei mehr oder weniger regle-
mentiert sein. Selbstverstindlich stehen die Module dieses Studienbereichs in be-
stimmter Beziechung zu den anderen, inhaltlich strukturierten Ausbildungselementen;
mit dieser Ausgliederung aber wird ein Zugang betont und Eigensténdigkeit beriick-
sichtigt. Konkret: Dieser Studienbereich gibt einem Studenten beispielsweise die
Maoglichkeit, am Forschungsprojekt 'Regionalgeschichte des Fricktals' mitzuarbeiten
und sich diese Arbeit als Ausbildungsteil anrechnen zu lassen. Fine Studentin kann
sich am Projekt 'Pausenplatzgestaltung in Fislisbach' beteiligen oder eine 'Bildungs-
reise durch albanische Schulen' organisieren, und diese Initiativen wiirden anerkannt.
Dazu gehort auch ein Profilpraktiknm in einem verwandten Bildungs- resp.
Vermittlungsberuf. Der Ausbildungsbereich 'Projekte’ illustriert wohl am deutlichsten
eine Leitidee des Ausbildungskonzepts, welche die Ausbildung als personliches For-
schungsprojekt der Studierenden und als gedankliches Schulexperiment konzipiert:
Beobachtungen, experimentelles Handeln und Interpretationen in Verbindung mit
Lehrkunst und wissenschaftlichen Konzepten sind zentrale Aspekte.

[1. Semester [ 2, Semester [ 3

Bildung
und Schuie

Fachstudien und
Fachdidaklik

General Studies
und Social Skilis

'Pm]sim:

30 30 30 30 180

Abbildung 2: Die fiinf Studienbereiche setzen sich aus einzeln abschliessbaren Mo-
dulen zusammen. Jedem Modul ist eine bestimmte Ausbildungszeit
zugeordnet. Die Figuren stellen einzelne Module dar, ihre Grosse ist
entsprechend ihrem zeitlichen Umfang gestaltet.

Ausbildungsginge kennen die Schwierigkeit, trotz trennender Strukturierung Verbin-
dung und Kohirenz herzustellen. Ein Portfolio (resp. entsprechende Auftrige) ist als

" Die sogenannte Campus-Losung fasst die verschiedenen Departemente der Fachhochschule Aargau
(Technik, Wirtschaft, Soziale Arbeit, Gestaltung und Kunst, Pddagogik) institutionell und ortlich zu-
sammen. Nicht Abgrenzung und Besonderheiten des Lehrberufs werden betont, sondern Offenheit und
Kooperation mit anderen Fachhochschul-Studiengéngen.
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verbindende Klammer zwischen einzelnen Modulen vorgesehen. Zudem gibt ein
solches Portfolio Auskunft tiber verschiedene Studienleistungen und das individuelle
Studienprofil.

Ausbildungszeit

Das Ausbildungskonzept der Hochschule Pidagogik Aargau, das als Vorgabe fiir die
weitere Planung und Konkretisierung gilt, geht von einer Arbeitszeit von (wohl mi-
nimalen) 1800 Jahresarbeitsstunden aus, die sich in zwei Bereiche gliedern lassen:
Die Arbeitszeit, die in Zusammenhang mit kursorischem Unterricht steht: Diese be-
triigt 80 % der gesamten Arbeitszeit, wobei die Hilfte (also insgesamt 40 % der ge-
samten Arbeitszeit) als Prisenzzeit institutionell organisiert ist, die andere Hilfte
(ebenfalls insgesamt 40 % der gesamten Arbeitszeit) als individuell organisierte Ar-
beitszeit, die in bestimmtem Masse betreut werden kann. Die restliche Arbeitszeit von
insgesamt 20 % wird eigenverantwortlich gestaltet; dazu gehdren zum Beispiel das
Profilpraktikum und Projektarbeiten.

Das Ausbildungskonzept unterstellt also selbstverantwortliches und selbstver-
pflichtetes Engagement der Studierenden. Es wird gelten, diese hohen Anspriiche in
einer neuen Institutions-Kultur zu verankern und dafiir geeignete Einrichtungen und
ausreichende Mittel zur Verfiigung zu stellen.

Die Komplexitit der Module sowie die vielen konzeptionellen Verbindungen zwi-
schen den verschiedenen Studienbereichen und Modulen machen das Ausbildungs-
konzept zu einem anspruchsvollen Dokument, dessen Méglichkeiten sich erst all-
mihlich erschliessen lassen. Einige erste Reaktionen diirften vor diesem Hintergrund
gedeutet werden. Emport wird zum Beispiel die Nicht-Nennung bestimmter Schulfi-
cher als Marginalisierung beklagt. Zudem wiederholt sich hier die Diskussion um die
Stundentafel als Diskussion um Ausbildungsanteile. Dahinter stecken teilweise auch
gewerkschafiliche Anliegen, dariiber hinaus erschwert das gestaffelte Vorgehen bei
der Planung der einzelnen Module einen Uberblick iiber den Ausbildungsgang. Kon-
kret: Es ist schwierig, bereits in einer frilhen Phase zu sehen, in welchen Studienbe-
reichen und Modulen ein bestimmter Inhalt tiberall vorkommen kann. Diskutiert wird
im Weiteren das Ausmass individueller Studienprofilierung, weil diese den Anteil der
allen gemeinsamen und verbindlichen Ausbildungsanteile schmilert. Und schliesslich:
Das Ausbildungskonzept, das eine verdnderte Strukturierung vorsieht, kann eine
verbreitete Erwartung nicht erfiillen, namlich die zeitliche Erhthung bisheriger Aus-
bildungsgefisse.

Das vorgestellte Ausbildungskonzept darf als zwar ambitioniertes, doch gleichzeitig
pragmatisches Projekt gelten. Es versucht, verschiedene Anspriiche an die Ausbil-
dung von Lehrpersonen in ein stimmiges Verhiltnis zu setzen und ihre Etablierung
auf Fachhocaschulstufe zu konkretisieren. Von einer neuen Strukturierung der Aus-
bildungsgénge darf kein Schulwunder erwartet werden, aber mindestens ein guter
Plan fiir eine gelungene Studienlandschaft. Diese gilt es nun zu gestalten.
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Die modulare Ausbildung an der Padagogischen
Hochschule Zirich

Hans-Jiirg Keller

Die Piddagogische Hochschule Ziirich hat ihre Ausbildung modularisiert. Nach ei-
ner Erlduterung der an der PHZH gebriuchlichen Moduldefinition werden die
Griinde fiir die Modularisierung erldutert. Dann werden einige Nachteile modula-
rer Ausbildungsgénge aufgezeigt, die von "flankierenden Massnahmen" aufgefan-
gen werden miissen. Als Illustration folgt schliesslich ein moglicher Studienverlauf
einer Primarlehrerstudentin.

Die Pidagogische Hochschule Ziirich (PHZH) nimmt ihren Betrieb im Herbst 2002
auf. Sie 16st die bisherigen Aus- und Weiterbildungsinstitutionen fiir Lehrerinnen und
Lehrer im Kanton Ziirich ab.

Seit dem Start der Planungsarbeiten fiir die verschiedenen Studienginge steht fest,
dass die Ausbildung und Teile der Weiterbildung "modularisiert”, d.h. modular als
Baukastensystem aufgebaut sein sollen. Die gesamteuropdischen Tendenzen im Bil-
dungswesen mit dem Bologna-Prozess, die gesellschaftlichen Entwicklungen, aber
auch einzelne Schwachpunkte der bisherigen Ausbildung hatten zu diesem Entscheid
gefiihrt.

Die an der PHZH angebotenen Lemeinheiten (Module) sollen ein Baukastensystem
ergeben, aus dem sich die Studierenden ihr Studium, unter Beachtung von Vorgaben,
selbst zusammenstellen und Ausbildungsschwerpunkte wihlen kénnen. Das modu-
lare System ist auf Durchldssigkeit innerhalb der verschiedenen Studienginge und
innerhalb der schweizerischen und internationalen Hochschullandschaft angelegt.

Modulbegriff

Wihrend Module im Bildungswesen hiufig als Einheiten definiert werden, in denen

eine bestimmn:te berufsrelevante Kompetenz erworben wird (vgl. z.B. Modula, 2001,

S.5), wihlten wir aus pragmatischen Griinden eine Moduldefinition, die von der

Lemnzeit der Studierenden ("workload") ausgeht:

Ein Modul an der Piadagogischen Hochschule Ziirich

- isteine abgeschlossene Lerneinheit;

- orientiert sich in der Regel an Standards, die von den Studierenden zu erreichen
sind;

- ist liber die Lernzeit definiert, die Studierende durchschnittlich brauchen, um das
Modulziel zu erreichen. Diese Lemzeit betrigt 40 - 45 Arbeitsstunden pro Modul.

- wird in der Regel innerhalb eines Semesters abgeschlossen. )

- Die Studierenden weisen die Abarbeitung eines Moduls bzw. einer Reihe von
Modulen mit einem standardorientierten Leistungsnachweis nach, danach werden
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ihnen die Anrechnungspunkte gutgeschrieben (1.5 Credits geméss "European
Credit Transfer System" [ECTS] pro Modul).!

Die Prisenzzeit der Studierenden sowie die Arbeitszeit der Dozierenden fiir Vorbe-
reitung, Unterricht, Betreuung usw. ist nicht Gegenstand der Moduldefinition, was
eine Abkehr vom bisherigen Denken in Semesterwochenstunden bedeutet. Trotzdem
hat die "Doppellektion” bei der Geburt obiger Moduldefinition Pate gestanden. Ein
Modul umfasst in vielen Fillen zwei Wochenstunden Lehrveranstaltungen wihrend
eines Semesters (28 Stunden Lernzeit) plus Vor- und Nachbearbeitungszeit zu Hause
(12 Stunden Lernzeit). Ein Modul kann auch aus einer stiindigen Vorlesung wihrend
eines Semesters (14 Stunden Lernzeit) und einer Verarbeitung in einer Lemngruppe
(26 Stunden Lemzeit), einer selbstindigen Bearbeitung einer Lernaufgabe mit Be-
treuung via e-mail (ca. 40 Stunden), einer Woche Praktikum oder einer Studienwoche
(je iiber 40 Stunden Lernzeit) bestehen.

Weil sich Lemen meist nicht im 40-Stunden-Takt organisieren ldsst, werden hiufig
Modulreihen statt einzelner Module angeboten. Mehrere inhaltlich aufeinander auf-
bauende Module ergeben eine Modulreihe. Daneben gibt es "unabhéngige” Module,
die zu einem beliebigen Zeitpunkt des Studiums besucht werden kénnen.

Die Variationsbreite der Module ist gross: Es gibt studiengangsiibergreifende und
studiengangsspezifische Module, fachspezifische und ficheriibergreifende Module,
grundlegende Module und Vertiefungsmodule.

Die Studierenden absolvieren im Einklang mit dem ECTS wiéhrend eines Jahres 40
Module (ergibt 60 ECTS-Punkte), die dreijihrige Ausbildung zur Vorschul- oder
Primarlehrperson umfasst somit 120 Module (180 ECTS-Punkte), die vierjdhrige
Ausbildung zur Lehrperson auf der Sekundarstufe I 160 Module (240 ECTS-Punkte).
Eine Vergabe des Bachelor-Grades fiir Vorschul- und Primarschullehrpersonen bzw.
eines "advanced Bachelors" fiir Lehrpersonen der Sekundarstufe I sollte ohne
weiteres moglich sein, wenn diese akademischen Grade eingefiihrt werden.

Weil Module bzw. Modulreihen mit Leistungsnachweisen abgeschlossen werden,
wird das Priifungssystem zu weiten Teilen studienbegleitend. Die Fachbereiche be-
stimmen, welche Leistungsnachweise ihres Faches mit bestanden oder nicht bestan-
den bewertet werden und welche Leistungsnachweise benotet werden. Die benoteten
Nachweise eines Fachbereiches werden zur Schlussnote dieses Fachbereiches ver-
rechnet. Die vom Gesetz vorgesehenen Zwischen- und Schlusspriifungen konnen so
auf ein Minimum reduziert und interdisziplinir angelegt werden.

Inhaltliche Grinde fir die Modularisierung

Verschiedene Ziele, die die Pidagogische Hochschule im Zuge einer weiteren Profes-
sionalisierung der Lehrberufe verfolgt, lassen sich mit modular konzipierten Studien-
géngen einfacher umsetzen:

Die Breite der Ausbildung wird momentan in der ganzen Schweiz zu Gunsten einer
vertiefteren Ausbildung reduziert. Im Kanton Ziirich erwerben die Studierenden der
Sekundarstufe I kiinftig geméss den EDK-Vorgaben die Unterrichtsbefihigung fiir

! Vgl. z.B. http://europa.eu.int/comm/education/socrates/usersg.html
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vier bis fiinf Ficher (EDK,1999). Primarlehrpersonen bilden sich fiir siecben Ficher
(Klassen 1 - 6) aus, Vorschullehrpersonen nach wie vor fiir alle Bereiche. Eine mo-
dular aufgebaute Ausbildung ermdglicht den Studierenden, einige Ficher lediglich
"grundlegend” mit einer minimalen Dotation an Ausbildungszeit zu studieren, andere
dafiir "vertieft". Primarlehrpersonen studieren drei von ihnen gewihlte Ficher ver-
tieft, Vorschullehrpersonen zwei. In diesen Féchern wird die zur Verfiigung stehende
Ausbildungszeit in der Regel etwa verdoppelt. Eine weitere Vertiefung bildet der 12
Module umfassende Studienschwerpunkt, in welchem die Studierenden auch ihre Di-
plomarbeit schreiben.

Die modular aufgebauten Ausbildungsginge ermdglichen den Studierenden, gezielt
Module zu wihlen, die auf ihre Ressourcen abgestimmt sind. Die PHZH als relativ
grosse Padagogische Hochschule hat hier den Vorteil, dass sie in einem Fach ver-
schiedene Module parallel anbieten kann, unter denen die Studierenden je nach Vor-
bildung und Interesse wihlen kénnen.

Die studentische und die berufliche Mobilitit werden erhdht, variablere Lauf-
bahnen werden erméoglicht.

Wihrend des Studiums erleichtert die Modularisierung die Absolvierung von Gast-
semestern an anderen Hochschulen. Auf Grund von Kooperationsvertrdgen mit an-
deren Hochschulen oder individuellen Vereinbarungen mit Studierenden kénnen an-
derweitig erworbene Leistungsnachweise angerechnet werden. Interessant sind
Gastsemester natiirlich vor allem auch an fremdsprachigen Hochschulen. Das mo-
dulare System ist auch fiir Gaststudierende attraktiv, die ein Semester in Ziirich ver-
bringen wollen und die sich fiir dieses Semester die ihren Bediirfnissen entsprechen-
den Module zusammenstellen konnen. Die Einfiihrung des ECTS gibt den Hoch-
schulen - unabhiingig von der Modularisierung ihrer Studiengéinge - einen einheitli-
chen Modus, mit dem an anderen Hochschulen erbrachte Studienleistungen verrech-
hnet werden konnen.

Die Ausbildung zur Lehrperson wird auch als Zweitstudium attraktiver, in dem
Vorleistungen individuell angerechnet und das Studium entsprechend verkiirzt werden
kann. Was fiir den Umstieg in einen Lehrberuf gilt, sollte auch fiir den Umstieg weg
vom Lehrberuf gelten. Bestandteile des Lehrer/innenstudiums kénnen im Falle eines
weiteren Studiums von anderen Hochschulen angerechnet werden. Das modulare Sy-
stem und ECTS helfen dabei, ersetzen aber Abmachungen und Vertriige mit anderen
Hochschulen iiber die gegenseitige Anrechnung nicht.

Die vielen stufentibergreifenden Module erleichtern die vertikale Mobilitit inner-
halb des Berufes. Ein Stufenwechsel zwischen Vorschule, Primarschule und Sekun-
darstufe I ist bei entsprechend reduziertem Pensum auch als berufsbegleitende Wei-
terbildung moglich.

Auch die horizontale Mobilitdt innerhalb des Berufes wird geférdert. Module, die
in der Grundausbildung nicht besucht wurden, konnen in Zusatzausbildungen be-
sucht werden, der Erwerb von weiteren Unterrichtsberechtigungen und die Vertiefung
in Fachbereichen, in denen man bereits iiber eine Unterrichtsberechtigung verfiigt,
sind so im Baukastenprinzip moglich.
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Module der Weiterbildung konnen in bestimmten Vertiefungsrichtungen zu Nach-
diplomkursen und -studien kombiniert werden. Die Modularisierung erméglicht auch
zeitlich gesehen eine individuellere Ausbildungsgestaltung, Studienunterbriiche oder
das Studium als Werkstudentin sind ohne weiteres moglich.

Umsetzung am Beispiel der Primarschulstufe

Der Studiengang Primarschule umfasst 120 Module, die etwa folgendermassen auf-
geteilt sind:

Bildung und Erziehung, "Netzwerk Schule", Forschung und

Entwicklung 30
Fachausbildung und Fachdidaktik 50
Berufspraxis 28
Studienschwerpunkt und Diplomarbeit 12

Von diesen 120 Modulen sind etwa 50 stufeniibergreifend, d.h. sie umfassen die
Vorschulstufe, die Primarschulstufe und die Sekundarstufe I. Das Gros dieser stufen-
iibergreifenden Module stammt aus Bildung und Erziehung, aber auch Grundlagen-
module in Fachausbildung und Fachdidaktik ("Grundkurs Sprachen", "Schulmathe-
matik I und II" "Wahmehmung und #sthetische Bildung" usw.), Orientierungsprak-
tika und Begleitseminare sind stufeniibergreifend organisiert.

In etwa der Hilfte der 120 Module haben die Studierenden der Primarschulstufe
keine Wahlmdoglichkeit, sie miissen von allen Studierenden besucht werden, in der
anderen Hilfte der Module konnen die Studierenden aus dem Angebot der Fachberei-
che auswihlen. Zu Beginn des Studiums wird in einer Fachdidaktik z.B. von allen
Studierenden das Modul "Finfithrung in die Fachdidaktik XY" belegt, gegen Ende
des Studiums ebenfalls als Pflichtmodul "XY-Unterricht planen in der Primarschule"”.
Zwischen diesen beiden Modulen kdnnen die Studierenden zwei bis sechs weitere
Module aus dem betreffenden Fachbereich wihlen, meist ohne an eine bestimmte
Reihenfolge gebunden zu sein.

Von den an der Primarschule zu unterrichtenden Fachern miissen sich alle Studie-
renden in Deutsch, Mathematik, Mensch und Umwelt (inkl. Biblische Geschichte)
und einer Fremdsprache ausbilden. Grund fiir diese Vorgabe ist die Einsetzbarkeit der
Lehrpersonen in den Schulgemeinden. Drei weitere Ficher (Bewegung und Sport,
Bildnerisches Gestalten, Musik, Werken, Werken textil, zweite Fremdsprache) kén-
nen sie wihlen, wobei die zweite Fremdsprache nur von Studierenden, die eine
Fremdsprache schon sehr gut beherrschen, gewihlt werden darf. Bei der Wahl, wel-
che drei Fécher "grundlegend” mit 4 bis 6 Modulen und welche “vertieft” mit vier
weiteren Modulen belegt werden, sind die Studierenden frei, ebenso bei der Wahl ih-
res Studienschwerpunktes.

Flankierende Massnahmen

Trigt die Modularisierung allgemein zu einer Individualisierung und Flexibilisierung
der Studiengiinge bei, so bringt sie auch Gefahren, die mit "flankierenden Massnah-
men" behoben werden miissen.
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Wie im Zuge des Nationalen Forschungsprogramms 33 gefordert, soll die Ausbil-
dung verbindlicher und dadurch weniger beliebig werden (vgl. z.B. Oser, 2001,
S. 316). Diz Vielfalt von Modulen, unter denen Studierende wihlen kénnen, birgt
die Gefahr in sich, dass die Beliebigkeit zunehmen kénnte. Wir wollen dieser Gefahr
begegnen, in dem bei simtlichen Modulen in der Ausschreibung angegeben werden
muss, auf welchen von den Studierenden zu erreichenden Standard das Modul zielt.
Die Fachbereiche haben Standards formuliert, die die Studierenden erreichen miissen,
dazu kommen 10 féchertibergreifende PHZH-Standards, die sich an den Standards
des INTASC (Interstate New Teacher Assessment and Support Consortium, vgl.
www.ccsso.org/intascst.html) anlehnen.

Die Studierenden fiihren ein Portfolio, in dem Sie das Verfolgen und Erreichen der
Standards mit "Illustrationen" aus theoretischen und praktischen Ausbildungsbe-
standteilen belegen. Neben dem in einem Modul verfassten Text z.B. iiber die Kor-
rektur von Schiilertexten, finden auch von der Studentin korrigierte und kommentierte
Schiilertexte Aufnahme ins Portfolio.

Die hiufig disziplinire Ausrichtung der Module birgt die Gefahr mit sich, dass die
fiir Lehrberufe so wichtige Interdisziplinaritit zu kurz kommt. Weil die Studierenden
ganz verschiedene Ficherkombinationen wihlen, ist es auch selten, dass Fachberei-
che gemeinsam ein Modul anbieten. Aus diesem Grund iibernehmen sogenannte Be-
gleitseminare die Aufgabe, auf interdisziplinire Fragestellungen einzugehen. In diesen
Seminaren geschieht u.a. die Vorbereitung und Auswertung der Praktika. Die
Begleitseminare werden von einer Gruppe von Mentorinnen und Mentoren geleitet,
die die Studierenden auch in den Praktika besuchen.

Interdisziplindre und multiperspektivische Ansitze absichern helfen soll auch die
Schlusspriifung. Weil die Modulreihen mit Leistungsnachweisen abgeschlossen wer-
den, kann sie wahrscheinlich auf einen fallbasierten Teil, der die Komplexitit der
Schulwirklichkeit widerspiegelt, einen schulpraktischen Teil und ein Kolloquium iiber
das Portfolio beschrinkt werden.

Die Studierenden werden sich weniger gut kennen als in den bisherigen, eher se-
minaristisch geprégten Ausbildungsgéngen. Man absolviert verschiedene Module mit
ganz verschiedenen Mitstudierenden. Hier sollen einerseits die Begleitseminare, an-
derseits einwdchige Module z.B. zu Kommunikation oder interkultureller Kompetenz
verbindend wirken. Die PHZH wird Teamwork einfordern, in dem z.B. einzelne Lei-
stungsnachweise nur als Gruppenarbeiten abgegeben werden kénnen.

Eine weitere Schwierigkeit bei der Modularisierung bietet die Gutschrift von Kre-
ditpunkten. Wenn in jedem Modul ein Leistungsnachweis verlangt wird, besteht die
Gefahr, dass die Studierenden im Extremfall in der letzten Semesterwoche 20 multiple
choice Tests ausfiillen oder im anderen Extremfall ihr Praktikum blockieren, in dem
sie fiir 20 Module exemplarische Beispiele fiir ihre Portfolios sammeln. Die PH muss
hier steuernd eingreifen, in dem die Fachbereiche angehalten werden, Kreditpunkte
fiir Modulreihen zu vergeben und in dem die Arten von Leistungsnachweisen in den
verschiedenen Modulen eines Semesters koordiniert werden.
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lllustration; Fiktiver Studienverlauf einer Studentin

Spielen wir zum Schluss ein Studium einer Studentin, nennen wir sie Y, die Primar-
lehrerin werden méchte, durch. Sie hat nach der Matura in der Reisebranche gejobbt,
verfiigt deshalb iiber gute Englischkenntnisse und hat ihr ausserschulisches Prakti-
kum von drei Monaten bereits absolviert.

Vor Eintritt in die Pddagogische Hochschule iiberlegt sie sich, ob sie im Friihling
oder im Herbst mit der Ausbildung starten soll. Der Start im Herbst, d.h. der Eintritt
in das mit der Uni synchronisierte Wintersemester hitte den Vorteil, dass sie drei
Jahre spiter bereits im Sommer im Besitz ihres Fahigkeitszeugnisses sein kénnte, das
Studium wird dann allerdings sehr dicht, weil die 120 Module in nicht ganz drei Jah-
ren absolviert werden miissen. Der Frithlingsbeginn hat den Vorteil, dass sie drei
Jahre spiter ebenfalls im Friihling abschliesst, d.h. sich in Ruhe auf das Ubernehmen
einer Stelle vorbereiten und vielleicht schon ein, zwei Stellvertretungen libernehmen
kann. Y. entscheidet sich fiir den Friihling.

Die Studentin ist etwas ungehalten, als sie schon auf der Anmeldung nach Sprach-
kenntnissen und allfdlligen bereits absolvierten Ausbildungsteilen im tertiiren Bereich
gefragt wird. Nach einer Nachfrage per e-mail auf der Kanzlei wird ihr aber klar, dass
es lediglich darum geht, abzukldren, ob sie gewisse Module nicht besuchen muss.
Etwas anders hat sie sich auch die Wahlmoglichkeiten vorgestellt. Eigentlich wollte
sie sich ja den ganzen Freitag freischaufeln, um noch als Aushilfe an einer
Hotelreception titig zu sein. Weil sie sich aber nicht als Werkstudentin einschreibt,
d.h. die Ausbildung wirklich auch in drei Jahren absolvieren will, hat sie keine Prio-
ritét bei der zeitlichen Wahl der Module und wird natiirlich prompt am Freitag einge-
teilt. Das sei leider so, aus finanziellen Griinden miissten alle seminarartigen Module
von etwa 18 Studierenden belegt werden, da ldgen nicht mehr viele zeitliche Wahl-
moglichkeiten drin, wird ihr gesagt. Etwas enttiduscht meldet sich die Studentin eben
fiir den Abenddienst an der Hotelreception.

Weil sie bereits sicher ist, dass ste Primarlehrerin werden und Englisch als ein Fach
wihlen will, meldet sie sich fiir den Englisch-Test auf "Advanced"-Niveau an der
PHZH an, der ihr bescheinigt, dass sie iiber die ndtigen "Ausgangskompetenzen"
verfiigt, dass sie also keine Sprachkompetenzmodule, sondern lediglich die Sprach-
didaktikmodule in Englisch besuchen muss.

Das erste Semester bringt eine geballte Ladung von "Bildungs- und Erziehungs"-
Modulen, spannend findet die Studentin auch die Einfithrung in die Standards und ins
Portfolio, die sie per e-learning absolviert. Ein ganzer Tag pro Woche ist der schul-
praktischen Ausbildung gewidmet, die ganze Studierendengruppe, die Y. aus dem
Begleitseminar kennt, ist in der gleichen Kooperationsschule titig, iibernimmt Unter-
richts-, Begleit- und Beobachtungsauftrige, lernt die verschiedenen Stufen vom Kin-
dergarten bis zur Sekundarstufe I kennen und tauscht das Erfahrene tags darauf im
Begleitseminar mit den Mentorinnen und Mentoren aus.

Y. durchlduft die verschiedenen Stationen der Eignungsabkldrung problemlos. Bei
ihr ist keine "second opinion" durch eine Fachperson ndtig wie bei einigen Kollegin-
nen und Kollegen. Einzelne Mitstudierende geben das Studium nach der Eignungsab-
kldrung, meist aus eigener Einsicht, auf. Y. spielt kurz mit dem Gedanken, sich doch
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zur Vorschullehrperson ausbilden zu lassen, die Arbeit im Kindergarten der Koopera-
tionsschule fasziniert sie. Schliesslich bleibt sie aber doch bei ihrer urspriinglichen
Stufenwahl.

Wihrend des Praktikums in der Kooperationsschule wird Y. ihre Fiicherkombina-
tion auch klerer. Sie wird neben den fiir alle obligatorischen Fichern (Mathematik,
Deutsch, Mensch und Umwelt) als obligatorische Fremdsprache Englisch wihlen, so
spart sie sich die Sprachkompetenzmodule. Dann beschliesst sie, sich auch fiir textiles
Werken auszubilden und sie fasst auch bildnerisches Gestalten und Sport ins Auge.
Musik, Werken und Franzdsisch wird Y. also nicht unterrichten k&énnen. Der
Entscheid, Musik nicht zu wihlen, wird ihr etwas durch die Tatsache erleichtert, dass
sie trotzdem im Hochschulchor mitsingen kann und dass sie auch den - fiir Y. jetzt
freiwilligen - Instrumentalunterricht besuchen kann, allerdings gegen eine Unkos-
tenbeteiligung. Auch Franzésisch hitte Y. irgendwie gereizt, aber mit einer 3-4 in der
Matur... wahrscheinlich ist es fiir die Schiilerinnen und Schiiler besser, wenn sie von
jemandem umterrichtet werden, der die Sprache besser beherrscht. Die Unter-
richtsberechtigung fiir Werken méchte Y allenfalls spiter wihrend einer Weiterbil-
dung erwerben.

Die "Semesterferien" entpuppen sich leider auch nicht als Ferien, sondern als Zwi-
schensemester mit ziemlich "workload". Mit etwal800 Stunden Lemzeitzeit pro Jahr
rechnen die Hochschulen, die das ECTS anwenden, da liegen immerhin noch vier
Wochen Ferien zwischen Sommer und Herbst drin. Ansonsten schreibt Y. ihre Arbeit
fiir das Einfithrungsprojekt in Bildung und Erziehung, besucht ein erstes, eine Woche
dauerndes Modul zum textilen Werken und ein Kommunikationstraining. Sie absol-
viert ein zweiwdchiges Praktikum und ein Modul "Interkulturelle Pidagogik”, das mit
einem Aufenthalt in einem Herkunftsland von Migrantinnen und Migranten verbunden
ist.

Wihrend der folgenden Semester geht die Prisenzzeit an der PH zugunsten von
selbstindiger Arbeit oder Arbeit in Lerngruppen etwas zuriick, nach wie vor verbringt
Y. aber einen hohen Anteil ihrer Zeit in Prasenzmodulen. Die Anstrengungen der Do-
zierenden, mehr Module so aufzubereiten, dass auch Selbststudium mdoglich ist, wer-
den aber spiirbar.

Der Fremdsprachaufenthalt zwischen drittem und viertem Semester verkiirzt sich
fiir Y. wegen ihrer Englischkenntnisse, er besteht zur Hauptsache aus einem Prakti-
kum in einer englischen Schulklasse. Y. hdtte gerne noch etwas mehr unterrichtet als
die 50%, die ihr von der englischen Rektorin zugestanden werden und etwas weniger
hospitiert. Das Portfolio von Y. beginnt zu wachsen, fiir viele Standards hat sie schon
einige Eintrige zusammen, die auch als Leistungsnachweise gelten und ihr Credits
einbringen. Das Sammeln von ECTS-Punkten wird unter den Studierenden zwar mit
Cumulus-Punkte sammeln verglichen, Y. merkt aber in England, dass ihr bei einem
Studium an der dortigen Universitdt eine schéne Anzahl Ziircher ECTS-Punkte
angerechnet wiirden. Sie spielt mit dem Gedanken, dort iiberhaupt ein Gastsemester
zu absolviezen, muss den Aufenthalt aber aus finanziellen Griinden auf spiter
verschieben.
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Etwas verschnitten sind die Praktika in den Zwischensemestern zwischen Winter-
und Sommersemester. Weil in der gleichen Zeit auch Sportferien stattfinden, kann das
Praktikum hiufig nicht an einem Stiick absolviert werden. Y. scheint der Preis der
Synchronisierung mit der Uni vor allem in dieser Zeit etwas hoch, auch wenn sie es
geniesst, in vielen Modulen mit Studierenden fiir die Sekundarstufe I Kontakt zu ha-
ben, die einen hohen Anteil ihrer fachwissenschaftlichen, z.T. auch fachdidaktischen
Module an der Universitiit absolvieren.

In einem Forschungs- und Entwicklungsmodul ist Y. in Kontakt gekommen mit
einer PH-Dozierenden, die sich mit dem Zweitspracherwerb befasst. Nach interes-
santen Diskussionen und einer Auseinandersetzung mit Forschungsresultaten und -
desideraten entschliesst sie sich, ihren Studienschwerpunkt in diesem Bereich zu ab-
solvieren und sich an diesem Forschungsprojekt der PH zu beteiligen. Mitstudierende
treffen z.T. ganz andere Wahlen, beliebt ist z.B. ein Studienschwerpunkt, der zu-
sammen mit der Hochschule fiir Musik und Theater angeboten wird und der an dieser
Hochschule bei einem Weiterstudium voll umfinglich angerechnet wird.

Ab dem vierten Semester besucht Y. an der PH schwergewichtig die Ficher, die
sie vertieft, in ihrem Fall Mensch und Umwelt (wo sie auch Module an der Uni be-
sucht), textiles Werken (hier hat sie gemerkt, dass ihre Fihigkeiten nach vier Modulen
kaum ausreichen, um das Fach befriedigend zu erteilen) und "Bewegung und Sport”.
Y. findet diesen Fachbereich hochst spannend. Sie schitzt es, sich bewegen zu
konnen, setzt das Gelernte in der Praxis um und sammelt dort Belege dafiir, dass sie
z.B. den Standard "Bewegung und Sport unterrichtende Lehrpersonen kénnen neue
und relevante Ergebnisse aus der sportwissenschaftlichen Forschung in ihren
Unterricht integrieren” erfiillt. Dass Sport unterrichten so komplex ist, hitte sie beim
Eintritt in die PH nicht gedacht.

Auch das Schreiben der Diplomarbeit zusammen mit einer Kollegin, die sich am
gleichen Forschungsprojekt beteiligt hat, das Lernvikariat und das Zusammenstellen
des Portfolios fiir das Schlusskolloquium nimmt einiges an Zeit in Anspruch, hie und
dahat Y. das Gefiihl, die Dozierenden weiteten die 40-45 Stunden pro Modul etwas
gar grossziigig aus. Das Schlussprojekt in Bildung und Erziehung, in dem
Fragestellungen, die sich im Lernvikariat ergeben haben, bearbeitet werden, und das
Modul iiber aktuelle Fragen des Berufsfeldes bilden Hohepunkte des letzten Se-
mesters. Es folgen die Schlusspriifungen, deren Vorbereitung Y. nochmals eine Ge-
samtsicht ermoglicht. Nach dem letzten Kolloquium freut sie sich auf die Ubernahme
einer eigenen Klasse, es ist ihr zwar klar, in welchen Bereichen sie sich in néchster
Zeit noch weiterentwickeln mdchte, aber sie ist ebenso sicher, dass sie fiirs erste die
Herausforderungen des Schulalltages meistern wird.

Schluss

Knapp ein halbes Jahr vor dem Start der Pddagogischen Hochschule Ziirich sehen wir
der Realisierung der modularisierten Studiengénge mit manchmal nervéser Spannung
entgegen. Werden die Studierenden die Vielfalt der Mboglichkeiten {iberhaupt
wahrnehmen wollen? Bedeutet die Standardorientierung fiir die Dozierenden eine zu
grosse Einschrinkung der Lehrfreiheit? Wie stark wird die Wahlfreiheit der Studie-
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renden aus finanziellen oder rdumlichen Griinden wieder eingeschrinkt, weil eine
hohe Mindestzahl von Studierenden erreicht werden muss, damit ein Modul durchge-
fiihrt werden kann? Werden einzelne Ficher den Studierenden zu unattraktiv erschei-
nen und kaum mehr gewihlt? Wir werden die Entwicklungen sorgfiltig beobachten
und wo nétig laufend Modifikationen vornehmen. Mehr dariiber in etwa drei Jah-
ren...
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Zur kinftigen Struktur der Lehrerbildung an der
Ernst Moritz Arndt-Universitat Greifswald

Stefanie Hofmann

Die Struktur der Lehrerbildung wird grundlegend reformiert. Anlass ist das Ab-
kommen zwischen den europdischen Staaten, gemeinsam einen Hochschulraum fiir
Europa zu schaffen. Dies ist ein ehrgeiziges Vorhaben, das nur mittels einer Stan-
dardisierung von Strukturen gelingen kann. Ausgangspunkt fiir alle Beteiligten ist
zunichst die Frage nach der Berufsqualifikation durch akademische Bildung, die
europaweit akzeptiert sein will. Die Frage ist gesondert fiir Bachelor- und Master-
studiengdnge zu beantworten. Ist diese Frage gekladrt, dienen Modularisierung,
Leistungspunktesysteme und studienbegleitende Priifungssysteme als weitere Krite-
rien einer europaweiten Standardisierung. Nicht nur die Mobilitét soll davon profi-
tieren: Die Reform der Ausbildungsstrukturen soll die Motivation der Studierenden
steigern, die Chancen der Absolventinnen und Absolventen auf dem europdischen
Arbeitsmarkt verbessern und nicht zuletzt den kiinftigen Lehrerinnen und Lehrern
zu den Qualifikationen und Kompetenzen verhelfen, die sie fiir die schulische Pra-
xis bendtigen. Am Beispiel des gestuften Lehrerbildungsmodells, das an der Uni-
versitidt Greifswald neu entwickelt wurde, soll im folgenden gezeigt werden, wie
eine Losung fiir das skizzierte Vorhaben aussehen kann. Es handelt sich dabei um
ein Modell, das fiir die Lehrimter an Gymnasien sowie Haupt- und Realschulen
entworfen wurde.

Neue Studiengéinge werden allenthalben entwickelt und implementiert. Als konsekutiv
strukturierte Bachelor- und Masterstudiengéinge sind sie ein wesentlicher Beitrag zur
Schaffung eines gemeinsamen europdischen Hochschulraumes. Die Reform der
Studienginge in Europa wurde mit der Sorbonne-Erkldrung (1998), den Erkldrungen
von Bologna (1999), Salamanca (2001) und Prag (2001) beschlossen. Die Mobilitit
von Studierenden und Lehrenden ist Ziel dieser Reformmassnahme im gleichen
Masse wie auch die Forderung beruflicher Mobilitdt im Zuge einer zunehmenden
Europiisierung und Globalisierung. Die Hochschulen geben sich neue Profile, um
sich in einem europaweiten und globalen Wettbewerb um die besten Studierenden und
Lehrenden behaupten zu kénnen. Zugleich sind Verfahren festzulegen, die trotz der
Vielfalt noch eine Vergleichbarkeit und Kompatibilitit der Systeme erlaubt. Neue
Instrumente sollen Transparenz schaffen und die Qualitiit sichern.’

Der grundlegende Reformprozess erfasst auch die Ausbildung von Lehrerinnen
und Lehrern. Der deutsche Wissenschaftsrat nimmt den sogenannten Bologna-Pro-
zess zum Anlass, im November 2001 "Empfehlungen zur kiinftigen Struktur der
Lehrerbildung" auszusprechen.” Der Wissenschaftsrat empfiehlt eine Ausbildung in
Bachelor- und Masterstudiengéingen als Vorbereitung auf das Lehramt der Sekundar-

! Vor diesem Hintergrund wird plausibel, warum ein Studiengang der Universitit Greifswald (Meck-
lenburg-Vorpommern) fiir die Hochschulen der Schweiz von Interesse und Relevanz sein kann und
umgekehrt.

2 Der Wissenschaftsrat erwihnt an zwei Stellen die von der Universitit Greifswald entwickelte

Lehrerbildungskonzeption. Vgl. Wissenschaftsrat, "Zur kiinftigen Struktur der Lehrerbildung”, 2001,
S. 46 und S. 56.
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stufen I und II. Fiir den Unterricht in der Primarstufe erachtet er eine Ausbildung in
einem dreijahrigen Bachelorstudiengang grundsitzlich fiir ausreichend. Die neuen
Studiengénge sollen kiinftig modularisiert sein. Sie weisen ein Leistungspunktesy-
stem ebenso wie ein studienbegleitendes Priifungssystem auf. Insofern diese Instru-
mente die Vergleichbarkeit, die Transparenz und Kompatibilitit von Studiensystemen
steigern, dienen sie dem Abbau von Mobilititsbarrieren. Was auf den ersten Blick als
rein strukturelle Reform erscheint, ist aufgrund der engen Verwobenheit von (Hoch-
schul-)Didaktik und Curriculum eben nicht nur fiir die Form, sondern auch fiir die
Inhalte akademischer Bildung von Bedeutung.

Der vorliegende Beitrag unternimmt den Versuch, diese Leistungskriterien von
Bachelor- und Masterstudiengéingen in Abschnitt 1 formal zu beschreiben. In einem
Abschnitt 2 wird exemplarisch skizziert, wie die Universitit Greifswald diese Struk-
turmerkmale in der universitiren Praxis im allgemeinen und in der Lehrerbildung fiir
das Lehramt an Gymnasien sowie grundsétzlich auch fiir das Lehramt an Haupt- und
Realschulen im Besonderen umsetzt. Das von der Universitit Greifswald entwickelte
Modell beginnt mit einem Bachelor of Arts-Studium, an das entweder ein fachwis-
senschaftliches Master of Arts-Studium oder aber ein zum Staatsexamen fiir das
Lehramt fiihrender Master of Education-Studiengang anschliesst. Dieses Konzept der
Ernst Moritz Amdt-Universitit Greifswald mit dem obligaten basalen Bachelor-Stu-
dium ist ein Ausbildungsweg mit zwei Ausgingen, bildhaft charakterisiert als "Y-
Modell". Die Ausbildung von Grundschullehrerinnen und -lehremn ist an der Univer-
sitidit Greifswald nicht vertreten, deswegen bleibt der Beitrag im folgenden im Hin-
blick auf dieses Lehramt eine Antwort schuldig.

1. Strukturmerkmale von Bachelor- und Masterstudiengéngen

1.1 Berufsqualifizierung

Das 1998 novellierte deutsche Hochschulrahmengesetz (HRG) hélt an dem Grundge-
danken fest, dass Studiengénge zu einem berufsqualifizierenden Abschluss fiihren.
Dies gilt fiir die "neuen", konsekutiven Baccalaureus-/Bachelor- und Magister-/Mas-
terstudiengénge ebenso wie auch fiir die grundstéindigen, in der Regel mindestens
vierjahrigen Diplom-, Magister- und Staatsexamensstudienginge.

Ausgangspunkt fiir die Planung neuer Studiengiinge ist also die Kldrung der
Frage, fiir welche Berufsfelder ein Studiengang qualifizieren kann. Diese Frage ist
von weitreichender Bedeutung und entsprechend nicht einfach zu beantworten. Es
lassen sich folgende Trends fiir die Entwicklung des Arbeitsmarktes konstatieren: Ei-
nerseits sind konkrete akademische Berufsbilder zunehmend in der Auflésung begrif-
fen. Ein Medizinstudium fiihrt zunehmend haufiger in die Forschungslabors von
Pharmaunternehmen, ein Lehramtsstudium oftmals in die Medien- oder Werbebran-
che, in die so genannte "private” Wirtschaft im weitesten Sinne. Berufsfelder sind zu-
nehmend offen und diffus; die Karrierepfade zunehmend nicht-linear. Die im Hoch-
schulgesetz vorgeschriebene Berufsqualifizierung vermittelt in der Folge weniger eine
eng gefasste Berufsfertigkeit als vielmehr eine grundlegende Berufsfihigkeit, die
mittels eines "training-on-the-job" - woméglich in Verbindung mit einem lebenslan-
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gen Lernprozess - zum FEinsatz in verschiedenen Titigkeitsbereichen befdhigt. An-
dererseits ist gerade fiir jene Berufe, die traditionell eine Staatspriifung als Zugangs-
voraussetzung fordern, die Frage nach der "Qualifikation" der Berufsfihigkeit nach
wie vor von Relevanz. Mit welchem Abschluss diirfen Lehrerinnen und Lehrer heute
und kiinftig in den Schulen unterrichten?

Formal ist das Staatsexamen Voraussetzung dafiir, zu einer "héheren" Phase der
Lehrerausbildung bzw. Lehramtslaufbahn zugelassen zu werden. Das staatliche Prii-
fungswesen erfiillt damit die Funktion einer Eingangs- bzw. Zugangspriifung. Im
Gegensatz dazu sind Hochschulpriifungen - etwa die Magister- oder Diplompriifung -
in der Regel Ausgangs- oder Abschlusspriifungen. Sie stellen die Kompetenzen fest,
tiber die ein Kandidat zum Abschluss seines Studiums verfiigt. Traditionell werden in
der Ersten Staatspriifung fiir das Lehramt an Schulen beide beschriebenen Funktionen
miteinander verkniipft, wobei dahingestellt sei, wie weit dies zuldssig oder unzulissig
ist.

Das Ziel der Lehrerbildung ist klar definiert: Unsere Schiilerinnen und Schiiler
haben einen Anspruch auf gute Lehrerinnen und Lehrer. Der Weg, dieses Ziel zu er-
reichen, ist indes nicht eindeutig festgelegt. Die konsekutive Studiengangsstruktur
erlaubt es, die Entscheidung zwischen Polyvalenz und Professionalisierung zum ei-
nen auf kiirzere Studienabschnitte zu beziehen, zum anderen sind dank der Modulari-
sierung Modelle denkbar, die den scheinbaren Widerspruch auflsen. So ist fiir den
Bachelorstudiengang zu definieren, welche Berufsfihigkeit in einem dreijahrigen
Studium vermittelt werden soll und kann. Fiir den Masterstudiengang erfolgt analog
eine Zielbestimmung nach weiteren zwei Jahren Studium. Die Modularisierung er-
laubt iiberdies, nicht nur die Gesamtqualifikation - den berufsqualfizierenden Hoch-
schulabschluss -, sondern bereits einzelne Teilqualifikationen zu beschreiben.

1.2 Modularisierung

Die neu entwickelten Bachelor- und Masterstudiengénge an der Universitét Greifs-
wald sind durchweg modularisiert. Das Prinzip der Modularisierung ist verbunden
mit einem ECTS-kompatiblen Leistungspunktesystem sowie mit einem studienbe-
gleitenden Priifungssystem.® Dies ergibt sich nicht zuletzt aus den rechtlichen Vorga-
ben, mit denen der Gesetzgeber die Hochschulentwicklung (inhaltlich) steuernd be-
gleitet. Fiir die deutschen Hochschulen sind Beschliisse und Empfehlungen der Kul-
tusministerkonferenz (KMK) und der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) zu neuen
Studiengiingen und deren Akkreditierung eine verbindliche Richtlinie.*

3 Die vielschichtigen Aspekte der Interferenz von Modularisierung, Leistungspunktesystem und Prii-
fungssystem wurden in einer Broschiire zusammengefasst (vgl. Bastian, Erhart & Hofmann, 1999).

* Das Modularisierungsmodell der Universitit Greifswald wurde von der Kultusministerkonferenz
(KMK) als ein gutes Beispiel anerkannt und fand Beriicksichtigung in den "Rahmenvorgaben fiir die
Einfiihrung von Leistungspunktsystemen und zur Modularisierung von Studiengingen" vom Sep-
tember 2000. Prof. Dr. Matthias Schneider, Prodekan der Philosophischen Fakultdt der Universitit
Greifswald, hatte das Modularisierungsmodell im Rahmen einer Arbeitsgruppe des Unterausschusses
der KMK im Januar 2000 vorgestellt. Vgl. femer: "Einfiihrung eines Akkreditierungsverfahrens fiir
Bachelor-/Bakkalaureus- und Master-/Magisterstudiengéinge,” Beschluss der KMK, Bonn, Dezember
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Modularisierung ist fiir die strukturelle Studienreform zentral. Modularisierung
beschreibt eine Neustrukturierung von Studien- und Lernprozessen, die sowohl eine
curriculare als auch eine didaktische sowie nicht zuletzt auch eine institutionelle Re-
form mit sich bringt.?

Es lassen sich im wesentlichen drei verschiedene, divergierende Definitionen von
"Modulen" und deren spezifischen Merkmalen unterscheiden (vgl. Kloas, 1997).
Zum einen erhalten einfache Lerneinheiten die Bezeichnung "Modul". Alle Lehrver-
anstaltungen - Vorlesungen, Seminare, Berufs- und Laborpraktika, Exkursionen,
Tutorien, Ubungen, Kolloquien - sind nach diesem Verstiindnis "Module". Sie bilden
die formale Untergliederung eines konkreten Ausbildungsganges. Ihr Kennzeichen ist
ihr formaler "Input” in einen Studiengang.

Zum zweiten werden in sich abgeschlossene Teilqualifikationen unabhidngig von
einer sich daraus informell zusammensetzenden Gesamtqualifikation "Module" ge-
nannt. Das Besondere ist hier, dass die - mit einer Priifung endenden und zertifizier-
baren - "Module" gerade nicht Bestandteil eines konzeptionell Ganzen sind. Vielmehr
stellen sie schon fiir sich eine "Gesamtqualifikation" dar. Insofern sind Module die-
sem Verstdndnis zufolge "output”-orientiert.

Dem dritten "Modul"-Verstéindnis folgt die Universitit Greifswald. Thre Systema-
tik geht eberfalls von zertifizierbaren und insoweit von in sich abgeschlossenen Mo-
dulen aus. Es unterscheidet sich aber in zwei Punkten vom oben genannten. Erstens
bleiben Module Teil eines Ganzen. Akkumuliert ersetzen sie daher eine Abschluss-
priifung gerade nicht. Zweitens sind sie nicht nur ein einzelner, formaler Teil, son-
dern beziehen sich zielgerichtet auf eine bestimmte Gesamtqualifikation, den berufs-
qualifizierenden Abschluss. Deshalb muss fiir jedes einzelne Modul auch bestimmt
sein, wozu es befihigen soll und wie die anzustrebende Teilqualifikation zum Errei-
chen der Gesamtqualifikation beitrdgt. Daher teilt dieses Modulverstéindnis mit dem
zweiten Modulbegriff die "Output”-Orientierung. Das besondere Merkmal dieses Mo-
dulkonzeptes ist das Anliegen, das Ganze, die Gesamtqualifikation, stets im Blick
zu behalten. Wihrend die akademische Bildung ihrem Selbstverstindnis zufolge tra-
ditionell auf einen akkumulativen Wissensbegriff abhebt, widmet sich der Modulari-
sierungsansatz weniger dem enzyklopddischen Wissen als vielmehr dessen Umset-
zung und Transfer. Fiir die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrer bedeutet dies, in
der Studiengangskonzeption die Frage zu beantworten: Was sollen kiinftige Lehrerin-
nen und Lehrer kénnen? (vgl. GEW Projektgruppe Lehrerlnnenbildung, 2000). Wie
konnen sie - mit Hilfe von Schliisselqualifikationen - ihr Wissen ihren Schiilerinnen

1998; "Strukturvorgaben fiir die Einfilhrung von Bachelor-/Bakkalaureus- und Master-/Magisterstu-
diengédngen,” Bonn, Mirz 1999.

% So férderte die deutsche Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung
von 1998 bis 2001 insgesamt sieben Projektverbiinde im Programm "Modularisierung". Die Philo-
sophische Fakultét der Universitit Greifswald war neben den geistes- und sozialwissenschaftlichen
Fakultiten der Universitdten Bochum, Frankfurt/Main, Mannheim und Regensburg Partner im BLK-
Verbundprojekt Modularisierung in den Geistes- und Sozialwissenschaften. Seit Oktober 2001 wird
die Universitit Greifswald als ganze im Rahmen des BLK-Verbundprojekts "Entwicklung von Lei-
stungspunktesystemen an deutschen Hochschulen" gefordert.
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und Schiilern kommunizieren? Wie konnen Sie den modemen schulischen Alltag
kompetent bewiltigen?

Fiir die an der Universitiit Greifswald entwickelten Studiengénge gelten entspre-
chend folgende Standards: Modularisierung ist zuvorderst ein Organisationsprinzip,
das zuniichst zu einer Reorganisation der Studienstruktur fiihrt. Module bezeichnen
ein Cluster bzw. einen Verbund von Lehrveranstaltungen zu einem bestimmten the-
matischen oder inhaltlichen Schwerpunkt. Massgeblich fiir die konkrete Kombination
von Lehrveranstaltungen ist dabei jeweils die Qualifikation bzw. Kompetenz, die
durch das (erfolgreiche) Absolvieren eines Moduls erlangt wird. Denn die Orientie-
rung an zu vermittelnden Qualifikationen und Kompetenzen tritt bei der Modularisie-
rung an die Stelle der blossen Orientierung an Inhalten. Curricular sowie didaktisch
bedeutet der Wechsel von einer "Input"-Orientierung, die allein den Kanon des zu
erwerbenden Wissens beschreibt, zu einer Kompetenz fokussierenden "Output”-Ori-
entierung einen grundlegenden Paradigmenwechsel. So ist die jeweils zu vermittelnde
Qualifikation ausschlaggebend, wenn es darum geht, die Anzahl von Lehrveranstal-
tungen, den fiir das Erreichen des Qualifikationsziels erforderlichen Arbeitsaufwand,
die Bestimmung von Selbststudiumseinheiten, die Dauver und die Hierarchie der Mo-
dule zu bestimmen.

Mit dem Grundsatz der "Output”-Orientierung, sprich der Orientierung an zu ver-
mittelnden Qualifikationen, lassen sich drei verschiedene Ebenen und Abstraktionsni-
veaus des Studienangebots beschreiben: Die grossten Einheiten, die als Makromodule
zu bezeichnen sind, geben die Gliederung des Studiums in aufeinander aufbauende
Studienabschnitte bzw. in konsekutiv aufeinander anfbauende Bachelor-, Masterpro-
gramme sowie gegebenenfalls ein Promotionsstudium vor. Sie beschreiben die mo-
dularisierten Studienginge. In einem zweiten Modularisierungsschritt werden Meso-
module gebildet. Sie sind die Binnengliederung der Makromodule in einzelne Stu-
dieneinheiten (Teilstudiengénge, die an der Philosophischen Fakultit der Universitit
Greifswald als Fachmodule bezeichnet werden). Die Mikromodule bilden schliesslich
innerhalb der Mesomodule diejenigen Verbiinde von didaktisch unterschiedlichen
Lehr- und Lernkomponenten (Studienbausteine), die thematisch eine Einheit bilden.
Diese durch ihr jeweiliges Qualifikationsziel definierten Module, auf die mehrere ein-
zelne - in der Regel zwei bis vier - Lehrveranstaltungen inhaltlich abgestimmt sind,
bilden das didaktische Grundgeriist des Studiums.

Fiir jedes Mikromodul, jedes Fachmodul und jedes Makromodul werden Qualifi-
kationsziele ("Output") definiert, die aufeinander abgestimmt sind. Wichtig ist die
Gesamtqualifikation, die durch das Absolvieren des gesamten Studiengangs erreicht
wird (siche 1.1). Modularisierung bedeutet demzufolge mitnichten Beliebigkeit im
Hinblick auf Auswahl der Lehr- und Lernkomponenten noch im Hinblick auf den
zeitlichen Ablauf, sondern eine sinnvolle Konfiguration von Lerneinheiten. Die Un-
terscheidung von Basis- und Aufbaumodulen etwa gibt eine Sequenzierung des
Kompetenz- bzw. Qualifikationserwerbs vor. Wahl ist dort méglich, wo das Errei-
chen des Qualifikationsziels durch Variationen nicht in Frage gestellt wird. Den Stu-
dierenden stehen in einzelnen Fachmodulen verschiedene "wahlobligatorische Mi-
kromodule" zur Auswahl, aus denen sie innerhalb ihres Fachmoduls Studienschwer-
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punkte bilden kénnen. Im Fachmodul Germanistik/Deutsch beispielsweise werden
auf dem Niveau der Basismodule sowohl sprach- als auch literaturwissenschaftliche
Kompetenzea erworben. Auf dem Niveau der Aufbaumodule ist indes die Bildung
eines Studienschwerpunktes moglich. Die Qualifikationsziele sind iiber die Priifungs-
und Studienordnungen dokumentiert und verdffentlicht, sie sind allen Studierenden
und Lehrenden zuginglich.

Jede zu vermittelnde Kompetenz oder Qualifikation, das heisst jedes Modul, wird
gesondert gepriift. In den Mikromodulpriifungen der Basismodule wird festgestellt,
ob der Student oder die Studentin iiber die grundlegenden Fihigkeiten und Kennt-
nisse in dem entsprechenden Bereich verfiigt. Ist dies der Fall, erfolgt die Zulassung
zum Aufbaumodul, in dem die erworbenen Qualifikationen und Kompetenzen vertieft
und erweitert werden. Modularisierung fiihrt damit auch zu einer Verinderung von
bislang vorharrschenden Priifungs- und Dokumentationssystemen.

1.3 Ein ECTS-kompatibles Leistungspunktesystem

Das modularisierte Studiensystem verbindet sich in idealer Weise mit einem ECTS-
kompatiblen Leistungspunktesystem.

Das Leistungspunktesystem dient zur Erfassung-der realen Arbeitsbelastung eines
Studierenden. Bezogen auf die unter Gliederungspunkt 1.2 getroffene begriffliche
Differenzierung bedeutet dies: Leistungspunkte sind ein Mass fiir die mit einer Stu-
dienleistung - also mit einem Mikromodul, Fachmodul, mit einem Praktikum oder
Auslandsaufznthalt verbundene Arbeitsbelastung der Studierenden.

Als regelmissige Arbeitsbelastung werden 900 Arbeitsstunden je Semester ange-
setzt. Diese werden mit 30 Leistungspunkten verrechnet. Die Zahl der Leistungs-
punkte fiir ein Mikromodul bzw. ein Praktikum oder einen Auslandsaufenthalt wird
durch den auf die regelmissige Arbeitsbelastung von 900 Stunden bezogenen pro-
portionalen Anteil der Arbeitsstunden bestimmt, die ein durchschnittlich begabter
Student in Bezug auf das entsprechende Modul fiir Anwesenheit, Vor- und Nachbe-
reitung aufwenden muss. Die Zahl der Leistungspunkte fiir ein Modul lisst sich aus
folgender Gleichung ableiten:

Leistungspunkte fiir das einzelne Modul 30 Leistungspunkte

Summe der fiir das Modul = 900 Arbeitsstunden
anzusetzenden Arbeitsstunden

Das Ergebnis wird auf eine ganze Zahl gerundet.

Auf folgenden Uberlegungen basiert die Formel: Auf der einen Seite sind 30 Lei-
stungspunkte als Masseinheit eines Semesterprogramms als europiischer Richtwert
vorgegeben. Auf der anderen Seite werden 900 Stunden als realistisch zumutbare Ge-
samtarbeitsbelastung eines Semesters angesetzt (das sind pro Semester unter Abzug
von Zeiten fiirs Jobben, fiir Urlaub und allgemeine Feiertage 22,5 Wochen zu je 40
Stunden).

Das Leistungspunktesystem stellt die Verbindung zwischen der wirklich zumutba-
ren Gesamtbelastung und der Planung des Curriculums dar. Leistungspunkte werden
dabei nicht schon fiir formales Belegen, sondern nur fiir nachgewiesene Leistungen
vergeben. Die Leistung kann insbesondere als miindliche Priifung, als Klausur oder
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als schriftliche Hausarbeit erbracht werden. Fiir die Vergabe von Leistungspunkten
geniigt einfaches Bestehen. Die Leistungspunkte werden dann nach dem "Alles-oder-
Nichts-Prinzip” verliehen.

1.4 Studienbegleitendes Priifungssystem

Aus dem Modularisierungsansatz in Verbindung mit dem Leistungspunktesystem
lisst sich das "abgeschichtete” Priifungssystem leicht entwickeln. Zum einen setzt die
Vergabe von Leistungspunkten die Uberpriifung von Leistung voraus. Zum zweiten
kann durch die Verbindung der Modularisierung mit einem abgeschichteten Prii-
fungssystem festgestellt werden, welche (Teil-)Qualifikation der Student oder die
Studentin bereits erfolgreich erworben hat. Der Qualifikationserwerb wird mit Beste-
hen der Modulpriifung nachgewiesen.

Aus den Qualifikationszielen werden jeweils Priifungsanforderungen abgeleitet.
Sie werden so konkret wie moglich beschrieben und begrenzt. Die Qualifikationsziele
stehen in einem kausalen Verhiltnis zu dem fiir das jeweilige Modul zur Verfiigung
stehenden studentischen Arbeitsaufwand ("work load"). Ist der Arbeitsaufwand nicht
ausreichend, kann das Qualifikationsziel nicht erreicht bzw. kénnen Priifungsanfor-
derungen nicht bewiltigt werden. Die Qualifikationsziele stehen in einem wechselsei-
tigen Bestimmungsverhiltnis mit der jeweiligen Dauer eines Moduls. Die Qualifikati-
onsziele, die Dauer und der vorgesehene Arbeitsaufwand entscheiden iiber die Zulas-
sungsberechtigungen zu einzelnen Mikromodulen (Unterscheidung Basis-/Aufbaumo-
dule) bzw. Modulpriifungen.

Das "abgeschichtete” Priifungssystem, das der Uberpriifung von Teilqualifika-
tionen Rechnung tragen soll, bringt Verinderungen in der Verwaltungspraxis mit
sich, stellt an Studierende und Dozierende neue Anforderungen. Dabei geht es weni-
ger um eine Steigerung der Priifungslast; denn die Mikromodulpriifung fasst in der
Regel zwei bis vier Einzellehrveranstaltungen zusammen, wihrend sie zugleich die
Leistungsnachweise als Priifungsvorleistungen entbehrlich macht. Die grosse Her-
ausforderung fiir Studierende und Lehrende ist vielmehr das Formulieren und Beant-
worten der richtigen Priifungsfragen, die nicht auf fragmentiertes, in der einzelnen
Lehrveranstaltung vermitteltes Wissen abheben. Die angemessene Frage priift die
Kompetenz und die Qualifikation, die mittels der Auseinandersetzung mit dem stoffli-
chen Gegenstand in mindestens zwei Veranstaltung als Uberblickswissen, als An-
wendungskonnen und Transferkompetenz erworben wurde. Diese Uberpriifung von
gebiindelten Kompetenzen bzw. Qualifikationen ist - ganz pragmatisch argumentiert -
iiberdies fiir die Priifungsverwaltung von Vorteil. So ergibt sich bei einem Prii-
fungssystem, das die Uberpriifung von Einzelleistungen (und nicht Modulpriifungen)
vorsieht, das Problem, nicht nur die Einzelleistungen priifen, sondern auch die Zu-
ordnung der einzelnen Veranstaltungen zu den Modulen vornehmen zu miissen. Ent-
scheidend sind nicht zuletzt die Studierenden: Fiir sie bedeutet die Modularisierung in
Verbindung mit einem studienbegleitenden Priifungssystem zwar eine hohere, dafiir
regelmissige Priifungslast. Die empirischen Befunde belegen, dass sie diese regel-
miassige Erfolgskontrolle gut und geme annehmen
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Der B.A.-Studiengang an der Philosophischen Fakultit der Universitit Greifs-
wald sieht eine Zweiteilung in studienbegleitende Priifungen und Abschlusspriifung
vor. Konkret besteht die B.A.-Priifung aus den Mikromodulpriifungen, die studien-
begleitend abgelegt werden, den Abschlusspriifungen in den gewihlten Fachmodulen
(Fachmodulpriifungen) sowie der B.A.-Arbeit. Wihrend in den Mikromodulpriifun-
gen vorrangig die Stoffgebiete des jeweiligen Mikromoduls gepriift werden, wird in
der Fachmodulpriifung demgegeniiber das Verbund- oder Vernetzungswissen in Be-
zug auf alle im Fach studierten Mikromodule gepriift.

Fiir die B.A.-Priifung wird schliesslich eine Gesamtnote gebildet, in die die Noten
aller studienbegleitenden Mikromodulpriifungen, der Fachmodulpriifungen und der
B.A.-Arbeit - in der Regel nach dem relativen Anteil der Leistungspunkte - gewichtet
einfliessen. Das Leistungspunktesystem findet demnach nicht nur als reines Trans-
fersystem, sondern auch als akkumulatives Leistungspunktesystem Verwendung. Bei
einem so gedffneten Studienprogramm ist es selbstverstindlich, dass dem Zeugnis ein
"transcript of records" beigegeben werden muss, aus dem die konkreten Stu-
dienleistungen auch fiir berufliche Bewerbungen ersichtlich werden. Im iibrigen ist
die Bereitstellung eines "Diploma Supplement" Teil der Bologna-Reform.

2. Bachelor- und Masterstudiengdnge an der Universitat Greifswald

Zum Wintersemester 1999/2000 hat die Philosophische Fakultit der Universitiit
Greifswald erstmalig einen modularisierten Studiengang "Bachelor of Arts/Baccalau-
reus Artium (B.A.)" angeboten. Der B.A.-Studiengang ist integraler Bestandteil des
sogenannten "Y-Modells". Er bildet die erste Stufe einer konsekutiven Lehramtsaus-
bildung, die ein dreijihriges B.A.-Studium sowie ein zweijihriges M.Ed.-Studium
umfasst. Das "Y-Modell"® bietet sowohl den Studierenden als auch der Institution
selbst ein Mehr an Flexibilitdt, ohne bei der Qualitit Abstriche zuzugestehen. Den
Einstieg bildet ein breiter angelegtes B.A.-Studium, in dem solide fachliche und
methodische Grundlagen in zwei Fichern vermittelt werden. Darauf konsekutiv auf-
bauend erfolgt entweder eine Vertiefung in einem M.A.-Studium (Master of Arts oder
Magister Artium) oder aber ein M.Ed.-Studium (Master of Education), das als Zwei-
Fach-Studiengang, erginzt durch fachdidaktische und erziehungswissenschaftliche
Ausbildungsanteile, fiir den Lehrerberuf (an Gymnasien oder an Haupt- und Real-
schulen) qualifiziert. Entsprechende M.A..- und M.Ed.-Studiengiinge werden zur Zeit
an der Universitidt Greifswald eingefiilirt. Alle neuen Studiengénge entsprechen den
Vorgaben der Kultusministerkonferenz hinsichtlich (1) Studiendauer und Studien-
struktur, (2) Durchlissigkeit, Zugangsvoraussetzung und Ubergiinge, (3) Abschliisse
und Abschlussbezeichnungen, (4) Modularisierung und Leistungspunktsystem.

®Dem Y folgend, betreten die Studierenden gemeinsam mit ihren Kommilitoninnen und Kommilito-
nen das Universitdtsstudium durch ein und denselben Eingang. Mindestens zwei Ausginge erlauben
ihnen dann nach drei Jahren eine Richtungswahl fiir ihre weitere Karriereplanung (vgl. Hofmann &
Schneider, 2001).
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Im Juli 2001 hat das Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur des Lan-
des Mecklenburg-Vorpommern einen Modellversuch zur Erprobung der gestuften
Lehrerbildung genehmigt.

2.1 Einstieg in die Studienreform: Der Studiengang "Bachelor of Arts"

Der Greifswalder B.A.-Studiengang ist grundsétzlich ein Zwei-Fach-Modell, wie es
vom (deutschen) Philosophischen Fakultitentag in seiner Sitzung vom 28.06.1999
gefordert wurde. Ziel des B.A.-Studiums ist die Vermittlung einer grundlegenden
fachlichen und methodischen Kompetenz in zwei Fachern, die Vermittlung ihrer Be-
grifflichkeit und Systematik sowie deren Verortung im Spektrum der Disziplinen.

Zwei Disziplinen ("Fach- oder Mesomodule") werden jeweils iiber vier Semester
studiert: das erste Fachmodul vom ersten bis einschliesslich zum vierten Semester,
das zweite Fachmodul vom dritten bis einschliesslich zum sechsten Semester. Die
Fachausbildung wird durch die sogenannten "General Studies" flankiert, ein Studien-
programm, das fiir alle B.A.-Studierenden obligatorisch ist. Das Modul "General
Studies”, im Umfang von einem Drittel des Gesamtcurriculums, soll den Studieren-
den zu allgemeinen Fihigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnissen verhelfen, die sie zum
einen fiir ihr Fachstudium, zum anderen in der beruflichen Praxis bendtigen.

Der erste Studienabschnitt der "General Studies” - "Grundlagen der kulturwis-
senschaftlichen Kommunikation" mit den Gegenstinden "Englisch”, "Schriftkompe-
tenz" sowie "Rhetorik" wird im ersten und zweiten Semester absolviert. Im zweiten
Studienabschnitt "Berufsfeldorientierte Schwerpunkt- und Profilbildung" stehen drei
Schwerpunkte zur Wahl: "Recht und Wirtschaft”, "Kulturwissenschaften" oder "Er-
ziehungswissenschaft". Dieser Studienabschnitt wird im fiinften und sechsten Semes-
ter absolviert. Den Studierenden wird mit Hilfe dieses wahlobligatorischen Bausteins
erméglicht, sich im Hinblick auf ein spiteres Arbeitsgebiet in der Berufswelt oder auf
ein anschliessendes M.A.-Studium weiter zu profilieren. Der Schwerpunktbereich
"Erziehungswissenschaft" ist ausgewiesen, um grundlegende, fiir das Berufsbild des
Lehrers erforderliche Qualifikationen zu vermitteln, und leistet somit einen Beitrag zur
Professionalisierung im Hinblick auf einen spiteren Einsatz als Lehrerin oder Lehrer.

In einem der beiden Fachmodule wird eine B.A.-Arbeit verfasst. Ein Praktikum
von insgesamt neun Wochen Dauer ist Pflicht. Den B.A.-Studierenden soll mittels
des Praktikums eine friihzeitige Praxisorientierung ermoglicht werden.

Aus aktuell 28 Teilstudiengéingen (Fachmodule) kénnen B.A.-Studierende an der
Philosophischen Fakultit zwei wiahlen: Alte Geschichte, Anglistik/Amerikanistik,
Baltistik, Bildende Kunst, Bohemistik, Deutsch als Fremdsprache, Erziehungswis-
senschaft, Fennistik, Franzosische Philologie, Germanistik, Geschichte, Griechische
Philologie, Italienische Philologie, Klassische Archidologie, Kommunikationswissen-
schaft, Kunstgeschichte, Lateinische Philologie, Musik, Niederdeutsch, Philosophie,
Politikwissenschaft, Polonistik, Russistik, Serbokroatistik, Skandinavistik, Spani-
sche Philologie, Sportwissenschaft, Ukrainistik. Alle 28 Teilstudiengéinge wurden im
Oktober 2001 von einer unabhiingigen Akkreditierungsagentur mit dem Qualitiitssie-
gel des (Deutschen) Akkreditierungsrates ausgezeichnet. Die Féchervielfalt ist insbe-
sondere in Hinblick auf die gestufte Lehrerbildung bedeutsam, denn von Lehrerinnen
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und Lehrern wird {iblicherweise eine Zwei-Fach-Kompetenz erwartet. Das Studium
muss also eine grosstmdgliche Zahl an Kombinationsméglichkeiten zulassen.

2.2 Reformiiberlegungen zur Lehrerbildung: Der Studiengang "Master of
Education"

Empfehlungen und Vorschlige zur Reform der Lehrerbildung beschriinkten sich in
der Vergangenheit allzu oft auf systemimmanente Anderungen. Eine frithzeitige Pro-
fessionalisierung im Hinblick auf den Beruf des Lehrers war stets die ausschlagge-
bende Zielvorgabe. Die bisherige Struktur der Lehrerbildung stand dabei nie ernsthaft
zur Debatte.

Hier setzt der (deutsche) Wissenschaftsrat mit seinen "Empfehlungen zur kiinfti-
gen Struktur der Lehrerbildung" mit explizit strukturellen Uberlegungen konsequent
neue Zeichen. Er geht von der Pramisse aus, dass sich in den nichsten Jahren die
Struktur der Studienginge in der Bundesrepublik in Richtung eines gestuften, konse-
kutiven Aufbaus verdndern wird (inl. einer weitgehenden Modularisierung des Studi-
ums unter Einschluss studienbegleitender Priifungen nach Massgabe von ECTS-
kompatiblen Leistungspunktesystemen). Der Wissenschaftsrat empfiehlt deshalb, das
Lehramtsstudium in den eingeleiteten Umstrukturierungsprozess, der auf die Einfiih-
rung der gestuften Bachelor- und Masterabschliisse zielt, einzubezichen.

Das Zentrum fiir Lehrerbildung an der Universitit Greifswald erarbeitete in Uber-
einstimmung mit diesen Uberlegungen ein Modell, das es zukiinftigen Studierenden
ermoglicht, innerhalb von zehn Semestern drei vollgiiltige, national sowie internatio-
nal anerkanr:te Studienabschliisse zu erwerben: den Bachelor-Grad, darauf aufbauend
den Master-Grad und parallel dazu das Erste Staatsexamen fiir das Lehramt an Gym-
nasien bzw. Haupt-/Realschulen. Erméglicht wird diese Neustrukturierung der
Lehrerbildung durch die konsequente Modularisierung der drei eigenstindigen Studi-
engénge sowie durch das besondere Profil des Greifswalder B.A.-Studiengangs mit
seinen "Gengzral Studies”.

Die Ausgangslage in der Lehrerbildung an der Greifswalder Universitit kann als
fir den Studienstandort Deutschland typisch bezeichnet werden. Die Universitit
Greifswald bildet derzeit Studierende in grundstindigen Studiengingen fiir das Lehr-
amt an Haurt- und Realschulen sowie fiir das Lehramt an Gymnasien aus. Im Studi-
engang fiir das Lehramt an Gymnasien absolvieren die Studierenden zwei in der
Kombination frei wahlbare Ficher. Die Fachausbildung wird flankiert durch Lehrver-
anstaltungen in der Erziehungswissenschaft und in den Fachdidaktiken. Demgegen-
tber absolvieren Studierende fiir das Lehramt an Haupt- und Realschulen ein Haupt-
fach, ein weiteres Fach sowie ein Beifach, wiederum erginzt durch Lehrveranstaltun-
gen der Erziechungswissenschaft und der Fachdidaktiken.

An der grundstindigen Lehramtsausbildung in Greifswald sind derzeit drei Fakul-
titen beteiligt. Die Philosophische Fakultiit, die Mathematisch-Naturwissenschaftliche
Fakultit sowie die Theologische Fakultit. In einigen Fichern - oder besser:
Fachkombinationen - kénnen Studierende in einem konsekutiv an das B.A.-Studium
anschliessenden M.Ed.-Studium kiinftig die Qualifikation fiir den Beruf des Lehrers
erwerben. An dem im Herbst 2001 beginnenden Modellversuch sind die Ficher
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Deutsch, Englisch, Franzdsisch, Geschichte und Sport beteiligt. Mit der Kombination
dieser schulrelevanten Fiacher werden die Kompetenzen vermittelt, die gemiss dem
derzeit geltenden Recht zur Ausiibung des Lehrerberufs erforderlich sind. Die Stu-
diengénge entsprechen inhaltlich nach wie vor den ldnderiibergreifenden Standards,
da sie sich konsequent nach der Lehrerpriifungsverordnung richten. Inhalte beriihrt
die Modularisierung wegen der "rechtlichen Zwangsjacke" zunichst weniger; eine
strukturelle Neuorganisation der Ausbildung ist dagegen durchaus moglich.

2.3 Die Struktur der gestuften Lehrerbildung
Bachelor of Arts

Der oben skizzierte B.A.-Studiengang ist so strukturiert, dass er formal die Grund-

lage des modularisierten M.Ed.-Studiengangs bildet. Dabei sollen jedoch bestimmte

Voraussetzungen erfiillt sein. (Die folgenden Angaben beziehen sich jeweils exempla-

risch auf den Ausbildungsgang "Lehramt am Gymnasium".)

¢ Die Fachmodule miissen aus dem Ficherspektrum der Lehramtsausbildung ge-
wihlt werden.

e Aus den vorgesehenen Bereichen (Wirtschaft und Recht; Kulturwissenschaften;
Erziehungswissenschaft) im zweiten Studienabschnitt der "General Studies” ("Be-
rufsfeldorientierte Schwerpunkt- und Profilbildung”) ist der Schwerpunkt "Er-
ziehungswissenschaft" zu bilden. (Studenten, die entgegen dieser Empfehlung die
Schwerpunkte "Wirtschaft und Recht” bzw. "Kulturwissenschaften” wihlen,
koénnen nach Abschluss des B.A.-Studiums dennoch in einen M.Ed.-Studiengang
tiberwechseln. Die Studiendauer verldngert sich dann um ein Semester.)

e Das Praktikum im B.A.-Studiengang soll nach Mdéglichkeit Teile des Pflichtprak-
tikums in der Lehramtsausbildung abdecken (Orientierungspraktikum; Sozial-
praktikum; Schulpraktikum von insgesamt elf Wochen Dauer).

Die Voraussetzungen ergeben sich zum einen aus den Anforderungen, die in der Leh-
rerpriifungsverordnung formuliert sind. Derzufolge setzt sich das Studium fiir das
Lehramt an Gymnasien aus zwei Fichern, die jeweils im Umfang von 60 Semester-
wochenstunden (SWS) vertieft studiert werden, erziehungswissenschaftlichen und
fachdidaktischen Studien im Umfang von ca. 40 SWS, Praktika im zeitlichen Umfang
von elf Wochen sowie aus einer dreimonatigen wissenschaftlichen Hausarbeit
zusammen.

Zum anderen zeigt die Anwendung des ECTS - eine Anforderung, die alle mo-
dularisierten gestuften Studiengéinge zu erfiillen haben -, dass die Planung des Curri-
culums deutliche Grenzen hat. Friihzeitig sollen die Studierenden, die das Studienziel
"Lehramt" verfolgen, ihre Leistungspunkte qualifikationsbezogen erwerben. Im Ver-
gleich zu ihren Kommilitoninnen und Kommilitonen, die mit ihrem B.A.-Abschluss
ein anderes Berufsfeld erreichen wollen als das des Lehrers/der Lehrerin, haben sie
weniger Freiheit bei der Wahl ihrer Fécher, der Wahl ihres Praktikumsplatzes sowie
bei der Bildung ihres Studienschwerpunktes im Rahmen der "General Studies". Die
zur Verfiigung stehende Arbeitszeit muss und soll auch zielorientiert genutzt werden.
Auf der anderen Seite der Bilanz stehen fiir die Absolventen dieses Ausbildungswe-
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ges drei akademische Abschliisse: der "Bachelor of Arts", der "Master of Education"

sowie das Erste Staatsexamen.

Es wird zu priifen sein, inwieweit der in der Lehrerpriifungsverordnung vorgege-
bene zeitliche Umfang von Studienanteilen iiberhaupt realistisch bzw. seitens der Stu-
dierenden realisierbar ist. Bei der Planung des konsekutiven Studiengangs zur Lehrer-
bildung (das heisst "B.A. + M.Ed.") legt die Greifswalder Universitit deshalb vor-
ldufig zwei Recheneinheiten zugrunde: einerseits die Semesterwochenstunden (SWS),
andererseits die Grosse des Arbeitsaufwands ("work load"), der sich wiederum aus
dem ECTS ergibt.

Vor diesem Hintergrund ldsst sich der B.A.-Studiengang, der als Ausgangspunkt
fiir ein konsekutives Lehrerstudium dient, wie folgt beschreiben: Der B.A.-Studien-
gang umfasst das Studium von zwei Fachmodulen (aus dem Angebot der schultaugli-
chen Ficher) sowie einem Modul "General Studies”.

e Das erstz Fachmodul ebenso wie das zweite Fachmodul umfasst im B.A.-Stu-
dium generell 54 Leistungspunkte (1.620 Stunden "work load"). Umgerechnet
entspricht dies jeweils einem Umfang von mindestens 36 SWS.

e Der erste Studienabschnitt der "General Studies” ("Grundlagen der kulturwissen-
schaftlichen Kommunikation") umfasst 26 Leistungspunkte (780 Stunden "work
load"). Der zweite Studienabschnitt der "General Studies" ("Berufsfeldorientierte
Schwerpunkt- und Profilbildung"), in dem die Lehramtskandidatinnen und -kan-
didaten den Schwerpunkt "Erziehungswissenschaft" wihlen, umfasst ebenfalls
26 Leistangspunkte (780 Stunden "work load"). Umgerechnet entspricht dies so-
wohl im ersten als auch im zweiten Studienabschnitt einem Umfang von mindes-
tens 18 SWS.

Die B.A.-Arbeit umfasst 8 Leistungspunkte (240 Stunden "work load").

Das Praktikum umfasst 12 Leistungspunkte (360 Stunden "work load"; neun Wo-

chen Dauer).

Master of Education

Aufbauend auf einem derart ausgestalteten B.A.-Studiengang schliesst sich der "Ma-
ster of Education"-Studiengang (M.Ed.) an. Der M.Ed.-Studiengang hat eine Regel-
studienzeit von vier Semestern. Im Vergleich zum bestehenden grundstindigen Lehr-
amtsstudiengang mit einer Regelstudiendaver von neun Semestern betriigt das konse-
kutive Lehrerstudium demnach zehn Semester.

Die Lehrerpriifungsverordnung sieht vor, dass das Fachstudium in jedem Fach
der Lehramtsausbildung mindestens 60 SWS betrigt. Auf das B.A.-Studium miissen
demnach im M.Ed.-Studium ca. noch 20-24 SWS je Fach folgen. Dies entspricht je
Fach ca. 3C Leistungspunkten. Auch die erziehungswissenschaftlichen und fachdi-
“daktischen Studienanteile werden in der Lehrerpriifungsverordnung geregelt. Fiir das
Lehramt an Gymnasien sind 16 SWS Fachdidaktik sowie 24 SWS Erziehungswis-
senschaft (incl. Politikwissenschaft, Philosophie etc.) vorgesehen. Die Fachdidaktik
ist dabei noch nicht in den Fachanteilen beriicksichtigt. Fiir das Lehramt an Haupt-
und Realschulen sind 18 SWS Fachdidaktik sowie 22 SWS Erziehungswissenschaft
vorgesehen. Die Fachdidaktik ist auch in diesem Fall noch nicht in die Fachanteile
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eingerechnet. Im M.Ed.-Studiengang sind also weitere 22 SWS Erziehungswissen-
schaft/Fachdidaktik zu veranschlagen. Dies entspricht etwa 30 Leistungspunkten. Fiir
die Hausarbeit, die Staatsexamenspriifung und das Praktikum verbleiben nach dieser
Berechnung 30 Leistungspunkte; dies entspricht 900 Stunden Arbeitsaufwand. So-
fern das Praktikum im B.A.-Studiengang vollstindig im Sinne der Praktika der tradi-
tionellen Lehramtsausbildung genutzt werden, sind im Rahmen des M.Ed.-Studien-
gangs lediglich noch drei Leistungspunkte zu erwerben, die gegebenenfalls den erzie-
hungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Studienanteilen zuzurechnen wiren.
Die schriftliche Hausarbeit wird mit 30 Leistungspunkten vergiitet.

Wihrend im B.A.-Studium fachdidaktische und erziehungswissenschaftliche Ver-
anstaltungen zu einem Modul zusammengefasst werden ("Grundfragen und Voraus-
setzungen von Bildung, Erziehung und Didaktik"), sieht das M.Ed.-Studium keine
interdisziplinire Zusammenfithrung dieser Veranstaltungen vor. In eigenen Mikro-
modulen werden die beiden Fachdidaktiken sowie die Erziehungswissenschaften ab-
solviert. Begriindet ist dies nicht zuletzt durch das nach wie vor relevante Staatsex-
amen, das in der Priifung weniger auf Vernetzungswissen als vielmehr auf disziplini-
res Fachwissen abzielt.”

2.4 Das Priifungssystem im Studiengang "Master of Education”

Die Umstrukturierung der Lehrerbildung im Sinne einer Uberfithrung in eine konse-
kutive Struktur bringt unweigerlich die Frage mit sich, wie staatliche Stellen (kiinftig)
an Priifungsverfahren zu beteiligen sind. Wihrend die "neuen"” Strukturen ein abge-
schichtetes Priifungssystem in Bachelor- und Masterstudiengingen fordern, die nach
geltendem Recht Hochschul- und eben nicht Staatspriifungen vorsehen, ist der Zu-
gang zum Lehramt bislang noch fest in staatlicher Hand.

In der herkémmlichen Lehrerausbildung nimmt das Lehrerpriifungsamt nach Ab-
schluss der ersten und der zweiten Phase das Staatsexamen ab. Das Lehrerpriifungs-
amt bewertet damit die in Studium (erste Phase) und Referendariat (zweite Phase) er-
worbenen Qualifikationen. In der ersten und der zweiten Phase sind damit zugleich
die Ausbildungsverantwortung, wahrgenommen durch die Universititen, und die
Priifungsverantwortung, wahrgenommen durch das Lehrerpriifungsamt, institutionell
voneinander getrennt. In der dritten Phase - berufsbegleitende Weiterbildung - findet
keine vergleichbare Priifung statt.

Kurzfristig ist woméglich keine Entscheidung fiir ein grundlegend neues Prii-
fungssystem realisierbar. Eine staatliche Beteiligung an den Priifungsverfahren wird
zumindest so lange als notwendig erachtet werden, solange keine anderen Mechanis-
men zur Qualititssicherung und Kontrolle von Mindeststandards greifen. Auf lingere
Sicht konnte die staatliche Kontrolle allerdings vom Abschluss des Studiums an den
Ubergang vom Referendariat in den Berufsstand des Lehrers riicken. Zudem ist - mit
klaren Zielsetzungen vor Augen - auch eine "Mischlésung” denkbar.

7 Die Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft sieht in diesem Sinne ein disziplinenorien-
tiertes Kerncurriculum fiir den Bereich der Erziehungswissenschaften (analog: Fachdidaktiken) vor
(vgl. DGIE, 2001).
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Auch im M.Ed.-Studiengang werden kiinftig Priifungen im Sinne der Mikromo-
dulpriifungen studienbegleitend abgelegt. Sie sollen bei der Bildung der Gesamtnote
im Masterstrdiengang Beriicksichtigung finden. Die Staatspriifung und die darin er-
mittelte Bewertung bleibt davon zundchst unberiihrt. Die Mikromodulpriifungen stel-
len in Hinblick auf die Staatspriifung iiberwiegend lediglich Priifungsvorleistungen
dar. Das Ergebnis des Staatsexamens soll umgekehrt jedoch bei der Feststellung des
Gesamtergebnisses im M.Ed.-Studium (gewichtet) beriicksichtigt werden. Das
Staatsexamen priift die Gesamtqualifikation, die im M.Ed.-Studiengang in Relation
gesetzt wird zu den Teilqualifikationen in den Mikromodulen.

3. Fazit

Der gestufte Weg in die Schulen bietet, trotz der nach wie vor strukturentscheidenden
Bedeutung ces Staatsexamens, fiir die Studierenden Vorteile. Die besseren Studie-
renden sind - so unsere Hoffnung - schliesslich auch die besseren Lehrenden.

Die Modularisierung als Wandel von einer reinen "Input"- hin zu einer "Output"-
Orientierung bietet hilfreiche Anregungen. Sie riickt - wie eingangs im Abschnitt 1.2
erwéhnt - die Frage nach den Kompetenzen und Qualfikationen von Lehrerinnen und
Lehrern in den Fokus des Interesses: Was sollen kiinftige Lehrerinnen und Lehrer
kénnen? Wie konnen sie - mit Hilfe von Schliisselqualifikationen - ihr Wissen ihren
Schiilerinnen und Schiilern kommunizieren? Wie kénnen Sie den modernen schuli-
schen Alitag kompetent bewiltigen?

Das Greifswalder Modell macht exemplarisch deutlich, welche Schliisselqualifi-
kationen vermittelt werden kénnen, um den Transfer- und Kommunikationsprozess
im beruflichen und insbesondere auch schulischen Alltag zin verbessern. Die Studie-
renden eines solchen Ausbildungsweges (B.A. plus M.Ed.) erhalten zusitzlich zum
grundstindigen Lehramtsstudium im Rahmen der "General Studies" eine umfassende
Ausbildung in der Weltsprache Englisch sowie in der miindlichen und schriftlichen
Kommunikation. Absolventinnen und Absolventen dieser gestuften Lehrerbildung
sind aufgrund ihrer umfangreichen Englischausbildung priiparierter fiir einen spiteren
Einsatz im b:lingualen Unterricht der Schule, sei dies im Ausland oder in jedem belie-
bigen Bundesland. Sie werden in die Lage versetzt, ihre jeweiligen Sachficher auf
Englisch zu unterrichten, ohne selbst Englischlehrer zu sein. Damit fiillen sie eine
sonst schwer zu schliessende Liicke im praktischen Bedarf der Schulen; sich selbst
konnten sie zeit- und kostenintensive Sprachlernkurse ersparen.

Nicht zuletzt die Tatsache, dass die Absolventinnen und Absolventen einer ge-
stuften Lehrerausbildung neben der Staatspriifung auch noch die akademischen Grade
eines "Bachelor of Arts" sowie eines "Master of Education” erwerben, kann einerseits
als (absurdes) Resultat des Staatspriifungssystems, andererseits als Vorteil fiir die
Studierenden betrachtet werden. Sie sind berechtigt, aufgrund ihrer bestandenen be-
rufsqualifizierenden Abschliisse zwei akademische Grade zu fithren.

Schwieriger zu 16sen sind hingegen die grundlegenden Fragen. So ist bislang
génzlich ungeklirt, inwieweit die fiir die gestuften Bachelor- und Masterstudiengéinge
vorgesehenen Akkreditierungsverfahren in Zukunft méglicherweise das Staatsexamen
ablosen konnen. Dies konnte bedeuten, dass kiinftig beim Zugang zum Lehramt nicht
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mehr ausschliesslich die Qualitit der Leistung des einzelnen Studierenden als vielmehr
dessen Leistung in Abhingigkeit von den institutionellen Voraussetzungen - der
Hochschule und ihren Studienprogrammen - abhingt. Fiir die Universititen brichte
dies ein Mehr an Wettbewerb.
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Modularisierung in der Berufsbildung

Johannes Flury

Die Modularisierung in der Berufsbildung ist als Antwort zu verstehen auf die Be-
diirfnisse der sich wandelnden Wirtschaft (Stichwort Globalisierung) und die er-
hohte Mobilitdt der Arbeitnehmer. Wahrend in der Grundbildung fiir Jugendliche
lehrgangartige traditionelle Ausbildungsginge vorherrschend bleiben werden, setzt
sich in der Weiterbildung und in der nachgeholten Grundbildung die modularisier-
te Form der Berufsbildung immer mehr durch. Es zeigt sich, dass der zentralen
Steuerung, einer kritischen Grosse und einer kritischen Instanz des Systems eine
wichtige Rolle zukommt, damit die Austauschbarkeit von Modulen und die ange-
strebte Individualisierung fiir die Auszubildenden gewihrt bleibt. Die bisher be-
obachteten Vorteile der Modularisierung in der Berufsbildung liegen vorerst nicht
auf der Etene der Benutzer, sondern eher auf jener der Anbieter, die gezwungen
sind, bisherige Ausbildungsginge zu hinterfragen und bestimmten Qualititsstan-
dards Beachtung zu schenken.

Verwendung des Begriffs in der Berufsbildung

In der aktuellen Berufsbildungs-Diskussion kommt dem Begriff Modularisierung ein
grosses Gewicht zu. Dahinter verbergen sich allerdings nicht selten Unklarheiten in
der Sache. Nicht zu iibersehen ist auch, dass der Begriff hiufig dann eingesetzt wird,
wenn Unstimmigkeiten im Bildungssystem auftreten, als ob mit der Nennung allein
die Unstimmigkeiten schon behoben wiren.

Generell wird die Modularisierung in der Berufsbildung als Organisationsprinzip
verstanden. Die zu vermittelnden Lehrinhalte der Berufsbildung werden in definierte
Einheiten gefasst, welche innerhalb eines umschriebenen Geltungsbereiches gleich
sind. Der Anbieter verpflichtet sich, diese Einheiten standardisiert umzusetzen, sodass
sie austauschbar mit Einheiten anderer Anbieter sind. Dadurch entsteht ein so
genannter Baukasten: Bestimmte Kombinationen einzelner - jeweils verschieden zu-
sammengestellter - Module fiihren zu einer bestimmten beruflichen Qualifikation.
Durch Hinzufiigen anderer Module aus dem gleichen Baukasten ist jede Qualifikation
ausbau- und veridnderbar. Erst wenn die Module eines solchen Baukastens zu ver-
schiedenen teruflichen Abschliissen fiihren, wird in der Berufsbildung von Modulari-
sierung gesprochen. Auf dem Gebiet der Berufsbildung war bis anhin die externe
Priifung durch eine eigens dafiir eingesetzte Priifungskommission Standard. Mit die-
ser Praxis wird durch die Einfilhrung des modularen Prinzips gebrochen: Es gilt nun
der Grundsarz: "Wer lehrt, priift". Dies zieht aber weitreichende Systemverinderun-
gen nach sich, welche nicht einfach umzusetzen sind.

Ebenfalls nicht einfach umzusetzen ist ein weiteres Grundprinzip von Modularisie-
rung, ndmlich jenes, dass jedes Modul zur Erhéhung der Fach-, Methoden- und So-
zialkompetenz zu fithren habe und demnach auch so aufgebaut sein muss. Obwohl es
auch in der Berufsbildung Klar ist, dass eine Konzentration auf blosse Handlungs-
oder Wissensinhalte kein nachhaltiges Prinzip sein kann, ist das Ziel der Vermittlung
von umfassenden Kompetenzen noch nicht durchwegs erreicht.
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Begriindungen und Zielsetzungen

Zielsetzung 1: Mobilitit erhohen

Die Aktualitit des Themas, weit iiber eine berufspidagogische Diskussion hinaus,
speist sich aus zwei Quellen: dem Druck auf die Arbeitnehmer seitens der Wirtschaft
einerseits und dem Druck der Arbeitnehmer auf die Ausbildungsinstitutionen anderer-
seits. :

Permanente Strukturverinderungen, der rasante Wandel in der infrastrukturellen
Ausstattung der Arbeitsplitze, der immer schnellere Produkte-Zyklus zwingen Be-
rufsleute, sich stindig neuen Anforderungen gegeniiber zu qualifizieren und Nach-
qualifikationen zu ihrer Grundausbildung zu erbringen. Es ist nicht tibertrieben, hier
eine Auswirkung der Globalisierung zu sehen: Arbeitsplitze sind nicht mehr an einen
fixen Ort gebunden. Die Schweizer Wirtschaft ist dauernd vor die Frage gestellt, wie
und wo sie ihre im weltweiten Vergleich teuren Arbeitskréfte einsetzen kann.

Mit der Berufswelt veridndert sich nun auch die Berufsbildung. Wenn davon aus-
gegangen werden muss, dass der iiberwiegende Teil der Arbeitenden nicht mehr in
dem Beruf titig ist, den sie erlernt haben, kann die Berufsbildung nicht mehr ein fiir
allemal giiltige Qualifikationen verleihen. Sie muss flexibler werden, vielseitig aus-
tauschbare und einsetzbare Qualifikationen vermitteln und vor allem die Bereitschaft
starken, immer wieder um- und weiterzulernen. Neben der Grundbildung gewinnt
deshalb auch die betriebliche Weiterbildung massiv an Bedeutung.

Die zweite Quelle ist der Druck der Arbeitnehmer selbst. Sie machen die Erfahrung,
dass Betriebstreue heute kein positiver Wert an sich ist und dass von ihnen Mobilitit
auf allen Gebieten gefordert wird. Dementsprechend verhalten sie sich: Ausbildun-
gen, die fiir einen Beruf in einem Monopol-Unternehmen qualifizieren (friiher PTT
und SBB) verlieren bei den Jugendlichen an Wert. Dem Druck auf Mobilitéit wird mit
vermehrter eigener Mobilitit begegnet. Von der Ausbildung wird erwartet, dass sie
die zukiinftigen Berufsleute zu solcher Mobilitit befihigt. Ebenso werden fiir be-
stimmte Qualifikationen anrechenbare Bestitigungen verlangt. Wiederholungen, Um-
wege werden nicht mehr in Kauf genommen, sie binden unnétig Zeit und Ressour-
cen. Pointiert formuliert: Die Arbeitnehmerinnen tibernehmen zwar die Logik des
Marktes, versuchen diese aber zu ihren Gunsten auszuniitzen.

Zielsetzung 2: Quer-, Wieder-, Spiiteinsteigerinnen in Berufswelt
eingliedern

Die Statistiken zeigen eine klare Verlagerung von Arbeitsplétzen in den tertidren Wirt-
schaftssektor. Die fiir diesen Sektor bendtigten Ausbildungsplitze stehen aber nicht in
ausreichender Zahl und ausreichender Qualitit zur Verfiigung. Dies fiihrt dazu, dass
man gezwungen ist, Arbeitskrifte mit anders gelagerter Ausbildung heranzuziehen
und diese entsprechend auszubilden. Es sind also spezifische Zusatzkompetenzen
gefragt. Zudem ist es wichtig, dass diese Kompetenzen vielseitig verwendbar sind:
Die Dienstleistungsgesellschaft benttigt Arbeitskrifte mit Kenntnissen, die in ganz
verschiedenen Branchen einsetzbar sind, z.B. Sprachen, Informatik, Kommunika-
tion, Marketing. Das Sozial- und Gesundheitswesen als Beispiel rekrutiert eine be-
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achtliche Zahl der Berufstitigen unter den Frauen, die nach einer Familienphase wie-
der ins Berufsleben einsteigen wollen. Sie kénnen sich iiber breite Erfahrungen in ei-
nem individuell unterschiedlichen Bildungsgang ausweisen, der héufig nicht formali-
siert ist. Sollen sie in niitzlicher Frist ausgebildet werden konnen, bietet sich eine mo-
dularisierte Form an. Diese hat durch ihren "portionierten” Aufbau eine sehr er-
wiinschte Nebenwirkung: Sie erleichtert den Entschluss wieder einzusteigen, weil sie
nicht einen umfangreichen Lehrgang zur Wieder- oder Neuqualifikation, sondern
tiberschaubare Einheiten und damit ein dem individuellen Zeitbudget kompatibles
Lemnen erméglicht. Auch die Tatsache der modulinternen Priifungen wirkt in diese
Richtung, da mit zunehmendem Alter die Bereitschaft, sich externen Priifungen zu
stellen, abnimmt.

Modularisierte Ausbildungen erméglichen so einen den jeweiligen Vorkenntnissen
optimal angzpassten Ausbildungsgang, damit kiirzere Ausbildungszeiten und eine
Beschrinkung auf das jeweils Unabdingbare. Das sind alles Griinde, die in der Wirt-
schaft auf grosses Verstindnis stossen. Signalisiert sei allerdings hier auch die Frage,
ob Berufsbildung (als Teil von Bildung iiberhaupt) iiber das rein Umsetz- und An-
wendbare hinausgehen muss und wie weit einer solchen Forderung in einem streng
modularisierten System Rechnung getragen werden kénnte.

Konsequenzen der Modularisierung in der Berufsbildung

Fiir die "traditionelle Grundbildung"

Unter Grundbildung wird die berufliche Erstausbildung verstanden, in der Regel also
diejenige Ausbildung, die nach der obligatorischen Schulzeit, beziechungsweise nach
der Sekundarstufe II absolviert wird. Welches sind nun Konsequenzen, die sich
durch die Einfiihrung von modularisierten Grundausbildungsgiingen ergeben?

Sollen Jugendliche im Berufswahlalter und bei Beginn der Grundbildung sich
selbst einen Ausbildungsgang in modularisierter Form zusammenstellen, miissen sie
das Gesamtsystem kennen und umfassend iiber die Vor- und Nachteile der jeweiligen
Art, dieses System zu durchlaufen, informiert sein. Damit ist eine umfassende Infor-
mation Vorbedingung. Femer ist eine Koordination zwischen Betrieb und Schule
notwendig. Der Betrieb muss allenfalls bereit sein, seine Ausbildungstitigkeit eben-
falls in modularisierter Form zu vermitteln, damit es nicht zu Unstimmigkeiten zwi-
schen theoretischer und praktischer Ausbildung kommt. Der Beratung und Begleitung
ist hohe Aufmerksamkeit zu schenken, um zum Beispiel zu verhindern, dass alle un-
geliebten Ausbildungsteile an den Schluss der Ausbildung verschoben werden oder
andere notwendige Ausbildungsteile nicht rechtzeitig absolviert werden.

Ein klarer Vorzug ist, dass die Anbieter von Grundbildungen gezwungen werden,
sich tiber die zwar behauptete, oft aber nicht stringente Stimmigkeit des traditionellen
Ausbildungsganges Rechenschaft abzulegen. Das Zusammenspiel der Ausbildung in
Sozial-, Fach- und Methodenkompetenz fiihrt dazu, die als einténig empfundenen
fertigkeits- cder wissensorientierten Grundbildungsbestandteile zu minimieren.

Diesen Vorziigen stehen nicht unerhebliche Nachteile gegeniiber: Der schon er-
wiihnte Beratungs- und Begleitungsbedarf kann bald einmal hohe Kosten verursachen
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und zu einer fiir den Jugendlichen nur schwer iiberschaubaren Situation fiihren. Thm
wird die Verantwortung fiir einen eigenen Entscheid aufgebiirdet, er fiihlt sich aber
ausser Stande, diesen in umfassender Kenntnis der Sachlage zu fallen. Dazu kommen
entwicklungspsychologische Uberlegungen. Es handelt sich um Jugendliche in einem
Alter, in welchem eine homogene Kohorte wihrend der Ausbildung einen wichtigen
Bestandteil des Reifungsprozesses bildet. In einem vollsténdig modularisierten Sys-
tem wiirde sich diese Kohorte immer wieder anders zusammensetzen und der soziale
Aspekt wiirde mithin ganz anders gestaltet.

Fiir die "nachgeholte" und "aufgefrischte" Grundbildung

Anders sieht es aus auf einem Gebiet, das auf der Schnittstelle von Grund- und Wei-
terbildung anzusiedeln ist, der "nachgeholten” Grundbildung. Trotz aller Anstren-
gungen des Bildungssystems, allen Schulabgingern eine berufliche Grundausbildung
zu erméglichen, gibt es am Ende der obligatorischen Schulzeit immer noch Erwach-
sene, die sich auf einem Berufsfeld bewahrt haben, aber nie eine Grundbildung er-
worben haben. Die sich etablierenden Qualititssicherungssysteme, aber héufig auch
der Wille der Betroffenen, ihre berufliche Mobilitit und damit ihren Status zu verbes-
sern, rufen Bedarf und das Bediirfnis hervor, die wihrend der Titigkeit erworbenen
Kompetenzen zu validieren und die noch fehlenden Kompetenzen fiir eine berufliche
Erstqualifikation zu erwerben. Hier hat zum Beispiel das CPLN (centre professionel
du littoral neuchételois) in Neuchitel, eines der kantonalen Berufsbildungszentren,
eine mehrjihrige Erfahrung auf dem Gebiet der kaufménnischen Ausbildung fiir Leute
mit Erfahrung, aber ohne Ausbildung auf diesem Berufsfeld (geregelt durch Art. 41
des giiltigen Berufsbildungsgesetzes). Interessanterweise zeigt sich in der Praxis eine
beachtliche Stabilitit der einmal gebildeten (Lern-)Gruppen, trotz des modularisierten
Angebots, welches eigentlich auf die einzelnen Lernenden zugeschnittene Wege
erméglichen wiirde. Die Moglichkeit, sich seinen eigenen Ausbildungsgang dank der
Modularisierung individuell zusammenzustellen, wird nur wenig in Anspruch
genommen, Offensichtlich ist das Gruppengefiihl im Falle von Motivationskrisen
oder Lemschwidchen von ausschlaggebender stiitzender Bedeutung fiir die
Gruppenmitglieder und wirkt sich stirker auf das Wahlverhalten in einem modulari-
sierten System aus als das zur Verfiigung stehende strukturelle Angebot.

Eine nochmals andere Interessenlage ergibt sich dort, wo es sich darum handelt,
die berufliche Grundbildung wieder aufzufrischen, um zum Beispiel einen Wieder-
einstieg ins angestammte Berufsfeld zu erméglichen. Die heute hiufig gebrochenen
Berufsbiographien von Frauen mit einer Familienphase fiihren zur Notwendigkeit
solcher Angebote fiir Personen im vierten Lebensjahrzehnt in Berufen mit einem ho-
hen Frauenanteil, z.B. in den Gesundheitsberufen. Waren diese Angebote zuerst nur
durch die besondere Beschéftigungslage in einzelnen Institutionen gesteuert, so sind
daraus nun echte Wiederqualifikations-Angebote geworden, welche es zudem erlau-
ben, mit der Validierung schon erworbener Kompetenzen reiche Erfahrungen zu ma-
chen. Der Kanton Genf hat diese "reconnaissance des acquis”, die ja nicht nur mit der
Modularisierung, aber mit ihr zwingend zusammenhéngt, zu einem umfangreichen
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Angebot ausgestaltet, welches verhindern soll, dass kaum oder wenig qualifiziertes
Personal immer wieder das Schicksal der Arbeitslosigkeit erfahren muss.

Da jede Teilnehmerin an solchen Angeboten mit einem eigenen Qualifikationsprofil
beginnt, eignet sich die Modularisierung als ausgezeichnetes Mittel, um unnétige und
fiir die Teilnehmerinnen in dieser Situation haufig demotivierende und als entwiirdi-
gend empfundene Schlaufen zu vermeiden. Es hat sich bald einmal gezeigt, dass nicht
nur der Wiedererlangung der Handlungskompetenz, sondern dem Transfer der So-
zial- und Se’bstkompetenz vom Privatleben ins Berufsfeld die nétige Aufmerksamkeit
geschenkt werden muss. Damit resultiert die gewiinschte Mehrdimensionalitit, wenn
nicht schon in der Modulkonzeption, dann sicher in der Durchfiihrung von selbst.
Aber auch hier ist die Wichtigkeit der Ressource der einmal formierten Bildungs-
gruppe Kklar hervorgetreten: Der jeweils ganz verschiedene Hintergrund und der da-
durch erméglichte Austausch wirkt stiitzend, motivierend und lernférdernd.

Fiir die Weiterbildung

Die Weiterbildung von Arbeitskriften ist oft durch eine widerspriichliche Zielsetzung
gekennzeichnet. Sie wird durch zwei sich widersprechende Tendenzen bestimmt: Die
Arbeitgeber mochten mit der Weiterbildung fiir eine ganz bestimmte Funktion oder
Tatigkeit qualifizieren, wihrend die Arbeitnehmer umgekehrt Kompetenzen erwerben
wollen, die sie auch in einem anders gearteten Beruf oder Betrieb einsetzen konnen.
Hier erweist sich das modularisierte System als vorteilhaft und hat sich weitgehend
durchgesetzt: Mit der klaren Umschreibung, welche Module fiir welche Funktion
(z.B. Schreinerpolier oder Schreinermeister oder Werkfiihrer) nétig sind, kann der
Betrieb fiir sich klare Funktionstrager ausbilden. Andererseits kann der sich Weiter-
bildende mit der Zuordnung einzelner Module innerhalb des gleichen Baukastens zu
ganz verschiedenen Ausbildungsgingen Kompetenzen erwerben, die vielfiltig ein-
setzbar sind. Dies gilt im besonderen Masse, wo Module sogar iiber den einzelnen
Baukasten hinaus Giiltigkeit haben. (Auf diese Problematik wird unten noch einge-
gangen.)

Der Schreinermeister-Verband hat seine gesamte Weiterbildung in einem Baukasten
modular aufgebaut. Das Bestehen der vorgegebenen Module bringt entweder die Zer-
tifizierung mit dem angestrebten Titel oder aber die Zulassung zum Priifungsmodul.
Das Modell eines modularisierten Ausbildungsganges mit Priifung wird dort gewiihit,
wo die Transferfahigkeiten eine besondere Rolle spielen und damit separat in einem
Priifungsmcdul noch geschult werden sollen.

Bisherige Erfahrungen mit modularisierten Ausbildungsgéngen in der Be-
rufsbildung: die Bedeutung der zentralen Steuerung und einer kritischen
"Systemgrosse

Das modulare Modell kann dort funktionieren, wo ein Verband klare Richtlinien vor-
gibt und die Module innerhalb dieser Richtlinien entwickelt und angeboten werden.
Wo dies nicht der Fall ist, werden verschiedene Anbieter verschiedene Module zur
Erreichung des gleichen beruflichen Ziels entwickeln, um sich auf dem Markt zu be-
haupten. Dies ist zum Beispiel in den Pflegeberufen bei der Weiterqualifikation vom
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Diplomniveau I zum Diplomniveau II so geschehen: Innerhalb der rein formalen Vor-
gaben der Modulzentrale wurden inhaltlich verschiedene Module entwickelt, die ge-
rade keine Austauschbarkeit untereinander ergeben. Damit wird die eigentlich ange-
strebte Mobilitidt wihrend der Ausbildung verunméglicht. Wenn also die zentrale
Steuerung fehlt und die Koordination der Anbieter untereinander nicht spielt, wird die
Modularisierung von einem Systemmerkmal zu einem innercurricularen Organisati-
onsprinzip, bei welchem die Teilnehmer die Vorteile eines Modulsystems kaum mehr
ausschopfen konnen, obwohl sie glauben, eine modularisierte Ausbildung zu absol-
vieren. Das Schweizerische Rote Kreuz, das als Organisation mit der Qualitétsiiber-
priifung beauftragt ist, hat nur die Moglichkeit, das Erreichen der Ziele zu iiberpriifen.
Eine Vereinheitlichung der Module scheiterte an der fehlenden gesetzlichen Grund-
lage.

Es zeigt sich, dass es schwierig ist, nur Teile des Systems in die modularisierte
Form zu iiberfiihren. Die Vorziige kénnen sich erst dort entwickeln, wo mindestens
innerhalb eines Berufes, besser noch innerhalb einer Branche, die Weiterbildung in
modularisierter Form angeboten wird.

Es zeigt sich also, dass einerseits die Bedeutung einer zentralen Steuerung nicht zu
unterschitzen ist und andererseits auch eine kritische Systemgrosse vorhanden sein
muss, um die Vorteile der Modularisierung ausschépfen zu konnen.

Das neue Berufsbildungsgesetz greift diese Thematik auf, besonders darum, weil
das Thema der Modularisierung einst in Form eines parlamentarischen Vorstosses in
die Berufsbildungslandschaft eingebracht worden war. Das neue Gesetz will dem
Bund die Kompetenz geben, neue Qualifikationsformen einzufiihren bzw. deren Ein-
filhrung unterstiitzen zu kénnen. Nach dem Wortlaut der Botschaft ist dabei aus-
driicklich an Ausbildungen in modularisierter Form gedacht. Der Bund soll Vor-
schriften erlassen konnen, die zu einer landesweiten einheitlichen Zertifizierung von
Modulen und damit zu ihrer Geltung in ganz verschiedenen Berufssystemen ("Bau-
kisten") fiihren. Damit wird der Erfahrung Rechnung getragen, dass die Modularisie-
rung in der Berufsbildung ihre eigentlichen Vorziige bei den so genannten transver-
salen Kompetenzen ausspielen kann. Dazu gehoren zum Beispiel Fremdsprachen-
kompetenzen. Diese wiederum sind nicht losgeldst von der jeweiligen konkreten Si-
tuation zu schulen, das heisst Englischkenntnisse von Krankenschwestern werden
anders aussehen als jene von Informatikerinnen. Die Zertifizierung miisste aber er-
bringen, dass bei einem Wechsel des Berufsfeldes moglichst breite Kenntnisse aus-
gewiesen und bestitigt werden konnen. Berufliche Weiterbildung muss zum einen
ganz konkret sein, wenn sie nicht am Empfianger vorbeireden und wenn sie fiir die
Entsender-Betriebe interessant sein will, und zum andern allgemein genug, um dem
Grundsatz der Transversalitét geniigen zu konnen. Hier sind noch spannende berufs-
padagogische Fragen zu bearbeiten.

Der Bund will sich in dieser Situation auf Richtlinien beschrinken, welche nach der
Vernehmlassung zur Zeit in Uberarbeitung sind. Auf die zwingende Einfithrung von
berufsfeldbezogenen Koordinationsstellen ("BEKOM™) wird verzichtet, die Berufs-
verbinde werden aber ermuntert, als solche BEKOM’s aufzutreten. Damit wird ein
Element der Schweizer Berufsbildung in den Vordergrund geriickt: Sie ist eine Ver-



82 Beitrdge zur Lehrerbildung, 20 (1), 2002

bundaufgabe von Bund, Kantonen und Berufsverbinden. Aus diesem Grunde ist der
Bund sehr zuriickhaltend, wenn es darum geht, steuernd einzugreifen.

Entwicklungsperspektiven und Wertung

Die Modularisierung ist in der beruflichen Weiterbildung verankert, daran ist nicht zu
zweifeln. Sie wird sich auch iiberall da, wo es um #ltere Lernende geht, in der Grund-
bildung etablieren. Sie wird allerdings eines nicht leisten konnen, wofiir sie in der
Berufsbildungsdiskussion nicht selten gebraucht wird: Immer dann, wenn Un-
stimmigkeiten festgestellt werden, wird zum Zauberstab der Modularisierung gegrif-
fen. Von diesem werden Dinge erwartet, die schlicht von einer spezifischen Organi-
sationsform von Bildung nicht zu leisten sind, (auch wenn die Modularisierung mehr
sein will): Ausgleich von Vorbildungen, oder gar Begabungen; Koordination von
Ausbildungen bei Anbietern, die zur Koordination gerade nicht willens sind; Aus-
gleich von geschlechtsspezifischen Ungleichheiten; Behebung regionaler Un-
gleichgewichte; Abkiirzung auf dem Weg zu beruflicher Qualifikation; Verschmelzen
von verschiedenen Ausbildungskulturen usw.

Es wurde oben darauf hingewiesen, dass ein junger, in der Berufswahlphase ste-
hender Mensch schlicht iiberfordert wire, selbst fiir sich einen Ausbildungsweg zu-
sammenzustellen, dies besonders in einer Zeit, in der Information und das Bediirfnis
nach Information exponentiell zunehmen. Ein einheitlicher, vom Berufsverband vor-
geschlagener und vom Bundesamt genehmigter Ausbildungsgang, allenfalls mit Opti-
onen, kann hier die Methode der Wahl sein. Dieser muss dann auch nicht zwingend
modularisiert sein, kann aber auf die Qualifikationsverfahren von Modulen zuriick-
greifen und kann auch damit ernst machen, dass Fach-, Sozial- und Selbstkompetenz
schon in der Phase ihres Erwerbs gemeinsam geschult werden. (Ein Beispiel: Die
Medikamentenlehre beschrinkt sich nicht auf das Auswendiglernen der Wirkstoffe,
Dosierung, Nebenwirkungen etc. sondern bezieht mit ein, wie ich damit umgehe,
wenn ein Patient sich verweigert oder wenn ein Medikament zu verabreichen ist, das
ich selbst nie nehmen wiirde.)

Nicht alles, was zur Zeit in der Berufsbildung unter dem Stichwort Modularisie-
rung segelt, ist eine echte Modularisierung in dem Sinne, dass aus einem iibergreifen-
den Baukasten Module je nach Erfordernis gewihlt werden konnen. Der Beobachter
hat nicht selten das Gefiihl, es wiirden Unterrichts- oder Lerneinheiten einfach als
Module ausgegeben, ohne den iibrigen Erforderissen an die Modulstruktur grossere
Aufmerksamkeit zu schenken. Befragungen von Kursteilnehmern zeigen, dass diese
in einem solchen Fall Module gar nicht als solche wahrnehmen und ihre Vorteile
demnach auch nicht nutzen kénnen.

In aller Deutlichkeit ist auch darauf hinzuweisen, dass mit der Modularisierung al-
lein noch keine Qualititsverbesserung erreicht ist. Allerdings zwingt sie dazu, gewis-
sen Qualititsstandards bis in die Mikrostruktur hinein Bedeutung zu schenken und
das ist sehr positiv. Die stete Beachtung der Frage, welche Kompetenzen nun ange-
sprochen sind und wie eine bessere Mischung der verschiedenen Kompetenzbereiche
erreicht werden kann, ist ebenfalls ein spiirbarer Fortschritt. Zumindest stellt sich die
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Berufsbildung damit dem Anspruch, von der reinen Wissens- oder Fertigkeitsorien-
tierung wegzukommen.

"Modularisierung mit Mass", so liesse sich das Credo der Berufsbildung zusam-
menfassen, dort nimlich, wo sie einen echten Mehrwert bringt. Dies ist in der Wei-
terbildung der Fall und dort, wo das System von einer starken Organisation der Ar-
beitswelt und von der iiberwiegenden Zahl der Bildungsanbieter gestiitzt wird. Auf
dem Gebiet der beruflichen Grundbildung fiir Jugendliche sind zur Zeit und wohl
noch auf lingere Dauver andere Ausbildungsformen aufs Ganze gesehen mindestens
ebenbiirtig.
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Méssige Lesekompetenz der Schweizer Jugend -
Hinweise zur Klarung einer Bildungspanne

Hans Grissemann

Die aktuel’en Meldungen iiber die von der OECD durchgefiihrten PISA-Studien
(Programme for International Standard Assessment) mit einem internationalen
Vergleich des Bildungsstandes bei Schulabgingern, in welchem bei einer Stich-
probe von 6100 getesteten Schweizer Jugendlichen im Leseverstindnis nur Leis-
tungen im Mittelfeld festgestellt worden seien, diirften die Bildungspolitiker etwas
beunruhigen. Nicht leicht verstidndlich ist dieses Faktum im Hinblick auf die iiber
dem OECD-Durchschnitt liegenden Leistungen in andern Schulfichern. In der
Gesamtbeurteilung zur Lesekompetenz liegen die Schweizer im 17. Rang von 32
Nationen {Deulsche im 21.). Beriicksichtigt man die statistisch signifikanten Unter-
schiede, liegen allerdings "nur" die Jugendhchen aus neun Nationen vor denjeni-
gen der Schweiz.

In der Rangierung nach Leistungsstufen liegt die Schweiz in der Gruppe der schwa-
chen Leistungen (solche unterhalb der niedrigsten Kompetenzstufe 1) mit einem iiber-
durchschnittlich grossen Anteil auf Rang 20 (Deutschland Rang 27), in der Gruppe
der Spitzenleistungen (auf Kompetenzstufe 5) mit einem durchschnittlichen Anteil
auch nur auf Rang 10 (Deutschland Rang 14). Leider waren im PISA-Bericht die Lei-
stungen nicht getrennt beurteilt nach denjenigen in reiner Informationsbearbeitung von
Texten und nach Leistungen an Aufgaben mit spirlichem Text verbunden mit
Grafiken, Zeichenschemata und Tabellen (so genannt nichtkontinuierliche Texte). Fiir
Fachleute, die sich mit Sprachdidaktik und Stérungen im Aufbau von Sprachkompe-
tenz befassen, ist insgesamt der wenig erfreuliche Sachverhalt nicht ganz iiberra-
schend. Es fillt aber auf, dass im nationalen PISA-Bericht gerade die unterrichtsdi-
daktischen Bedingungen, die nicht in die Erhebung einbezogen worden sind, nicht
diskutiert wurden. Es wird hier versucht, im Hinblick auf weitergehende Analysen
und Folgerungen diese besonders hervorzuheben.

Ergebnisse von padagogischen Rekrutenpriifungen als Warnsignale

Schon in den pidagogischen Rekrutenpriifungen 1977 war der hohe Anteil von jun-
gen Schweizern auffillig, welche in Aufgaben zum informationsverarbeitenden 1e-
sen, in der kognitiven Durchdringung von Texten versagten. Die pidagogischen Re-
krutenpriifungen unterscheiden sich von den PISA-Erhebungen dadurch, dass junge
Erwachsene gepriift wurden, die bereits in das Berufsleben eingetreten waren oder
Hochschulen besuchten, im Gegensatz zu den fiinfzehnjihrigen Schiilern des PISA-
Programms. Dadurch ist eine Nihe zum beruflichen und staatsbiirgerlichen Leben
gegeben. Auch die Inhalte der damaligen Priifungsaufgaben waren auf diese Lebens-
situation ausgerichtet. Interessant ist, dass bei der Priifung von Rekruten und zum
Priifungstermin vor vierundzwanzig Jahren die Migrationsproblematik eher ausge-
kKlammert blieb, so dass es moglich ist, Fragestellungen abzuleiten, die sich besonders
auf schulische bzw. unterrichtsdidaktische Faktoren beziehen, Fragestellungen, die
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sich auch nach der Sichtung der Ergebnisse der differenzierteren PISA-Untersuchung
aufdriingen.

Schon bei den damaligen Priifungen ging es um mehr als um die Erfassung des
mitvollziehenden "verstindigen Lesens" als Informationsaufnahme. Man priifte also
nicht die Beantwortung von textbezogenen Verstdndnisfragen oder die Ausfiihrung
von gelesenen Handlungsanweisungen. Gepriift wurden reduktive und elaborative
Prozesse der Informationsverarbeitung. Beispiele reduktiver Prozesse: Einen Text um
einen Satz reduzieren, ohne dass der inhaltliche Zusammenhang verloren geht; aus
angebotenen Titeln denjenigen auswihlen, der genau zum Text passt. Beispiele von
elaborativen Prozessen: Semantische Kerne durch Einrahmen der wichtigsten Worter
markieren; in einem Text begriindende Aussagen markieren und darin die entschei-
denden Worter unterstreichen; propagandistische von sachlich informierenden Texten
unterscheiden und die propagandistischen Passagen markieren; in einem Text Infor-
mationen zueinander in Beziehung setzen und eine Beziehung zu einem vorher gele-
senen Text suchen. Dem Einwand, dass die besondere Lebenssituation der Rekruten
die Ergebnisse verfalscht hétten, konnte mit dem Hinweis auf das bedeutend bessere
Abschneiden bei Aufgaben, bei denen es galt, Grafiken zu interpretieren, entgegen-
getreten werden.

Die Priifungen zur Leseverarbeitung in reduktiven und elaborativen Prozessen er-
gaben quer durch alle Bildungsschichten beunruhigende Ergebnisse. Auch die Absol-
venten von Maturititsschulen und von Lehrerseminarien fielen durch knappe Ergeb-
nisse auf: Nur 40 % gelang die richtige Streichung eines semantisch bedeutungslosen
Satzes; nur 65 % wihlten den richtigen Titel zu einem Text aus; nur 68 % stifteten ei-
nen logischen Bezug zu einer frilheren Textinformation. Die Ergebnisse der Absol-
venten von Diplom- und Fachschulen lagen leicht tiefer, diejenigen der Absolventen
gewerblicher Berufslehren deutlicher. Es ist zu beachten, dass die 1977 gepriiften
Rekruten Ende der Sechziger- und zu Beginn der Siebzigerjahre die Schule besuch-
ten, also zu einer Zeit, als das Fernsehen noch weniger Einfluss auf Freizeitverhalten
und Lesemotivation hatte.

Kategorien von dysfunktionalem Lesen: Unterschiede und Zusammen-
hange

In den Sechziger- und Siebzigerjahren hatten sich die Erziehungswissenschaften und
die Psychologie ausgiebig mit dem als Legasthenie bezeichneten Phiinomen der auf-
falligen Riickstéinde von Kindern in der Lesefertigkeit (Lesefliissigkeit, -genauigkeit,
-geschwindigkeit und -betonung) befasst. Bis in unsere Tage erscheinen in der Tages-
presse Artikel, zum Teil als pseudowissenschaftliche Sensationsmeldungen, zu dieser
Problematik. Verhaltener war bis anhin die Publizitit zu festgestellten Méngeln der
staatsbiirgerlich, wirtschaftlich und kulturell bedeutsamen Lesekompetenz als kogniti-
ver Textdurchdringung, als Informationsverarbeitung. Erst der internationale Ver-
gleich mit der Publikation von Ranglisten hat eine vermehrte journalistische Zuwen-
dung bewirkt.

Die Ergebnisse der wissenschaftlichen Erfassung des als Legasthenie bezeichneten
elementaren dysfunktionalen Lesens verwiesen auf einen Wechselwirkungsprozess
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zwischen den erwiéhnten elementaren Fertigkeitskriterien und dem elementaren Lese-
verstdndnis als Informationsaufnahme. Das Stolper- und Pannenlesen, das in der For-
schung mit standardisierten Vorlesetests erfasst wurde, konnte auch als Erschwerung
des elementaren Leseverstindnisses nachgewiesen werden. Aber es zeigte sich, dass
immer wieder als Legastheniker bezeichnete Schiiler in Tests zum verstindigen
Lesen, in Aufgaben, die nach stillem, innerem Lesen ohne Zeitdruck zu 16sen waren,
bedeutend besser abschnitten. Diese Erkenntnis fiihrte dazu, dass in die Férderung
"leseschwacher" Kinder das semantisch erfassende Lesen vermehrt einbezogen
wurde, um auch mit der Ausniitzung von Leseerwartungen das Lesen im elementaren
Fertigkeitsbereich zu stiitzen.

Es driingte sich besonders im Hinblick auf die Ergebnisse der Rekrutenpriifungen
auf, zwei Kategorien von mangelnder Lesekompetenz zu unterscheiden. Unter Ver-
wendung psycholinguistisch gingiger Begriffe konnte man eine makropropositionelle
neben der mikropropositionellen Leseschwiiche unterscheiden. Die letztere
entspricht dem als Legasthenie bezeichneten Versagen im Fertigkeitsbereich, in der
graphemisch-lautlichen Umsetzung und der grammatisch-syntaktischen Erfassung
und der semantischen Erschliessung an den Mikrostrukturen der Sitze. Neben den
Mikropropositionen als elementare Bedeutungseinheiten (Morpheme, Worter, Wort-
gruppen, Satze) versteht man als Makropropositionen der Texte ihre logischen
Strukturen {Ursachen, Zielsetzungen, Begriindungen, Bedingungen, Relationen,
Hypothesen, Fakten). Das Versagen in der Bearbeitung der Makropropositionen, an
welche das mikropropositionell orientierte Lesen heranfiihrt, das chronische Scheitern
der Denkprozesse in der Textdurchdringung wire demnach als makropropositionelle
Leseschwdche zu bezeichnen. Legasthenie diirfte folglich mit der heute auch nach
den PISA-Erhebungen beklagten mangelnden Lesekompetenz nur einen geringen Zu-
sammenhang haben. Die Angaben zur Hiufigkeit von Legasthenie bewegen sich in
den deutschsprachigen Lindern um zwei bis vier Prozent. Schon in den padagogi-
schen Rekrutenpriifungen 1977 wurden beim Versagen in den Aufgaben zum
informationsverarbeitenden Lesen, also in der Erfassung von Makropropositionen,
rund zehnmal gréssere Quoten festgestellt (siehe dazu auch Grissemann, 1984, S. 41-
55).

Pauschales Beklagen mangelnder Lesefshigkeit der Schweizer Jugend, pauschale
Schuldzuweisungen an Bildungssysteme und Bildungspolitik sind sinnlos im Hin-
blick auf die Notwendigkeit einer sorgfiltigen Schliessung einer curricular genau zu
lokalisierenden Liicke in den Bildungsplinen aller Schulstufen. Deshalb sind
Schnellschiisse von Journalisten, von erschreckten Politikern, aber auch von Politi-
kern, die darauf lauern, ihre Gegner anzugreifen, wie auch von weisen Hiitern der
humanistischen Bildung wenig produktiv. Schnellschiisse, die bald nach dem Be-
kanntwerden von Ergebnissen der PISA-Erhebung wahrnehmbar waren, sind jeweils
einseitig ausgerichtet auf die Einfliisse elektronischer Medien, auf migrationsbedingte
Bildungsprobleme, auf Gefihrdungen durch neuere unterrichtsdidaktische Entwick-
lungen, welche auch auf Sozialkompetenz ausgerichtet sind oder auf die umstrittene
schulische Integration schulschwacher und behinderter Schiiler. Die Zuriickweisung
von voreiligen Folgerungen bedeutet aber nicht, dass solche Aspekte in einer
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griindlichen und breiten Bedingungsanalyse unwichtig seien. So regen die Dar-
stellungen im PISA-Bericht iiber Zusammenhénge zwischen den verschiedenen fa-
milidren Bildungs- und Kulturdistanzen und der "Lesekompetenz" an, die Moglich-
keiten zur Kompensation von Nachteilen gerade auch in schulischer Hinsicht ein-
schliesslich zusétzlicher unterrichtsdidaktischer Massnahmen zu diskutieren.

Verarbeitung von Textinformationen als Unterrichtsgegenstand

Man mag ja wohl annehmen, dass nach einer Gegenstandsbestimmung der durch die

PISA-Studien zur Diskussion gesteliten und schon 1988 untersuchten "Lesekompe-

tenz" eine erhebliche lebenspraktische und kulturelle Bedeutung zugeordnet wird. Die

Suche in der internationalen Fachliteratur nach unterrichtsdidaktischen Beitrdgen

zur Forderung entsprechender Strategien von Lesem erschliesst eine Fiille von Vor-

schldgen (Zusammenfassung in Grissemann, 1984, S. 190-203). Einige Beispiele:

= Tesen von Texten mit Lesevorgaben (advance organizer) und von Texten mit vor-
angestellten, eingestreuten und nachfolgenden kognitiven Arbeitsimpulsen

= Ubungen zur Erfassung und logischen Ordnung von Schliisselpassagen

= Konstruktion von Strukturdiagrammen durch Leser

= Aufbau einer Markiertechnik zur Textbearbeitung

Dazu kommt, dass den Lehrkriften der Sekundarstufe die Aufgabensammlung der
pidagogischen Rekrutenpriifungen angeboten wurde. Die Priifungsaufgaben waren
als Modelle zur Entwicklung von Ubungsaufgaben in den Schulklassen gedacht.
Beim vermehrten Einbezug von kognitiven Trainings in den Deutschunterricht wire
7u bedenken, wie entsprechende schriftliche Individualleistungen in der Leistungs-
beurteilung auch in der Notengebung im Fach Deutsch zu beriicksichtigen wéren.

Es dringt sich auf, in einer weiteren wissenschaftlichen Auswertung der PISA-
Ergebnisse zu erfassen, welchen Stellenwert didaktische Inhalte zu diesem speziellen
Lembereich haben und wie weit sie in der Unterrichtspraxis in verschiedenen
Schulstufen wahrgenommen werden kénnten. Die Ausrichtung auf diesen speziellen
unterrichtsdidaktischen Gegenstand ist wichtig bei der Beriicksichtigung der Distanz
zwischen Dialekten und Standardsprache als méglichem Kausalfaktor, einer Distanz,
die allerdings nicht nur fiir Schweizer Verhiltnisse gegeben ist. Es ist zu beachten,
dass die besser gelosten Aufgaben zur Mathematik und den Naturwissenschaften
stark sprachabhédngig und verbunden sind mit Texten, die zum Teil umfangreicher
sind als die Aufgaben, die spezifisch zur Priifung der Lesekompetenz eingesetzt
wurden (siche dazu Testaufgabe 3 der Kurzfassung des nationalen PISA-Berichts
zum Bereich Naturwissenschaften).

Hinweise zur Analyse der Bedingungen einer Bildungspanne

Wir beschriinken uns hier auf Hinweise zur Uberpriifung unterrichtsdidaktischer
Bedingungen, welche sich auf die speziellen Kompetenzen zur Informationsverar-
beitung an Texten beziehen. Dabei geht es auch um die Kldrung der Beziehungen
zwischen Lehrerbildung, Ausbildungsstand und konkretem Geschehen in der Unter-
richtspraxis. Die hier vertretene Anregung wird gestiitzt durch etliche aktuelle Wahr-
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nehmungen. Im Jahre 2000 lud die Interkantonale Lehrmittelzentrale (ILZ) Vertreter
der Unterstufe zu einer Aussprache iiber die aktuellen Probleme des Erstleseunter-
richts und die Anspriiche an Erstleselehrginge ein. Dabei fiel auf, dass viele Lehr-
krifte die Meinung vertraten, dass es geniige, wenn Lermnziele erreicht wiirden, die
sich auf die elementare Lesefdhigkeit beziehen. Die in etlichen neueren Lehrgingen
sichtbaren Bemiihungen, schon im Elementarunterricht kritisches Lesen, Erfassen
von inhaltlichen Unstimmigkeiten einzubeziehen, Stellungnahmen zu Inhalten zu
provozieren, Identifikation von Nonsensetexten zu veranlassen, Vergleiche anzustel-
len, wurden nicht diskutiert. Auch die Heranfiihrung an das Biicherlesen, an das Le-
sen als Freizeitverhalten in der Ausniitzung der Prigungschancen in einer entwick-
lungspsychologisch bedeutsamen sensiblen Entwicklungsphase wird in den heute
verwendeten Erstleselehrgiingen sehr unterschiedlich gewiirdigt. Neben den Ein-
schriinkungen auf einfache Erzéhltexte finden sich Ansitze, die Leseanfinger an lite-
rarische Grundmuster (z.B. an unterhaltende, besinnliche, belehrende, komische,
spannende, provozierende Texte) heranzufiihren. Diese Problematik erscheint be-
deutsam, da in der PISA-Untersuchung die Schweiz in einem Vergleich zwischen
Léndern, in denen ein deutlicher Zusammenhang zwischen Lesehdufigkeit und der
tiberpriiften "Lesekompetenz" besteht, auch in der unteren Hilfte der Rangliste vor-
zufinden ist. 35 % der Gepriiften gaben an, "nicht zum Vergniigen zu lesen"
(Deutschland 42 %). In einem Modell im deutschen Untersuchungsbericht zur Vor-
hersage der Lesekompetenz wird neben den trainierbaren Variablen kognitive Grund-
fahigkeit, Lesefertigkeit, Bearbeitungsstrategien auch das Leseinteresse genannt. Der
Zusammenhang zwischen Erstleseunterricht, spiter anschliessender Animation des
Freizeitlesens und Textverarbeitungskompetenz dringt sich als Forschungsgegen-
stand auf. Bemerkenswert ist, dass in der deutschen Schweiz gegenwirtig zwei Le-
selehrgiinge, gekennzeichnet durch eine deutliche Reduktion auf den lesetechnischen
Bereich, weit verbreitet sind.

Ist angesichts solcher Phinomene die unserer liberalen Grundhaltung entspre-
chende "Methodenfreiheit" des Lehrens neu und differenziert zu umschreiben? Sie
konnte aufgewertet werden durch die Verfiigbarkeit von Qualititskatalogen zur ver-
antwortungsvollen Selektion (siehe ein Beispiel dazu in Grissemann, 1991).

Im Jahre 2000 gab der Lehrmittelverlag des Kantons Ziirich das innovative Lehr-
mittel "Sprachfenster” heraus, das gekennzeichnet ist durch die Erarbeitung vielfilti-
ger Arbeitstzchniken, durch die Berticksichtigung der Metakognition als Funktion der
Reflexion, der Selbstkontrolle und Selbststeuerung des sprachlichen Verhaltens. Die
Autoren bemtihten sich um die stindige Organisation des handelnden und ent-
deckenden Sprachlernens zur Grundlegung des Sprachhandelns. Im Hinblick auf
das Lemziel der kognitiven Textverarbeitung lassen sich verschiedene Massnahmen
“erkennen: Strategien zum Nachdenken iiber einen Text; Vorschlige zum Uberfliegen
im Hinblick auf bestimmte Fragestellungen, Verhaltensregeln bei Konzentrations-
schwierigkeiten, Verfassen eines Ritsels zu einem Text. Daneben finden sich interes-
sante Vorschldge zur Animation des Biicherlesens. Die Mitteilungen der Interkanto-
nalen Lehrmittelzentrale iiber die zogerliche Verbreitung dieses beachtlichen Lehrmit-
tels und die ersten Stellungnahmen wirken aber vorerst etwas beunruhigend. Es ist
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allerdings denkbar, dass der PISA-Bericht fiir die angesprochenen Lehrkréfte moti-
vierend wirkt.

Ein weiterer Gegenstand, welcher zur Kldrung der Bedingungen der diskutierten
Bildungspanne beitragen konnte, ist die Gewichtung der Rechtschreibung im Bil-
dungsbetrieb, ihre Beriicksichtigung in der Schiilerbeurteilung, in Deutschnoten.
Besteht ein Ungleichgewicht zwischen Intensitit der unterrichtlichen Bemiihungen um
die Orthographie und der kommunikationsorientierten differenzierten Leseférderung
(siehe auch Grissemann, 2000)? Dazu miissen doch einige Auffilligkeiten erwihnt
werden: Schulklassen, in denen jede Woche ein Diktat mit Priifungscharakter
durchgefiihrt wird; Eltern, die ohne Wissen der Lehrkrifte eine belastende Diktatbiif-
felei organisieren; Reaktionen auf hohem Emotionsniveau bei Volk, Politikern und
gewissen germanistischen Experten bei der letzten Rechtschreibereform; wissen-
schaftliche Hinweise auf leistungsmindernde Ausweichreaktionen begabter Schiiler
mit Rechtschreibproblemen, die sich um sprachliche Ausdrucksformen bemiihen, die
sie orthographisch beherrschen.

Es ist zu hoffen, dass die Ergebnisse der intemationalen Vergleichsstudie PISA
mehr bewirken als die deutlichen Warnsignale der padagogischen Rekrutenprii-
fungen. Und vielleicht erleben wir ein Engagement fiir ein "Friihdeutsch” der
alemannischen Schweizer und fiir sprachdidaktische Erginzungen, das demjenigen
fiir das Frithenglisch nicht nachsteht.
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Die Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen "im
Spannungsfeld ihrer Bezugswissenschaften”

Zum internationalen Kolloquium vom 10.-15. Marz 2002 auf dem
Monte Verita

Heinz Wyss

Ausbildnerinnen und Ausbildner von Lehrerinnen und Lehrern aus sicben ver-
schiedenen Lidndern haben sich anldsslich des internationalen Kolloquiums "Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung im Spannungsfeld ihrer Bezugswissenschaften” wih-
rend einer Woche auf dem Monte Veritd ob Ascona in einer Abfolge von Refera-
ten und Gesprichen mit vielféltigen und unterschiedlichsten Themen auseinander-
gesetzt, ausgehend von den Fragen: Was sollen Lehrerinnen und Lehrer wissen und
kénnen?' Welches sind die Inhalte eines Curriculums, dessen Ziel es ist, kiinftige
Lehrpersonen zu handlungsfihigen Novizen und mittels der lebenslangen Weiter-
bildung zu Experten ihrer Profession zu machen? Welchen Beitrag leisten die
fachlichen, fachdidaktischen und erziehungswissenschaftlichen Lehr- und Lernin-
halte in ihrer Verkniipfung unter sich und mit der Praxis zum Aufbau des Profes-
sionswissens und -konnens?

Die Ankiindigung des Kolloquiums® ging aus von der Leitfrage, wie die Inhalte
der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen zu den ihnen zu Grunde liegenden
wissenschaftlichen Disziplinen stehen und wie sie sich in ihrem Berufsfeldbezug
zueinander verhalten. 18 Referentinnen und Referenten haben wihrend einer Wo-
che ihre Projekte im Einzelnen vorgestellt; zur Synthese haben sie nicht gefunden.

Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung, ausgesetzt der Kritik

Tina Hascher fiihrt die Kritik, mit der sich die Lehrerinnen- und Lehrerbildung zur
Zeit konfrontiert sieht, und die verbreitete "kollektive Unzufriedenheit” der Ausbil-
denden und Studierenden auf den Umstand zuriick, dass "alte Probleme" nicht geltst
und seit lange anstehende Fragen bislang nicht befriedigend beantwortet sind. Insbe-
sondere die den Wechselbezug von Wissen und Handeln betreffenden, aber auch
jene, die sich aus dem Umstand ergeben, dass nach wie vor unklar ist, wie sich die
Ausbildungsinhalte "im Spannungsfeld ihrer Bezugswissenschaften" verorten und
wie sie sich in ihrer Vielzahl zu einem Professionswissen vernetzen, das zu kompe-
tentem beruflichem Handeln befihigt. Wie wirken Theorie und Praxis zusammen?
Welche Bedeutung kommt dabei den einzelnen Disziplinen zu? Wie lassen sich die
Lehramtskandidatinnen und -kandidaten im Verlauf und am Schluss ihrer Erstaus-
bildung auf Grund definierter Kriterien so beurteilen, dass sie zu steter Selbstrefle-
xion und Selbsteinschitzung ihres beruflichen Tuns angehalten werden? Wie gelingt
es, im Aufbau des berufsnotwendigen Inhalts-, Erfahrungs- und Reflexionswissens

' Vel. Terhart 12000) sowie Oser & Oelkers (2001).

? Initiiert, organisiert und in seinem Verlauf moderiert wurde das Kolloquium von Dr. Tina Hascher,
Direktorin des Sekundarlehramtes der Universitéit Bern, zusammen mit Prof. Dr. Erwin Beck, Rektor
der Pidagogischen Fachhochschule Rorschach und Leiter der Forschungsstelle der Pidagogischen
Hochschule St. Gallen, sowie mit Prof. Dr. Klaus-Peter Wild, Universitit Freiburg.
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die angehenden Lehrpersonen zu stetem Weiterlernen zu motivieren? Und nicht zuletzt
die Frage: Welches sind neben den fachwissenschaftlichen die erforderlichen be-
rufsbezogenen Qualifikationen der Dozentinnen und Dozenten?

Die Neukonzeption der Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Spannungs-
feld widersprtichlicher Erwartungen

Wie in keinem anderen Beruf sehen sich die Lehrpersonen divergenten Erwartungen
ausgesetzt; in gleicher Weise sind es die Ausbildungsinstitutionen. Da rufen die einen
nach mehr "learning by doing", nach mehr Praktika, andere verlangen eine bewuss-
tere und anspruchsvollere wissenschaftliche Abstiitzung des professionellen Tuns,
wobei der Erwerb theoretisch unterlegter Handlungskompetenz nach Abschluss der
Erstausbildung eine Daueraufgabe sei. Allenthalben ist vom "lebenslangen Lernen”
die Rede; doch ist die Neuplanung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung nach wie vor
einseitig auf die Grundausbildung fokussiert, und sie lisst offen, wie die Weiterbil-
dung diese ergéinzt, erweitert und vertieft, wie sie sich strukturiert und was sie bein-
haltet, d.h. welches die Anforderungen an das Portfolio der Lehrpersonen sind.

Wie weit haben die Referentinnen und Referenten aus unterschiedlichster Perspek-
tive und ausgehend von ihren je eigenen Forschungsansétzen im Vortrag und im Ge-
sprach mit den Teilnehmerinnen und Teilnehmem auf diese Fragen zu antworten ge-
wusst?

Die Planung einer Padagogischen Hochschule als Institution der
Grundausbildung und der Weiterbildung

Eingeleitet wurde das Kolloquium mit der Prisentation eines Beispiels der institutio-
nell neugeordneten Lehrerinnen- und Lehrerbildung: des Modells der Pddagogischen
Fachhochschule Rorschach durch deren Rektor Erwin Beck®. In handelnder Ausein-
andersetzung mit der wissenschaftlichen Theorie macht sie es sich zur Aufgabe, ein
berufliches Grundlagenwissen und -kdnnen zu vermitteln, wobei sich die modular
strukturierte Erstausbildung der Lehrkrifte fiir die Vorschule und die Primarstufe in
ein "gemeinsames Basisstudium” (1. Jahr) und in fachliche, fachdidaktische und er-
ziehungswissenschaftliche Vertiefungsstudien sowie in ficheriibergreifend themenbe-
zogene Studien und in ein das Berufswissen erginzendes disziplinidres Fachstudium
aufgliedert (2. und 3. Jahr). Von besonderem Interesse ist dabei der das ganze Stu-
dium durchziehende Lembereich "Allgemeine Berufs- und Studienkompetenzen”, in
dem in kleinen Gruppen an der Entwicklung der personalen und sozialen Berufskom-
petenzen und zielbewusst am Aufbau der Reflexions- und Handlungsfahigkeit der
angehenden Lehrpersonen gearbeitet wird.

Der unautfhaltsam wachsende Katalog der Anforderungen an die beruflichen
Kompetenzen erfordert permanente Weiterbildung. Wie bereiten wir die angehenden
Lehrerinnen und Lehrer auf das lebenslange Neu- und Umlernen vor? Klaus-Peter
Wild (Universitit Freiburg i.Brsg.) fragt danach, welche intrinsischen Lemanreize

* Vgl. die Planungsdokumente der Projektgruppe PFR (2001): www.mariaberg.ch.
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von der Grundausbildung auszugehen haben und wie sich zusammen mit extrin-
sischen Lernanstdssen eine nachhaltig verhaltenswirksame Lernmotivation und Lern-
kompetenz entwickeln 1sst.

Berufsfeldanalyse und Ausbildungskonzeption

Die Neukonzeption der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern tut gut daran, die
Ergebnisse der von Hans Badertscher (Universitit Bern) geleiteten empirischen Be-
rufsfeldanalyse mitzubedenken. Die Studie untersucht am Beispiel der Lehrkrifte fiir
die Sekundarstufe I, wie die Lehrpersonen ihren Unterricht rhythmisieren, wie oft sie
im Lektionsverlauf die Lehr-/Lernformen wechseln, welche Rolle und Funktion sie
im Lernvorgang iibernehmen und mit welchen Schwierigkeiten sie sich in der Aus-
libung ihres Berufes konfrontiert sehen. Als belastend erweisen sich insbesondere die
Individualisierung des Unterrichts, die Leistungsbeurteilung sowie der Umgang mit
verhaltensauffilligen Schiilerinnen und Schiilern. Diesen Feststellungen hat die Aus-
bildungsplanung Rechnung zu tragen. Doch damit nicht genug. Professionelles Han-
deln setzt neben der Fachkompetenz und der didaktischen Kompetenz eine ethische
Grundorientierung voraus, insbesondere wenn es in bedringenden Dilemmasituatio-
nen darum geht, Werte wie Gerechtigkeit, Fiirsorge und Wahrhaftigkeit gegeneinan-
der abzuwigen. Michael Zutavern (Padagogische Hochschule Zentralschweiz) wer-
tet es als ein Defizit der Lehrerbildung, dass sich "die empirische Analyse des Lehrer-
handelns ... vor allem auf die Wirksamkeit von professionellen Entscheidungen kon-
zentriert”" und dass die ihnen zu Grunde liegenden Werte und Wertkonflikte zu wenig
beachtet werden. Aus professionssoziologischer, wissenspsychologischer und moral-
psychologischer Perspektive gilt es dariiber nachzudenken, wie die Lehrerbildung die
Entwicklung des professionellen Ethos fordern kann.

Wie setzen sich die allgemeinen Leitideen und Ausbildungsprinzipien in
den einzelnen Bezugsdisziplinen und Fachdidaktiken um?

Von den Grundsatzreferaten leitet das Kolloquium iiber zu fachspezifischen Aspek-

ten.

- Deutsch: Andrea Bertschi-Kaufmann (Hohere Pidagogische Lehranstalt Zofin-
gen) befasst sich mit dem seit PISA 2000 viel diskutierten Problem der Lese- und
Schreibfsrderung. Die Studie zeigt, dass "Lesen keine Selbstverstindlichkeit" ist
und dass es darum geht, die Bedingungen einer wirksamen Leseférderung und die
der Entwicklung des Textverstindnisses in sinnfassendem Lesen unter Be-
zugnahme auf die Schrift- und Medienpraxis heutiger Jugendlicher neu zu iiber-
denken.

- Mathematik: Auf Grund einer Lehrmittelanalyse geht Tony Harries (Universitit
of Durham) der Frage nach, weshalb die Leistungen englischer Schiilerinnen und
Schiiler in Mathematik signifikant schlechter sind als die anderer Linder. Seine
evaluative Vergleichsstudie ergibt, dass die Repriisentation der Zahlen von beson-
derer Wichtigkeit ist, wenn es darum geht, das Verstindnis fiir numerische Ver-
hiltnisse und Operationen zu entwickeln. Die Mathematikdidaktik hat zu beachten,
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wie die Zahlen in den Lehrbiichern visualisiert werden und welche Rolle den
computergestiitzten Lemumgebungen zukommt

- Naturwissenschaften: Am Beispiel des Physikunterrichts exemplifiziert Manfred
Prenzel (Leibniz-Institut fiir die Padagogik der Naturwissenschaften IPN an der
Universitit Kiel), wie Lehrpersonen das Lernen als aktive Wissenskonstruktion
gestalten und wie sie Lernprozesse anregen, steuern, begleiten, unterstiitzen und
beurteilen. Seine Studie stiitzt sich auf Videoaufzeichnungen von Unterricht und
fiihrt zur Erkenntnis, dass die Oberflichenstruktur des Unterrichts den Lerneffekt
kaum beeinflusst. Fiir den Lemzuwachs ist entscheidend, wie wir das erworbene
Wissen bei mittlerem Schwierigkeitsgrad der Lerninhalte vernetzen, festigen und
sichern. Prenzel verspricht sich von der Zusammenarbeit der Lehr-/Lernforschung
mit der Schulpraxis und von vermehrt videobasierten Lernumgebungen in der
Aus- und Weiterbildung der Lehrerinnen und Lehrer eine Steigerung der Lemeffi-
zienz.

Weg vom standardisierten Lehrplan hin zum induktiven Ansaiz einer
nicht standardisierten Verbindung von Theorie und Praxis

Die Curricula der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gliedern sich tiblicherweise auf in
Ficher. Theo Wubbels (Institute of Educational Studies, University of Utrecht) un-
terstellt dieser standardisierten Struktur, sie kénne "promote compartmentalization of
what is leamed" und sie verhindere, dass die Studierenden dazu gefiihrt werden, "to
integrate insights from different disciplines for the solution of practical problems”. Er
vertritt die Ansicht, dass nicht-standardisierte Studienplidne dazu beitragen konnen,
Theorie und Praxis in ihrer Interdependenz zu integrieren. Seinen Ansatz bezeichnet
er als induktiv, und er referiert ein Ausbildungsmodell, das geeignet ist, "to structure
learning experiences in the theory based presentation of the experiences". "Student
teacher's experiences” sind "starting points for learning"; "reflection and supervision"
werden zu Kernaufgaben der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Damit spricht Wub-
bels an, was das Kolloquium in seiner Ankiindigung thematisiert, in der additiven
Abfolge der Referate im Zusammenhang jedoch nicht vertiefend reflektiert hat.

Bilingualitat der Lehrpersonen und Kompetenzen im Umgang mit Hete-
rogenitét und Multikulturalitét

- Mehrsprachigkeit: Was es heisst, angehende Lehrkriifte multilingual auszubil-
den, demonstriert Gerwald Wallndfer (Dekan der Fakultit der Bildungswissen-
schaften der Freien Universitit Bozen) am Beispiel der Ausbildung der Kinder-
girtner/innen und Lehrer/innen in Siidtirol. Der Studiengang der Lehrkrifte fiir die
Vorschule und die Primarstufe von 8 Semestern (ab 2002/2003 von 10 Semes-
tern) ist multilingual angelegt, wobei die Studierenden wihlen kdnnen, welche
Ficher sie in welcher Sprache besuchen wollen, mit der Auflage, dass die Spra-
chen (Italienisch, Deutsch, Ladinisch, obligate Fremdsprache Englisch) gleich-
missig vertreten sein miissen. So weit wird man in der mehrsprachigen Schweiz
nicht gehen, doch ist es angezeigt, dass sich die Lehrerinnen- und Lehrerbildung
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vom monolingualen (an der deutschsprachigen Institutionen zu oft dialektalen)
Sprachgebrauch verabschiedet und den Schritt zu sprachlicher Immersion wagt.*

- Multikuituralitdt und Interkulturelle Pédagogik: Empirische Untersuchungen
zeigen, dass sich die Lehrerinnen und Lehrer schwer tun mit der zunehmenden
sozialen, sprachlichen und kulturellen Heterogenitit der Schiilerinnen und Schiiler
aus unterschiedlichen Herkunftslindern und mit ihrer individuellen Forderung.
Am Beispiel des Projekts "Qualitiit in multikulturellen Schulen" QUIMS der Bil-
dungsdirektion Ziirich zeigt Radmilla Blickenstorfer (Fachreferentin fiir IKP,
Bildungsdirektion Ziirich), wie der Kanton die Schulen in jhrem Bemiihen um
einen bildungswirksamen Umgang mit migrationsbedingter Vielfalt unterstiitzt.
Dass sich Losungsansitze selbst in Krisensituationen an Problemschulen mit iiber
70% fremdsprachigen Kindemn und mit vielen Kindern aus schwierigen sozialen
Verhiltnissen finden lassen, belegt Werner Fuchs (dipl. Psychologe, Stadtrat und
Schulprisident in Rorschach) am Beispiel der Situationsanalyse und der auf sie
abgestiitzten Schulentwicklung in Rorschach. Mit gezielten Forder- und ausser-
schulischen Unterstiitzungsmassnahmen hat man in Zusammenarbeit der Lehrer-
schaft mit den Behorden und Eltern anstehende Konflikte bewiltigt. Das setzt
freilich seitens der Lehrerschaft die Bereitschaft zu gemeinsamer Strategie und die
Kompetenz zu interkulturellem pidagogischem Handeln voraus. In einem offent-
lichen Vortrag in italienischer Sprache fordert Andrea Lanfranchi (Fachstelle
IKP, Pidagogische Hochschule Ziirich) "Competenze interculturali nella forma-
zione degli insegnanti” und nennt die Beféhigung zu pidagogischem Umgang mit
interkultureller Vielfalt ein "elemento indispensable di professionalith pedagogica”.

Weicht die Schule als Bildungs- und Erziehungsinstitution dem schnellen
elektronischen Zugriff auf das Wissen?

Elektronische Medien erschliessen erweiterte Lernmoglichkeiten. Das wird niemand
bestreiten wollen. Die Lehrpersonen sind darum so aus- und weiterzubilden, dass sie
die Instrumente der Informations- und Kommunikationstechnologien IKT kompetent
und mit Bedacht zu nutzen wissen. Cathleen Norris (University of North Texas,
Denton, TX) und Elliot Soloway (University of Michigan, Ann Arbor, MI) steigern
sich freilich in ihrem zu zweit bestrittenen Referat in eine Computerbegeisterung, die
jede kritische Distanz vermissen lésst. Die beiden behaupten, die schulische Nutzung
des handflidchengrossen individuellen Kleincomputers leite einen didaktischen Para-
digmawechsel ein und das unverzichtbare Kommunikations- und Lemmedium erfor-
dere "ein total neues Curriculum".

Seit Jahren vertraut mit den didaktischen Moglichkeiten des IKT-Einsatzes an
Schulen und in der Ausbildung der Lehrpersonen, vertritt Dieter Schiirch (Universita
della Svizzera Italiana, Lugano) bei aller positiven Wertung dessen, was die Moderne
zur Lernférderung beitrégt, eine andere Haltung. Er weiss um das Dauernde im Wan-
del und fordert dazu auf, dariiber nachzudenken, welchen zeitlosen Werten sich eine
Schule, "die Bildung vermittelt und erzieherisch denkt", in einem sich wandelnden

* Vgl. den Beitrag zum Immersionsunterricht in diesem Heft.
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gesellschaftlichen Kontext verpflichtet weiss. Der schulische Computereinsatz mag
die Effektivitit und Effizienz des Lernprozesses steigern; das Bildungswesen greift
indessen zu kurz, wenn es sich in linearem Denken einseitig auf die Produktivitit aus-
richtet. Wohl ldsst der Computer die Lernenden schnelle Wege gehen, doch ist gele-
gentlich eine miihevolle Anndherung an die Erkenntnis und an das Wissen weit bild-
samer als die allgegenwirtige, stets bereitstehende Information.

Kompetenzen, die beim Einstieg in den Beruf vorauszusetzen sind

Der Wirtschaftspiddagoge Detlef Sembill (Otto-Friedrich Universitit Bamberg) unter-
sucht in einer empirischen Studie, wie sich in der beruflichen Bildung neben dem epi-
stemischen und heuristischen Wissen und der beruflich-fachlichen Handlungsfihig-
keit die soziale und kommunikative Kompetenz, die Kooperationsfahigkeit, das Pro-
blemldsevermégen sowie die Fihigkeit zu eigenstindigem Lemen entwickeln. Aus-
gehend von der Verstindigung auf die beruflichen Anforderungen und abgestiitzt auf
eigene sowie auf kodifizierte Erfahrungen, fiihrt der Lernvorgang in sich weitenden
Bereichen und mit wachsendem Anspruch in einer Lemspirale zur beruflichen Wis-
sens- und Handlungskompetenz, wobei beide Seiten, die konstruktivistische des Ler-
ners als Subjekt und diejenige der Instruktion des Lerners als Objekt, zusammenwir-
ken.

Nicht zuletzt hat die Aus- und Weiterbildung die Aufgabe, priventiv darauf hinzu-
wirken, dass die Lehrpersonen den beruflichen psychosozialen und physischen Be-
lastungen gewachsen sind. Manche erleben in ihrer Berufskarriere leidvoll, dass die
Schule "krank macht" - Lehrende, Lemende und weitere Mitwirkende. Peter Paulus
(Institut fiir Psychologie der Universitit Liineburg) geht aus von einem ganzheitlichen
Gesundheitsverstidndnis und -management, das auch Fragen der Sinnfindung und
Aspekte der personlichen Identitit einschliesst. Wenn die Lehrberufe weiterhin at-
traktiv sein wollen, ist eine Verbesserung der Arbeitsbedingungen und der Abbau der
Belastungssyndrome unabdingbar. Zu Letzterem kann die Aus- und Weiterbildung
beitragen, indem sie zweckmissige Konfliktbewiltigungs- und Problemlosestrategien
aufzeigt und eintibt.

Versuch einer Zusammenschau

Ob sich die einzelnen Berufswissenschaften, auf denen das aufgeklirte Handeln von
Lehrerinnen und Lehrern basiert, zum Ganzen fiigen? Die Frage stellt sich in der viel-
filtigen, aspektreichen Abfolge der Referate und Kolloquien und insbesondere im
riickblickenden Versuch, festzumachen, was das Ergebnis einer Tagung ist, die die
Vertreter unterschiedlichster Institutionen und Disziplinen zusammengefiihrt hat. Ge-
lingt es, den Teil aus dem Ganzen heraus wahrzunehmen und zu verstehen? Ist die
Berufsbildung der Lehrpersonen in ihrer Ganzheit so strukturiert, dass sich jeder Teil
in einer bestimmten Beziehung zu allen anderen und zum Ganzen findet, so dass alle
Lehrenden, aber auch die Studierenden erkennen, "was die(se) (Bildungs-)Welt im
Innersten zusammenhilt"? Oder organisieren wir unsere Aus- und Weiterbildung nach
der Maxime "Wer vieles bringt, wird manchem etwas bringen"?
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Peter Paulus (Liineburg) stellt fest: "Die Gesellschaft hat Probleme, die Universi-
titen haben Ficher" (auch die Schule). Wir erinnern uns des weiteren: "Wer will was
Lebendiges erkennen und beschreiben, / Sucht erst den Geist herauszutreiben, / Dann
hat er die Teile in seiner Hand, / Fehlt leider! nur das geistige Band."> Mephistophe-
lisch dtzend ist dieses Wort. Und doch: einer analytisch-technischen Wissenschaft,
die in die Vielheit zerlegt, was seinen Sinn in der Einheit findet, ist dies nicht fremd.
Das aber kann das Verstindnis der "Bezugswissenschaften” der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung nicht sein. Darum hat sich Monika Gather-Thurler (Universitit Ge-
neve) als Leiterin des Gespriachs zum Tagungsabschluss darum bemiiht, vom Vielen
zum Einen zu finden: zum Miteinander der professionellen Kern- und Bezugswissen-
schaften, deren Studium im komplexen padagogischen Berufsfeld reflektiertes Han-
deln ermoglicht.

Niemand hat erwartet, dass das eine Kolloquium all die Probleme aus der Welt
schafft, die Tina Hascher (Universitit Bem und Organisatorin der Tagung) einleitend
als nicht gelost aufgezeigt hat. Wie steht, was idealiter gedacht und konzipiert ist, zur
Bildungswirklichkeit, wie wir sie praktizieren und erfahren? Welches sind sie eigent-
lich, die im Tagungsthema pauschal genannten "Bezugswissenschaften"? Was ist ihre
Funktion und Wirkung? Wie sind sie im Einzelnen zu gewichten? Wie stehen sie in
ihrer "Breite" zur "Tiefe"? Wie nehmen sie gegenseitig aufeinander Bezug und wie
integrieren sie sich? Wie stehen sie zur Praxis und wie fliesst die Praxiserfahrung in
sie ein? (vgl. Bourdieu, 1972). Angesichts all dieser Fragen meint Klaus-Peter Wild
(Universitit Freiburg), es sei erstaunlich festzustellen, dass die am Kolloquium Teil-
nehmenden - "alle akademisch sozialisiert” - diese "Ergebnisunsicherheit ausgehalten
haben", ohne sich die gute Laune verderben zu lassen.

Niemand hat erwartet, am Ende einer Woche alle Riitsel gelost zu sehen. Wohl aber
ist es gelungen, allen, die am Kolloquium auf dem Monte Verita teilgenommen haben,
bewusst zu machen, an welchen Zielvorstellungen und Parametern die Qualitit der
berufswissenschaftlichen Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen in ihrer
Weiterentwicklung inskiinftig zu messen sein wird, nicht am Vielerlei der einzelnen
Inhalte, sondern am Grad ihrer Vernetzung.
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Sprache als Lerngegenstand und als Medium des
Lernens. Spracherwerb und Sprachenlernen im
immersiven und bilingualen Unterricht

Heinz Wyss

Der vorliegende Bericht iiber die web-Impulstagung 2001 der Abteilung fiir das
Hohere Lehramt AHL der Universitit Bern vom 14. November 2001 zum bilin-
gualen und immersiven Unterricht an Gymnasien hat mit der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung insofern zu tun, als davon auszugehen ist, dass die Multilingualitit
der Gesellschaft die Fremdsprachenkompetenz der kiinftigen und der im Schul-
dienst stehenden Lehrpersonen voraussetzt. In Anbetracht des Umstandes, dass alle
auch anderssprachige Kinder zu unterrichten haben, sollten die Lehrkrifte aller
Stufen mindestens eine zweite Landessprache sprechen und in ein bis zwei Fremd-
sprachen kommunikationsfihig sein. Sie haben selbst dann iiber ein minimales
Grundwissen in Fremdsprachendidaktik zu verfiigen, wenn sie selber keinen
Fremdsprachenunterricht erteilen. Zudem erfordert der immersive Unterricht zu-
sétzliche, spezifische Kompetenzen. Hier 6ffnet sich der Aus- und Weiterbildung
der Lehrkrifte ein neues, ernst zu nehmendes Aufgabenfeld.

Die Veranstalter der am 14. November 2001 in Zusammenarbeit mit dem Verein ber-
nischer Gymnasiallehrer/innen zum sechsten Mal durchgefiihrten "Impulstagung” ha-
ben ein weites Feld didaktischer Sprachreflexion und lehr-/lernpraktischer Konzepte
abgesteckt. Ziel war es, "sich aus verschiedensten Perspektiven mit Sprache im Kon-
text der Mittelschule auseinanderzusetzen", im Speziellen mit der Frage nach den lin-
guistischen Voraussetzungen und der didaktischen Konzeption des immersiven und
bilingualen Unterrichts. Dass 242 Gymnasiallehrerinnen und -lehrer aller Fachrich-
tungen - lediglich eine knappe Hilfte der Anwesenden waren Sprachlehrer/innen -
teilgenommen haben, macht bewusst, dass das Tagungsthema fiir alle Lehrenden der
Sekundarstufe II von Bedeutung ist. Gefordert sind sie alle, weil Lehrerinnen und
Lehrer, die den immersiv oder bilingual organisierten Unterricht erteilen, iiber ein zu-
sitzliches Professionswissen und -konnen verfiigen miissen. Diese Zusatzqualifika-
tion zu vermitteln ist die Aufgabe derer, die sie aus- und weiterbilden.'

Wer vieles bringt, wird manchem etwas bringen

Diesem Willen zur Vielfalt haben die Leiter/innen der 18 Ateliers in Referaten und
Gesprichen aus je spezifischer didaktischer Perspektive in unterschiedlicher diszipli-
nérer Ausrichtung auf aspektreiche Art entsprochen. Da war die Rede von Sprache
und Geschlecht, von der Sprache der Politik, von der Sprache der Musik und der
Musik als Sprache, von der Erzédhlsprache im naturwissenschaftlichen Unterricht, von
der Programmiersprache und ihrer Bedeutung im Dialog der Menschen mit dem

! Die Einsicht, dass sich "die Ausbildung der Lehrkriifte mutig und entschlossen neu orientieren und
grundsétzlich mehrsprachig werden muss" (Erika Werlen), begriindet den Umstand, dass die Beitrige
zur Lehrerbildung ausfiihrlich iiber die Tagung berichten.
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Computer, von der kognitiven, psychischen und sozialen Wirkkraft des Sprachge-
brauchs, insbesondere von der rhetorisch kunstvoll eingesetzten Sprache, vom Mit-
einander, Neben-, Gegen- und Fiireinander von Standardsprache und Mundart, von
Anlédssen des Redens und Schreibens als Leistung des Erinnerns, von Beratungsge-
sprichen, dem Reden mit Schiilerinnen und Schiilern, aber auch von den Aus-
druckswerten der Korpersprache, und das im Ausprobieren von Neuem und Unge-
wohntem als Erfahrung des eigenen Kérperausdrucks.

Das Tagungsthema "Vom Dialog zum Supercode” signalisiert den Ubergang zu
einem erweiterten Verstindnis des Sprach(en)unterrichts, seiner linguistischen und
sprachdidaktischen Grundlegung und Ausrichtung. Die Tagung hat hierzu freilich
keine unterrichtsrelevanten Forschungsergebnisse aufgezeigt und kaum neue Wege
hin zu ihrer Umsetzung in der gymnasialen Lehr- und Lempraxis erschlossen. Das
Thema hat diesbeziiglich wohl zu hoch gegriffen.

Das Kernthema: "Mehrsprachig durch die Schule" (1. Werlen) /
"Pour une éducation bilingue et plurilingue” (G. Dalgalian)

Die Tagung fand am Deutschen Gymnasium Biel statt, einer Mittelschule, die Immer-
sionsklassen fiihrt und die die zweisprachige Matur kennt. Dem genius loci entspre-
chend, befassten sich die beiden Hauptreferate mit den Chancen und Problemen des
zweisprachigen Unterrichts. Dazu dusserten sich Prof. Iwar Werlen (Universitit
Bern) und Prof. Gilbert Dalgalian (ancien directeur pédagogique de 1'Alliance
francaise de Paris). Beide Referenten unterschieden zwei Grundtypen der Sprach(en)-
aneignung: den ausserschulischen "inputabhingigen", "oralititsbezogenen”, nicht
willlensméssig gesteuerten, somit nicht systematisch strukturierten, sondem situativ
bedingten Sprach(en)erwerb (G. Dalgalian: langue = acquisition) und das schulische
lehrergelenkte, lehrmittelbezogene und methodenbestimmte Sprachenlernen (G. Dal-
galian: langzge(s) = apprentissage).

Der Prozess des individuellen Erwerbs und des Lernens der Sprache(n) ist kom-
plex und lebenslang nicht abgeschlossen. Sein Ziel ist die Funktionalitiit der
Sprache(n) als Medium der wechselseitigen Verstindigung (der Kommunikation), die
anzustrebende Sprach(en)kompetenz die der Diskursfihigkeit. Diese setzt ein Horver-
stdndnis und eine sprachliche Verstehens- und Interaktionsfdhigkeit voraus, ebenso
einen elaborierten Wortschatz, ein grammatisches Strukturbewusstsein, die Lesefi-
higkeit und das Leseverstdndnis sowie ein sprachliches Produktionsvermdgen im Re-
den und Schreiben. Fiir das spitere Sprachenlernen ist der Erwerb der Erstsprache(n)
von fundamentaler Bedeutung. Er vollzieht sich im friihen Lebensalter (Dalgalian: 0-7
Jahre, Werlen 0-12 Jahre)’, er beeinflusst und lenkt die kognitive, emotionale und
soziale Entwicklung des Individuums.

Was hatten diese konvergenten (resp. sich iiberschneidenden) Aussagen der bei-
den Referenten mit dem Tagungsthema der Zwei- oder Mehrsprachigkeit des Unter-

2 Am Beispiel des Films von Frangois Truffaut "L'enfant sauvage” zeigte Dalgalian, dass die Zeit des
Spracherwerbs begrenzt ist. Das unter Tieren sprachlos aufgewachsene Kind ist 12jdhrig, als es von
Jagern gefunden wird, und lésst sich zu diesem Zeitpunkt sprachlich nicht mehr sozialisieren (Victor
de 1'Aveyron. Memoiren des franzosischen Arztes Jean Itard,1806).
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richts und der Neuausrichtung der Didaktik des Sprach(en)uriterrichts zu tun? Zwei-

erlei:

- Zum einen zeigen empirische Forschungsresultate, dass die Rezeption der Erst-
sprache fiir das Lemen von Fremdsprachen grundlegend ist und dieses beschleu-
nigt und erleichtert. Die Ergebnisse sprachwissenschaftlicher und sprachdidakti-
scher Forschung belegen, dass sich die Wirkung des schulischen Sprachenlernens
nur dann intensivieren lisst, wenn sich die Sprachficher (Lm, L2, L3)* nicht ge-
genseitig abgrenzen und isolieren und wenn dieses Sprachenlernen im Verbund
von Erstsprache und Fremdsprache méglichst frith beginnt. Im Gegensatz zur bis-
her gingigen curricularen Leitidee, den Fremdsprachenunterricht erst spit einset-
zen zu lassen, vertritt Werlen zusammen mit Dalganian die Auffassung, der Unter-
richt in Langue 2 miisse moglichst frith beginnen und es erweise sich sogar ein
simultanes zweisprachiges Inputlernen in der frilhen Kindheit als wirkungsvoll
und niitzlich.

- Zum andemn lisst sich die Effizienz des Fremdsprachenlernens nur dann erhhen,
wenn die Langue 2 nicht (nur) als "Fach" unterrichtet wird, in beschriinkter Zeit
und in vorgegebenen engen Zeitgefdssen, nicht literalititszentriert und nicht vor
allem an Normen sprachlicher Korrektheit und an entsprechenden schulischen
Standards orientiert. Vielmehr gelte es die Situationsbedingungen des natiirlichen
Sprach(en)erwerbs zu nutzen, was sich im immersiven und bilingualen Unterricht
realisiere. Dort sei die Fremdsprache nicht Gegenstand des Lernens, sondern sie
werde zum Medium des Lemens. In Projekten der Immersion und in der Begeg-
nung mit "native speakers" (im Realkontakt oder dank den Medien virtuell vermit-
telt) werde "das schulische Fremdsprachlernen nach der Tropfchenmethode abge-
16st ... vom Bad in der fremden Sprache", in die es "einzutauchen" gelte (Wer-
len).

Die Mehrsprachigkeit im politischen Kontext

In der Sprachenpolitik wirken zur Zeit viele Krifte zusammen. Einerseits geht es
darum, die Vielfalt unseres sprachkulturellen Erbes zu wahren, indem wir die in der
Erstsprache verwurzelte sprachliche Identitiit stirken; anderseits gilt es die Mehrspra-
chigkeit zu férdern. Der Prozess des individuellen Sprachenlemens soll lebenslang
andavern. Die Multikulturalitit unserer Gesellschaft setzt eine Haltung der Offenheit
des Einzelnen und aller gegeniiber anderen Kulturen und Sprachen voraus.

Zu erreichen ist dies anf verschiedenen Wegen und mit verschiedenen Steue-
rungsinstrumenten: Da ist zunéchst der sprachenpolitische Auftrag, wie er in Art. 70
der Bundesverfassung formuliert ist und auf den sich das im Entwurf vorliegende
Sprachengesetz des Bundes abstiitzt, das u.a. die Schaffung eines Kompetenzzent-
rums fiir Mehrsprachigkeit vorsieht. Das Gesamtsprachenkonzept versteht sich als
Instrument zur Steuerung des umfassenden Sprachenlemens. Es will den monolin-
gualen Habitus der Schule aufbrechen. Mit den Empfehlungen zur Koordination des
Sprachenunterrichts beabsichtigen die kantonalen Erziehungsdirektorinnen und -di-

*Lm = Langue maternelle (Erstsprache), L2 = erste Fremdsprache, L3 = zweite Fremdsprache
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rektoren das Fremdsprachenlernen zu intensivieren und - soweit politisch durchsetz-
bar - zu koordinieren, die einen primir mit dem Ziel der Erhdhung der Wirtschafts-
tauglichkeit des Bildungswesens, die anderen in erster Linie im Interesse der Wah-
rung des inneren Zusammenhalts der mehrsprachigen Schweiz*.

Es mag erstaunen, dass im Zusammenhang mit den Massnahmen zur Forderung
der Mehrsprachigkeit an den Schulen das Europdiische Sprachenportfolio ESP uner-
wihnt blieb, und das im Européischen Jahr der Sprachen 2001! Das ESP umschreibt
den Referenzrahmen zur Festlegung der Kompetenzniveaus im Fremdsprachenlernen
und gibt mit den Deskriptoren der Sprachlernaktivititen (miindliche und textbezogene
Rezeption, Produktion, Interaktion, Mediation) die Skala zur Beurteilung der Lern-
leistungen vor'. Auf diese europiisch anerkannten Standards der Sprachkompetenz
stiitzt sich die EDK ab, wenn sie beabsichtigt, die Qualititsaspekte der sprachlichen
Lemleistungzn unter Bezugnahme auf diese standardisierten Referenzniveaus in Form
von "Treffpunkten” niher zu definieren.

Was die Tagung den Teilnehmerinnen und Teilnehmern schuldig blieb

Wenn sich wie in Biel eine derart grosse Zahl von Lehrpersonen anlisslich einer
Weiterbildungsveranstaltung zur Informationserweiterung und zum Erfahrungsaus-
tausch zusammenfindet und wenn es in den Plenarveranstaltungen im Speziellen um
die Zweisprachigkeit des Unterrichts geht, miissten die fiir die Inputreferate Verant-
wortlichen vor allem aufzeigen, welches die Erwerbs-, Lemn- und Anwendungsbe-
dingungen der Fremdsprache im immersiven und bilingualen Unterricht sind. Das
geht alle Lehrenden an - es kann sich kein Fach davon ausnehmen -, und es stellt sich
in diesem Zusammenhang als Erstes die Frage, wie sich die Lehrerinnen und Lehrer
fiir diese besondere Aufgabe zusitzlich zu qualifizieren haben.

Das setzt eine Darstellung der Hauptaspekte der Immersionsdidaktik voraus, der
psycho- und soziolinguistischen Grundlagen des Spracherwerbs und des Sprachler-
nens unter den Bedingungen der Immersion. Welches sind die Herausforderungen
und die Chancen des mit Ausnahme der Erstsprache durchgehend in L2 zu erteilenden
Unterrichts? Welches sind die didaktischen, die situativen, die affektiven und die so-
zialen Probleme dieses veridnderten Lehrens und Lemens? Anhand der ersten Evalua-
tion der Pilctprojekte, im Besonderen am Beispiel der "reziproken Immersion" und
der zweisprachigen Maturitit am Deutschen Gymnasium Biel, wire aufzuzeigen ge-
wesen, welche lerntheoretischen und didaktischen Kompetenzen der Lehrpersonen
vorauszusetzen (oder zu entwickeln!) sind. Gefordert ist mehr als die eigene Fremd-
sprachenkompetenz (nicht alle Lehrenden sind "native speakers"). Welches Sprach-
wissen, wekhe didaktischen Kenntnisse und welche Handlungsfihigkeit gilt es zu

* Die beiden sprachenpolitischen Optionen schliessen sich nicht gegenseitig aus. G. Dalgalian wies
in seinem Referat nach, dass die Auseinandersetzungen um die Einstiegsfremdsprache (Englisch vs.
zweite Landessprache) ein Scheingefecht ist, weil das Erlemen der einen Fremdsprache das der andern
stiitzt. Wer eine erste Fremdsprache (L2) gelemt hat, lernt die zweite (L3) schneller, bewusster und
nachhaltiger, was besagt, dass es im Ergebnis irrelevant ist, mit welcher Sprache der Fremdsprachun-
terricht eingesetzt hat.

*Vgl. Beitrige zur Lehrerbildung, 2001, 19 (1), 107-109.
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erwerben und auszuweisen, damit der immersive und bilinguale Unterricht auf seine
Art in gleicher Weise professionell geplant, durchgefithrt und ausgewertet wird wie
der einsprachige Unterricht - oder wie er es sein sollte? Diese Transparenz haben die
Referate von I. Werlen und G. Dalgalian leider nicht geschaffen. Eine verpasste
Chance? Besser ist es, die Impulse, die von der Tagung ausgehen, so aufzunehmen,
dass wir uns bewusst machen, welche Aufgaben der Aus- und Weiterbildung der
Lehrkrdfte im Hinblick auf die Qualifikation der immersiv und bilingual Unterrich-
tenden warten, Aufgaben, die wir erst wahrzunehmen und zu verstehen beginnen. Ein
Anfang ist gemacht.
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Kurzberichte aus der Bildungsforschung'

In dieser Rubrik weisen wir auf neuste und neuere Projekte der Bildungsforschung und
der Schulentwicklung hin, die entweder auf den Themenschwerpunkt der vorliegenden
BzL eingehen oder die Grund- und Fortbildung von Lehrkriften betreffen.

Das Portfolio in der Ausbildung Schulische Heilpddagogik

Die Universitit Freiburg hat fiir die Ausbildung von schulischen Heilpidagoginnen
und Heilpddagogen das Portfolio-System eingefiihrt. Im hier vorgestellten Artikel
wird die Einfiihrung des Systems begriindet und erliutert. Dabei wird insbesondere
die Bedeutung des Portfolios als Verkniipfungselement zwischen Lehrinhalten und
Praktikumserfahrungen hervorgehoben. Es wird aufgezeigt, wie mittels Portfolios
die Lernwirksamkeit von Praxiserfahrungen optimiert werden kann. Dabei wirken
die Portfolios strukturierend auf die Planung, Begleitung und Reflexion von Pra-
xiserfahrungen. Betont wird weiter ihre Bedeutung fiir die Dokumentation und Eva-
luation von Lemnprozessen in den Praktika und damit auch fiir eine kontinuierliche
und persénliche Entwicklung der Studierenden. Eine erste evaluative Einschitzung
des Portfolio-Systems durch die Beteiligten schliesst den Beitrag ab.

Kontakt
Albin Niedermann, Prof. Dr., Universitit Freiburg, Heilpadagogisches Institut, Petrus-Cani-
sius-Gasse 21, 1700 Freiburg, Tel. 026 300 77 25, albin.niedermann @unifr.ch

Publikation

Niedermann, A., Berger, D., Luder, R. & Zeltner, U. (2001). Das Portfolio in der Ausbil-
dung. Schulische Heilpddagogik am Heilpddagogischen Institut der Universitit Freiburg -
ein Entwicklungsprotokoll. In K. Aregger, R. Hofer, & W. Schley (Hrsg.), Forschung Heil-
pddagogik: Ausbildungsinstitute im Dialog (S. 145-169). Aarau: Sauerlinder (Schriften-
reihe Lehrertildung Sentimatt Luzern).

Handlungsorientierung in der Ausbildung von Berufsschullehrer/innen
in allgemeinbildenden Fachern

Der Rahmenlehrplan fiir allgemeinbildenden Unterricht an Berufsschulen schreibt
Handlungsorientierung als verbindliches padagogisch-didaktisches Prinzip der Un-
terrichtsgestaltung fest. Auch fiir die Ausgestaltung der Lehrerbildung selbst wird
Handlungsorientierung insbesondere in der praxisnahen Ausbildung gefordert. Am
Hoheren Lehramt fiir Berufsschulen an der Universitit Ziirich besteht ein praxisbe-
zogenes Ausbildungselement darin, dass Lehrbeauftragte in Erziehungswissen-
schaften und den Bereichsdidaktiken den Unterricht der auszubildenden Berufs-
schullehrer/innen besuchen. Anhand von Interviews mit Lehrbeauftragten und Leh-
rerstudent/innen und videographierten Unterrichtsbesprechungen wird dieses Aus-
bildungselement im Hinblick auf das damit erméglichte handlungsorientierte Leh-
ren und Lernen untersucht. Mit einer Fragebogenerhebung bei (ehemaligen) Lehrer-

! Zusammengestellt von der Schweizerischen Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung (SKBF),
Entfelderstrasse 61, 5000 Aarau, Tel. 062 835 23 90, Fax 032 835 23 99, www.skbf-csre.ch



Bildungsforschung 103

student/innen wird in bezug auf weitere praxisnahe Ausbildungselemente danach
gefragt, wie im Rahmen des Ausbildungsgangs am Hoheren Lehramt fiir Berufs-
schulen an der Universitit Ziirich handlungsorientiertes Lehren und Lernen gefor-
dert wird.

Kontakt

Dr. Fritz C. Staub (fstaub@paed.unizh.ch), Universitét Ziirich, Padagogisches Institut, Scheuchzer-
strasse 21, 8006 Ziirich

Publikation

ungewiss

Evaluation und qualitativer Vergleich von Ausbildungsgéngen fur
Ausbildende in der Erwachsenenbildung

Diese Dissertation geht auf einen der Universitit Bern erteilten Auftrag des Kantons
Bem zuriick, auf der Basis einer systematischen Arbeit zu iiberpriifen, ob die staat-
lich anerkannten Ausbildungen von Ausbildenden Erwachsener den von den berni-
schen Behorden definierten Standards entsprechen, und die bestehenden Angebote
auf ihre Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu iiberpriifen, um somit Anhalts-
punkte zur Beurteilung der Aquivalenz der verschiedenen Angebote zu erhalten.

Die Arbeit ist in vier Teile gegliedert. Der erste Teil enthilt die theoretische
Grundlegung der Untersuchung sowie eine Beschreibung ihrer Konzeption. Der Teil
B ist der Auswertung der durchgefiihrten empirischen Untersuchung und der
Analyse der untersuchten Angebote gewidmet; sie basiert weitgehend auf den Ein-
schitzungen der Ausbildenden wie der Auszubildenden hinsichtlich der Ausbil-
dungsginge; er stellt somit das Herzstlick der empirischen Untersuchung dar. Im
Teil C werden die Ausbildungsginge aufgrund der erarbeiteten Erkenntnisse mit
den kantonalen Standards verglichen und anschliessend qualitativ eingestuft. Teil D
schliesslich beschreibt die Ergebnisse eines Quervergleichs der Ausbildungen. Es
wird dargelegt, in welchen Bereichen sich Gemeinsamkeiten, in welchen sich Un-
terschiede ergeben, und daraus werden die typischen Merkmale der einzelnen An-
gebote herauskristallisiert. Er schliesst mit Vorschldgen, wie die erwachsenenbild-
nerische Titigkeit professionalisiert werden konnte und was von seiten des Staates
zur Qualitétssicherung zu unternehmen wire.

Die Autorin kommt zum Schluss, die durch die Festlegung von Standards ange-
strebte Aquivalenz der Abschliisse kantonal anerkannter Ausbildungsginge sei noch
nicht in einem befriedigenden Ausmass erreicht. Auch sei man noch weit vom Ziel
entfernt, ein modular aufgebautes und durchléssiges System der Ausbildung von
Ausbilderinnen und Ausbildern fiir die Erwachsenenbildung zu schaffen.

Kontakt
Ami Gerber, Dr., Oberfeldstrasse 68, 3550 Langnau

Publikation

Gerber, A. (2001). Evaluation und qualitativer Vergleich von Ausbildungsgingen fiir Ausbildende in
der Erwachsenenbildung. Langnau: Eigenverlag, 501 S. (aufgeteilt auf 2 Bénde) + Anhinge (in se-
paratem Band)
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EDK

PISA 2000 - Wie weiter? Zuniichst vertiefende Analysen, spiter Mass-
nahmen zur Anhebung des Leistungsniveaus

PISA, das "Programme for International Student Assessment", hat im Jahre 2000 in
einem ersten Test neben den Fachkompetenzen in Mathematik und in den
Naturwissenschaften im Speziellen die Lesekompetenz der 15-Jahrigen gepriift.
Waihrend sich die Schweizer Jugendlichen im internationalen Vergleich in Mathematik
der Spitzengruppe zuordnen, erweisen sie sich beziiglich ihrer naturwissenschaftli-
chen Fachkenntnisse und im Besonderen in ihrer Befdhigung zu verstehendem, sinn-
fassendem Lesen als bloss mittelmdssig qualifiziert. Die PISA-Studie hat untersucht,
wie weit Scaiilerinnen und Schiiler am Ende ihrer Pflichtschulzeit in der Lage sind,
"Texte zu verstehen, zu nutzen, iiber sie zu reflektieren, um eigene Ziele zu erreichen,
das eigene Wislsen und Potential weiterzuentwickeln und am gesellschaftlichen Leben
teilzunehmen".

Die EDK handelt, meidet jedoch vorschnelle Losungen

Anlisslich ihrer Plenarversammlung vom 7. Mirz 2002 haben sich die kantonalen

Erziehungsdirektorinnen und -direktoren erstmals gemeinsam mit den ernst zu

nehmenden PISA-Ergebnissen auseinandergesetzt, sie in ihrem bildungs- und

sozialpolitischen Kontext beurteilt und auf Grund des gegebenen Handlungsbedarfs
ihr Vorgehen festgelegt. In ihrer Erkldrung nehmen sie Abstand von Sofortmass-
nahmen und schnellen Optimierungsschritten. Zunidchst geht es darum, den

Sachverhalt zu kldren. Zu diesem Zweck sieht die EDK vertiefende Analysen vor,

die, ausgehend von fiinf Leitfragen, die Bedingungen des Lernerfolgs in seiner

Abhingigkeit von soziodkonomischen Pridiktoren erhellen sollen.

1. Lassen sich im Vergleich mit den "Besten" die Leistungen der Jugendlichen ande-
rer Liander auf gesellschaftliche Faktoren und auf Besonderheiten des jeweiligen
nationalen Bildungssystems zuriickfithren?

2. Gelingt es anderen Lindern besser als der Schweiz, Schiilerinnen und Schiiler mit
soziobkonomisch, kulturell und sprachlich bedingten Benachteiligungen und Lern-
schwierigkeiten ins Bildungssystem zu integrieren und sie zielorientiert zu férdern,
und dies gestiitzt auf welche Unterstiitzungsmassnahmen?

3. Wie weit setzen sich die curricular festgelegten Ziele und Leistungserwartungen bis
zum Ende der Pflichtschulzeit in effektiv erreichte Kompetenzen um?

4. Welches sind die Bedingungen fiir eine lernwirksame Leseférderung und welche
Optimierungsmassnahmen erweisen sich auf Grund der vertieften Analyse der
Leselernprozesse, der Lesemotivation und der Schulung des Textverstindnisses
als notwendig?

5. Wie weit kénnen die Schulabgéngerinnen und Schulabginger ihre Ausbildungs-
wiinsche verwirklichen?

1 oECD (20C0). Schiilerleistungen im internationalen Vergleich.
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Diese nationalen Studien werden auf internationaler Ebene ergéinzt durch Projekte der
Motivations-, der Sozial- und der Genderforschung sowie durch Best-Practice-Unter-
suchungen.

Empfehlungen der EDK zur Leistungssteigerung sind ab dem Jahr 2003 zu er-
warten

Gestiitzt auf die Auswertung der Vertiefungsstudien und Detailabkldrungen gedenkt
die EDK Empfehlungen fiir mittel- und lingerfristige Massnahmen zur Verbesserung
der Leistungen zu erlassen. Prioritires Anliegen ist dabei die Optimierung der Lese-
forderung. Das bedingt voraussichtlich den Ausbau der schulischen und ausserschuli-
schen Unterstiitzungs- und Betreuungseinrichtungen, mit dem Ziel, alle Schiilerinnen
und Schiiler, unabhiingig von ihrer kulturellen und sprachlichen Herkunft und ihren
sozialen und Skonomischen Lernvoraussetzungen entsprechend ihren Fihigkeiten
chancengleich zu fordern. Zudem gilt es geschlechterspezifische Stereotypen
abzubauen und die Klischees der in den verschiedenen Disziplinen unterschiedlichen
Interessen und des ungleichen Leistungsvermdgens von Knaben und Médchen zu
durchbrechen.

Konvergentes Handeln im Verbund

Zu genanntem Zwecke will die EDK alle Akteure im Bildungsbereich zusammen-

fiihren: die Bundesinstanzen, die Lehrerinnen- und Lehrerorganisationen sowie die

Vertreter der Wirtschaft und der Wissenschaft. Im Zusammenwirken aller will sie die

Bildungsziele und Treffpunkte definieren und giinstige Rahmenbedingungen fiir ein

gelingendes, erfolgsicherndes und effizientes Lehren und Lemen schaffen. Dabei

weiss sich die EDK in ihren strategischen Zielen, die sie bereits vor PISA in ihrem

Tatigkeitsprogramm ausgewiesen hat, bestitigt. Thre prioritiren Handlungsabsichten

konkretisieren sich

- in den Standards, die die Volksschule in den Kernfichern gesamtschweizerisch zn
erreichen hat,

- im nationalen Bildungsmonitoring,

- im schulischen Qualititsmanagement,

- in der gezielten Nutzung der digitalen Lerninstrumente,

- in der besseren Integration der fremdsprachigen Schiilerinnen und Schiiler,

- in der flexibleren Gestaltung und Vorverlegung der Einschulung,

- in der Stidrkung des Berufsstandes der Lehrerinnen und Lehrer und in ihrer
Unterstiitzung bei der Erfiillung ihres Kernauftrages der Planung, Durchfiihrung
und Evaluation von Unterricht in ihrer professionellen Rolle als “reflective
practitioners”.

Anlésslich der Expo will die EDK im August 2002 in Yverdon diesbeziiglich ein
Zeichen setzen. Es ist zu hoffen, dass ihm die Wirkung nicht versagt bleibt und dass
der Auftritt in der Offentlichkeit dazu beitrigt, dem Lehrberuf seine gesamtgesell-
schaftliche Bedeutung und ihre Anerkennung zurlickzugeben. Damit wiirde die auf
die Hochschulstufe angehobene, von Standards der Wissenschaft und der Hand-
lungstauglichkeit geleitete Lehrerinnen- und Lehrerbildung wieder attraktiver, das
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Lehrerinnen- und Lehrerstudium fiir begabte, sozial und pidagogisch engagierte
junge Menschen wieder vermehrt zum beruflichen Zielstudium.
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Jahrestagung der Schweizerischen Konferenz der Direktorinnen und
Direktoren von Lehrerbildungsinstitutionen SKDL, 6./7.9.2001 in Bern

Der Tagungsort der Direktorinnen und Direktoren schweizerischer Lehrerbildungsin-
stitutionen war nicht zufillig gewihlt. Im Pidagogischen Ausbildungszentrum NMS
(frither Neue Midchenschule, spéter Neue Mittelschule) blickt man auf eine 150jih-
rige Tradition seminaristischer Kindergirtnerinnen- bzw. Primarschullehrerinnen-
und -lehrerausbildung zuriick. In ihren Begriissungsworten gaben die Leitungs-
personen der beiden neu konstituierten Studiengidnge Kindergarten/Untere Pri-
marstufe (KGU) und Obere Primarstufe (OP) ihrer Erleichterung Ausdruck, dass
diese Tradition nicht abbricht, sondern unter Bewahrung des Bewihrten und mit den
notwendigen Neuerungen weitergefiihrt werden kann.

In seinem Erdffnungsvortrag zum Start der neuen tertidren Lehrerbildung im
Kanton Bern gab Prof. Dr. W. Herzog einen Einblick in manche Problemfelder der
Berner Losung. Obwohl schon 1997 der Entscheid fiir eine dezentrale Standortlésung
gefillt wurde, fehlen bis heute genaue Vorstellungen dariiber, wie denn die Institute
der LLB an die Universitit an- oder gar in sie einzugliedern wiren. Wahrend die
Standortfrage also recht friih entschieden wurde, ist die Strukturfrage bisher keines-
falls befriedigend gelost. Die LLB besitzt im Gegensatz zur Universitit keinen eige-
nen Rechtsstatus, die Kantonale Konferenz der LLB mit jhrem derzeitigen Prisiden-
ten, W. Herzog, ist lediglich Steuerungs- und Koordinationsorgan mit durch die
Gesetzgebung zugewiesener Entscheidungskompetenz. Je nach Standort mit
entsprechend dazugehoriger Perspektive wird zudem um eine stirker fachwissen-
schaftliche oder stirker berufsfeldbezogene Ausbildung gestritten. Dies alles Idsst eine
An- oder Eingliederung der ungleichen Partner LLB und Universitit nicht gerade ein-
facher werden. Die Universitaten miissen sich nach Herzog allerdings damit abfinden,
dass an ihnen immer stirker auch Berufsbildung nachgefragt wird. Dies sehe man
nicht zuletzt an dem positiven Bescheid der Schweizer Hochschulrektorenkonferenz
zur Einfithrung von Bachelor- und Master-Studiengéngen. So ist auch die Autono-
mie- und Fithrungsfrage zwischen der Universitdt und den neuen Lehrerinnen- und
Lehrerausbildungsinstituten bisher unbeantwortet geblieben und das Verhiltnis beider
Bildungs- /Ausbildungsinstitutionen, einmal positiv formuliert, nach wie vor gestal-
tungsfihig: Das Berner Modell, méglicherweise ein Ubergangsmodell, so das Fazit
von Prof. Herzog.

Die nachfolgende Podiumsdiskussion zum Thema "Der Beitrag der Lehrerbildung
zur Behebung des Lehrermangels” (Gespréchsleitung: Prof. Dr. W. Herzog) wurde
eingeleitet mit zwei polarisierenden Thesen: Erfahrt der Lehrerberuf zur Zeit nicht ein-
fach nur einen Normalisierungsprozess, weg vom Beruf als Berufung hin zu einer
erlernbaren Tétigkeit, die man - sofern moglich - bei attraktiveren Erwerbsméglich-
keiten auch wieder verlisst? Oder sind es eher die schwierigen Verhiltnisse im Be-
rufsfeld, die Lehrerinnen und Lehrer zum Aussteigen veranlassen? Beat Zemp, Zent-
ralprisident des Lehrerverbandes Schweiz, betonte mit Hinweis auf iibereinstim-
mende Ergebnisse diverser Arbeitszeit- und Arbeitsbelastungsuntersuchungen die
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enorm hohe Berufsbelastung heutiger Lehrkrifte und plidierte neben der Notwendig-
keit weiterer Forschungsbeitrdge fiir den vermehrten Einsatz von unterstiitzenden
Massnahmen zur Entlastung der Lehrkrifte (z.B. time out Modelle fiir schwierigste
Schiilerinnen und Schiiler). Daniel Noverraz, Direktor der Pddagogischen Hoch-
schule im Kanton Waadt, wies auf die Vielzahl der teilweise hektisch initiierten Neue-
rungen hin, welche ein ruheloses Tmmer wieder anders' produziere. Er forderte mehr
Zeit und Ruhe fiir die angelaufenen Neugestaltungen der Lehrerausbildungsland-
schaft. Frau Miihlemann, Vorsteherin des Amtes fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung
der Erziehungsdirektion im Kanton Bern, hofft darauf, dass die Tertiarisierung der
LLB iiber die Einfiihrung neuer Ausbildungsinhalte Einfluss nehmen wird auf das
Berufsfeld der Lehrerinnen und Lehrer und dieses hierdurch an Attraktivitit gewinnen
wird. Rita Holzer, Direktorin des LLB Bem-Marzili und Vertreterin der neu geschaf-
fenen tertidren Ausbildung fiir Kindergirtnerinnen und Kindergirtner und Lehrkriifte
der 1./2. Primarschulklassen (KG/U) betonte u.a. die politische Wirkung der Ausbil-
dung. Verinderte Sozialstrukturen, ablesbar etwa an der Forderung nach mehr
Ganztagesschulen, erfordern andere Ausbildungsstrukturen und -inhalte. Hier sei
man ihrer Ansicht nach in Bern bei allen noch vorhandenen Schwierigkeiten insge-
samt auf einem guten Weg.

Am Nachmittag und am néchsten Vormittag ging es in den beiden Vortrigen um
Fragen der Geschlechterkulturen an unseren Ausbildungsinstitutionen. Die angeregte
Diskussion nach dem Referat von Dr. Gudrun Sander, einer mittlerweile freiberuflich
titigen Unternehmensberaterin mit Beratungserfahrungen bei hochschulinternen Um-
strukturierungen, machte deutlich, dass hier ein wunder Punkt getroffen ist. In der
Gegeniiberstellung von Dominanz- und Partnerschaftskulturen auf der Ebene von
Fithrungskriften zeigte sich das Dilemma der Forderung nach mehr Geschlechterge-
rechtigkeit. "Kulturen" zu veridndern ist ein schwieriges Unterfangen. Im Rahmen ei-
ner Partnerschaftskultur Fithrungsmacht als Umsetzungsmacht und weniger als
Durchsetzungsmacht zu begreifen, Fithrung als empowerment, als Abgabe von Kom-
petenzen an selbstverantwortete Einheiten zu gestalten, das bedarf eines gegenseitigen
Vertrauens und einer grundsitzlichen Haltung der Gleichwertigkeit. Etwa am Thema
des Umgangs mit Zeit zeigte sich dann in der Diskussion recht deutlich, wie unsere
Arbeitszeitstrukturen (so z.B. nicht enden wollende Konferenzen bis hinein in die
Abendstundzn), die von beiden Geschlechtern ja immer wieder betonte Gleich-
wertigkeit von Fraven und Ménnern in Filhrungspositionen arg strapazieren. Wartet
auf manche Frauen zu Hause zumeist doch noch die Familien- und Erziehungsarbeit,
wihrend der Mann sich in der Regel unter Betonung des anstrengenden langen Ar-
beitstages zur Erholung zuriickziehen kann.

Der Vortrag von Frau Ursula Hirt vom Bundesamt fiir Berufsbildung und Tech-
nologie informierte iiber verschiedene mitfinanzierte Forderprojekte (Mentoring Pro-
gramme, Nachdiplomstudiengéinge zu Gender-Fragen, finanzielle Unterstiitzung von
Kinderbetreuungseinrichtungen). Da hier immerhin 10 Millionen Franken bis zum
Jahr 2003 zur Verfiigung éestellt werden konnen, war das Interesse der Zuhdrerinnen
und Zuhorer, sich aus diesem "Topf" zu bedienen, gross. Frau Hirt musste aber
einschrinkend mitteilen, dass nur solche Projekte gefordert werden konnen, die in
den Studienbereichen Technik, Informatik und Wirtschaft fiir Frauen giinstige Rah-
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menbedingungen schaffen mit dem Ziel, sie fiir diese Inhaltsbereiche stirker als bis-
her zu motivieren.

Den Hauptpunkt der Geschiftssitzung bildete die Diskussion um eine Standortbe-
stimmung der SKDL im Feld von Universitit, Fachhochschule und den vielerorts
entstehenden Piddagogischen Hochschulen. Der vom Vorstand ausgearbeitete Statu-
tenidnderungsentwurf wurde noch einmal zuriickgestellt. In der Umbruchsituation will
man zunichst einmal die Entwicklungen weiter abwarten, zumal in wichtigen, die
Umgestaltung mit vorantreibenden Gremien Mitglieder der SKDL vertreten sind.

Annette Tettenborn

Die Pidagogischen Hochschulen in den Sprachregionen der Schweiz:
Was verbindet sie und wie unterscheiden sie sich? Sechstes Forum Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung im Stapferhaus auf Schloss Lenzburg, 30.11.2001

40 Vertreterinnen und Vertreter schweizerischer Lehrerbildungsinstitutionen haben am
sechsten Forum Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Stapferhaus Lenzburg teilge-
nommen, davon 10 aus der franzosisch- und italienischsprachigen Schweiz. Ziel und
Thema des 6. Forums Lehrerinnen- und Lehrerbildung war es, einen Uberblick {iber
die sich entwickelnden und sich implementierenden Modelle einer auf der Tertidrstufe
neu geordneten Lehrerbildung zu vermitteln, in Ateliers sprachregioneniibergreifende
Themen anzusprechen, sie zu diskutieren und im Bewusstsein der kantonal und
regional unterschiedlichen institutionellen Konzepte und Studienordnungen in einer
abschliessenden Podiumsdiskussion der Frage nachzugehen, wie angesichts dieser
foderalistisch begriindeten Vielfalt auf Grund definierter Standards in verbindlichen
Kernbereichen eine Einheitlichkeit resp. Gleichwertigkeit der Studiengéinge herbeizu-
fithren ist. Die interkantonale Anerkennung der Diplome setzt die Vergleichbarkeit der
Berufskompetenzen der Lehrpersonen auf Grund der von allen Institutionen zu
respektierenden qualitdtssichernden Standards der Aus- und Wieterbildung voraus.
Die Leitfrage des Gesprichs lautete darum: "Wie weiter mit den Péddagogischen
Hochschulen - gesamtschweizerisch koordiniert oder sechzehn Mal fiir sich?"

Zwei Orientierungsreferate leiteten die Tagung zum Stand des voranschreitenden
Prozesses einer Neugestaltung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der franzosi-
schen / italienischen Schweiz und in der deutschsprachigen Schweiz ein. Wihrend
Hans-Rudolf Schirer anhand einer Synopse der PH-Modelle aufzeigte, was im Neu-
aufbau der Lehrerbildung in den deutschsprachigen Kantonen die wesentlichen
strukturellen Divergenzen sind, konnte Olivier Maradan darauf hinweisen, dass sich
die Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Romandie koordinierter in das Hochschul-
system integriert. Die Rede war von der "harmonisation des procédures”, von dem
"systéme d'organisation des contenues" und von der Ubereinkunft zur "pondération
de la validation et de la reconnaissance des modules de formation”. Aber auch in der
Romandie und im Tessin gibt es im Aufbau der neuen Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung "des problémes cruciaux". Sie gilt es bewusst wahrzunehmen.
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Olivier Maradan und Hans-Rudolf Schirer werden im zweiten Heft des laufenden
Jahrgangs der Beitrdge zur Lehrerbildung (2/2002) die aktuelle Situation im Aufbau
der Pddagogischen Hochschulen / Hautes Ecoles supérieures durchleuchten und auf-
zeigen, wie wir im Hinblick auf eine interkantonale Anerkennung der Diplome die
tiefgreifenden strukturellen Unterschiede und inhaltlichen Verschiedenheiten ausebnen
und die Aquivalenz der professionellen Ausbildungsstandards gewihrleisten kénnen.
Ziel ist es, von der Gestaltungsvielfalt weg zu einer auf der Tertidirstufe koordinierten
Lehrerbildung zu finden, von der Beliebigkeit der Inhalte zu einem fiir alle
verbindlichen Kerncurriculum, von divergenten Anspriichen an Forschung und Lehre
zur Kohdrenz und im Zusammengehen von Grundausbildung und Weiterbildung zur
Kompatibilitit der Systeme.

Diesem Anliegen kommt umso grossere Bedeutung zu, als die Schweizerische
Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren EDK am 9.11.2001 ihrem dezi-
dierten Willen Ausdruck gegeben hat, "die politische Steuerung im Bereich der pid-
agogischen Hochschulen zu verstirken". Sie hat den Fachhochschulrat sowie die
Konferenz der PH-Rektoren beauftragt, diese Koordinationsaufgaben wahrzunehmen
und die Qualititsstandards sicherzustellen, eine Aufgabe, die ohne das Mittun der
Ausbildenden, der in der Schweizerischen Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und
Lehrerbildung SGL und in ihren Fachdidaktikgruppen zusammengeschlossenen
Dozentinnen und Dozenten, nicht leistbar ist.

Lernen auf neuen Wegen in digitalen Lernumgebungen. Forum 01: "Den-
ken und lernen in virtuellen und realen Welten", 4. Tagung vom 23.2.2002 im Me-
dienzentrum der Schulwarte Bern

Begriindet die Nutzung der Informations- und Kommunikationstechnologien im Un-
terricht und der Einsatz von Lemnsoftware im Bildungsbereich eine neue Didaktik,
lernmotiviersnder, kompetenzfordernder und effizienter, als die tradierte Buchschule
es sein kann? Im Verlaufe des Wintersemesters 2001/2002 hat das Medienzentrum der
Schulwarte Bern zusammen mit der Zentralstelle fiir Lehrerinnen- und Lehrerfort-
bildung Lehrpersonen, aber auch interessierte Eltern zu fiinf Informations- und Ge-
sprachstagungen eingeladen, mit dem lZiel, tiber die Chancen des Medieneinsatzes
und dessen Grenzen nachzudenken. Referent der vierten Veranstaltung vom
23.02.2002 war Prof. Dr. Stefan T. Hopmann, Leiter des Zentrums Technologie und
Lernen der Universitit Trondheim. Das Tagungsthema "Digitale Zukunft" deutete dar-
auf hin, dass virtuelle Lernumgebungen das Bildungswesen tiefgreifend verindern.
dass sie die "Revolution des Lernens" einleiten und zu einem Paradigmawechsel der
Schule fiihren.

Dem ist, wie Hopmann ausfiihrte, nicht so. Die Verwendungsforschung durch-
kreuze "digitale Zukunftstriume", weil sich die Vergangenheit, wie die Schulge-

' Die Themen: Lernen auf neuen Wegen. Handlungsorientiertes Lernen in vemetzten Systemen. Kin-
der am Computer. Digitale Zukunft. Lemen in Laborsituationen. Vgl. den Veranstaltungsbericht in
BzL 19 (3), 2001, S. 461-463.
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schichte und die Schulsystemanalyse belegen, als "analog"”, d.h. als entsprechend
nachhaltig wirksam erweist. Eine Gegeniiberstellung - hier die verstaubte Buchschu-
le, konservativ, starr, Innovationen eingrenzend, dort die immer schneller, immer
beweglicher und umfassender einsetzbaren Informations- und Kommunikations-
technologien, dort die durch sie gestiitzten neuen mobilen, in ihrem weltweiten Wis-
senszugriff grenzenlosen und stets aktualititsbezogenen Lernumgebungen - das kann
der Ansatz nicht sein.

Je mehr er, so Hopmann, als Lehrplan- und Verwendungsforscher iiber die IKT
wisse, umso skeptischer sei er und zweifle, dass die neuen Medien den "Riss zwi-
schen Schule und Leben" iiberwinden, dass sie den "Weg zur Selbstfindung" er-
schliessen und dass sie das "Tor zur Welt” 6ffnen" werden. Das mogen uns die "wie-
dererweckten reformpiddagogischen Triume" vorgaukeln, im Glauben, "diesmal
werde alles anders". Doch: Die IKT sind die "didaktische Wundertiite" nicht, und
zum "edutainment”, zu einer Didaktik des beliebigen Surfens darf der Unterricht nicht
verkommen, das Klassenzimmer - ausser in speziellen Situationen - nicht zum "Chat-
raum" werden. Konsistente Erfolge und Wirksamkeiten ortet Hopmann nur in "Rand-
bereichen” des Kerngeschifts Unterricht. Die hohe Motivation der didaktischen IKT-
Pioniere werde sich abschleifen’.

Aufgabe der Schule als ein sich entwickelndes System ist es, das Herkémmliche
zu ernevern und Innovationen in das Bestehende zu integrieren (Rudolf Kiinzli: "Er-
neuerung des Gewohnlichen und Vergewdhnlichung des Neuen"; Stefan Hopmann:
"Dauerhafte Verdnderung der Schulpraxis war schon immer abhéingig davon, wie sich
das Neue an das Alte anschliessen lasst"). Hopmann gibt den IKT eine Chance, wenn
es gelingt, sie so zu nutzen, dass sie helfen, bestehenden Aufgaben besser gerecht zu
werden. Die diesbeziiglichen Mboglichkeiten sind bei weitem nicht ausgeschopft
(Stichworte: neue Darstellungsformen, rasche Verfiigbarkeit der Information, neue
Kommunikationsformen, neue Lemwege und flexible Nutzung als didaktisches
"Werkzeug"). Zwar bleibt "das gesprochene Wort" immer noch das wichtigste Me-
dium im Bildungsgeschehen. Dennoch ist zu fragen, welche Lehrplan- und Lernin-
halte die Integration der IKT erfordern, welche Lernvorginge durch IKT erleichtert
werden konnen, welche Lernumgebungen sich dank IKT erweitern lassen, welche
hergebrachten Medien sich durch IKT partiell ersetzen lassen.

Der Schulalltag wird sich nicht grundlegend dndern, doch sind "virtuelle Zusatz-
angebote" einzubeziehen. Zusammenfassend: Wo IKT innovative Impulse setzen,
wirkt die Schule "normalisierend", wo die IKT die Mobilitiit ins Grenzenlose aus-
weiten, kommt der Schule die Aufgabe zu, zu "stabilisieren", wo die IKT den Zugriff
auf unbegrenztes Wissen ermdglichen, hat die Schule nicht mehr in gleichem Masse
wie frither die Aufgabe, das selbstiindig erschliessbare Wissen zu kléren, es zu ord-
nen und in der Vielfalt des Moglichen das zu fokussieren, was bildsam ist. In das
Meer des Wissens hat der Unterricht eine organisierbare Struktur zu bringen, und das
in unverkennbar komplizierter gewordenen sozialen Settings. Dabei ist das ge-

2 "Wo die Flutwellen am hchsten waren, ist jetzt schon Ebbe", so im Silicon Valley, wo die "digi-
tale Zukunft" an den Klassen fast spurlos vorbeigegangen sei, wie sich jetzt zeige. Oder: Wie steht es
um die Sprachlabor-Euphorie an unseren Schulen heute?
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meinsame Vorwirtsschreiten im Klassenverband mit dem individuellen, eigenverant-
wortlichen Lernen in Einklang zu bringen - ein Aspekt, der in dem an das Referat an-
schliessenden Podiumsgesprich aufgegriffen wurde. Wesentlich sei, die Erfahrung
des gemeinsamen Gelingens und Scheiterns im Klassenverband mit den individuali-
sierenden Méglichkeiten der offenen Medienlandschaft in Einklang zu bringen.

Heinz Wyss
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Buchbesprechungen

Buchhinweise

An dieser Stelle werden in unregelmdssigen Abstinden in Form von Kurzrezen-
sionen Biicher vorgestellt, die der Redaktion Rezensionen zugesandt wurden und
aus verschiedensten Griinden nicht ausfiihrlich besprochen werden konnen.

ZOLLINGER, Barbara (Hrsg.). (2000). Wenn Kinder die Sprache nicht ent-
decken. Einblicke in die Praxis der Sprachtherapie (77 Seiten, Fr. 21.-)
und Kinder im Vorschulalter. Erkenntnisse, Beobachtungen und Ideen
zur Welt der Drei- bis Sechsjihrigen. (240 Seiten, Fr. 34.-). Beide Biicher:
Bern: Verlag Haupt.

Sowohl die Kindergarten- und Erst-/Zweitklassstufe, die sich zur Basisstufe erwei-
tert, wie auch der Paradigmenwechsel von der seminaristischen zur tertiiren Leh-
rer(innen)ausbildung verstirkt den Bedarf nach pédagogischer und psychologischer
Literatur zur sog. Vorschulstufe. Das zweite der im Titel aufgefiihrten Biicher (Kin-
der im Vorschulalter) bietet den Leserinnen und Lesern einen guten Einblick in die
Denk- und Entwicklungswelt von Kindern dieser Stufe. Zentrale Themen des Bandes
sind: die Entwicklung des Rollenspiels, der Sprachentwicklung und der Kommuni-
kationsfahigkeit, die psychosexuelle Entwicklung sowie der Zusammenhang zwi-
schen dem bildnerischen Ausdruck des Kindes und seiner Ich-Entwicklung. Die Ka-
pitel, die diesen Themen gewidmet sind, basieren auf der Darstellung einschligiger
wissenschaftlicher Erkenntnisse. Was den Band besonders wertvoll macht, sind die
beiden Schlusskapitel von Nitza KATZ-BERNSTEIN und Barbara ZOLLINGER, welche
die wissenschaftlichen Erkenntnisse zusammenfassen und in sehr brauchbare, gut
verstindliche und einleuchtende pidagogische Handlungsempfehlungen umgiessen.
Ist dieses Buch sozusagen am Normalfall von Entwicklung orientiert, so ist das an-
dere Buch (Wenn Kinder die Sprache nicht entdecken) dem besseren Verstindnis
von Stdrungen, die alle um den Bereich der Sprache kreisen (wie Stottern, retardiertes
Sprachversténdnis, Kinder mit Down-Syndrom), gewidmet. Dieser Band gibt einen
kleinen Einblick in die therapeutische Praxis dieser Stufe. Beide Biicher zusammen
bilden eine gute Basislektiire fiir pidagogisch und psychologisch mit der Vorschul-
stufe befasste Personen.

Ebenso eher am Paradigma des Forderns von Kindern mit schulischen Schwierig-
keiten sind folgende drei Biicher aus dem Borgmann-Verlag ausgerichtet:
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SKRODZKI, K., MERTENS, K. (Hrsg.). (2000). Hyperaktivitit. Aufmerk-
samkeitsstorung oder Kreativititszeichen? (360 Seiten); HAASE, P. (Hrsg.).
(2000). Schreiben und Lesen sicher lehren und lernen (525 Seiten);
LENSIN-CONRADY, R. BEINS, H., PUTZ, G., SCHONRAD, S. (Hrsg.).
(2000). "Adler steigen keine Treppen..." Kindesentwicklung auf indivi-
duellen Wegen (310 Seiten). Alle drei Biicher: Dortmund: borgmann publishing.

Ausserlich sind alle diese drei Biicher nach dem selben Prinzip aufgebaut: Verschie-
dene Autorinnen und Autoren beleuchten unterschiedliche Facetten des im Titel be-
schriebenen Themenkreises. Das garantiert jeweils eine grosse Breite, der Preis dafiir
ist im Einzelnen aber mangelnde Tiefe.

Wer zum viel diskutierten Thema "Hyperaktivitit" eine Gesamtschau sucht, dem
kann man SKRODZKIS Buch Hyperaktivitdt uneingeschrinkt empfehlen: Von an-
thropologischen zu biologischen und schulischen und weiter zu therapeutischen Re-
konstruktionen des Phdnomens Hyperaktivitit lassen die 22 im Band zu Wort kom-
menden Autorinnen und Autoren kaum einen Bereich aus, der zur Erklirung des
Phénomens relevant wire. Dadurch erhilt der interessierte Leser einen guten Uber-
blick iiber den gegenwirtigen Diskussionsstand, muss sich aber vertiefende Aspekte
selber einholen. Anhand der zahlreich vorhandenen literarischen Querverweise ist dies
aber problemlos méglich.

Prinzipiell dasselbe lisst sich fiir HAASES Buch sagen: Es ist unméglich, dass
jemand in diesem Buch fiir die theoretisch fundierte Praxis des Lesen- und Schrei-
benlehrens keine Anregungen findet. Die iiber zwanzig Beitriige des Buches wiirdi-
gen zu wollen, ist ein Ding der Unmdglichkeit. Hier nur soviel: Der Band orientiert
sich an der schon in den dreissiger Jahren von WYGOTSKI in "Denken und Sprechen”
und "Mind in society" vorgelegten Gesamtschau des kindlichen Lemens von Sym-
bolsystemen und fiihrt diesen Ansatz weiter. Besonders beeindruckend an diesem
Band ist sein integrativer Ansatz: nicht ein Problemkreis allein wird betrachtet, viel-
mehr werden Psychomotorik, Lesen- und Lautierenlernen sowie Verschriftlichungs-
prozesse aufeinander bezogen.

Zeigt das Buch zum Lesen- und Schreibenlernen die Wichtigkeit von feinmotori-
schen Prozessen und ihre Entwicklung aus der Grobmotorik heraus auf, bietet das
Buch Adler steigen keine Treppen reformpidagogisch inspirierte Anregungen zur
Forderung cer Motorik in verschiedensten Anwendungsfeldern. Motorik ist nie nur
Korpertraining, sondern eben immer Psycho-Motorik mit vielfiltigen Auswirkungen
auf das seelische und geistige Leben des Kindes. Das Buch bietet zahlreiche erprobte,
praxisnahe und lebendige Gestaltungsmoglichkeiten fiir diesen Bereich an.

Neben den bisher angezeigten Biichern, die praktisch alle auf die untere Stufe der
Volksschulbildung ausgerichtet sind, ist das letzte hier vorgestellte Buch allgemein
auf Lemnerinnen und Lerner, gleich welchen Alters, bezogen. Es handelt sich um:
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METZGER, A. (Hrsg.). (2001). Lerntherapie. Wege aus der Lernblockade - ein
Konzept (239 Seiten). Bern: Haupt. Fr. 48.-

"Die Lemtherapie kommt dort zum Einsatz, wo Menschen offensichtlich Probleme
haben im Umgang mit dem zu Lernenden", schreibt Verena Kast im Vorwort des Bu-
ches. Kurz und treffend ist damit beschrieben, um was die verschiedenen Beitrige
des Buches kreisen und was sie eint. Damit ist dann aber die Einigkeit bereits am
Ende, die hier beschriebene Lemtherapie besteht aus alles anderem als lediglich ei-
nem Konzept. So vielfiltig wie das Lernen ist, sind auch die Lernstérungen, und ge-
nauso vielfdltig sind die Therapien, die in diese Buch angeboten werden. Der ge-
schulte Psychologe sieht eigentlich nichts Neues: hier ein bisschen NLP, da eine Prise
familiendynamische Analyseinstrumente, dort Persénlichkeitstheorie. Auch ein
Schuss Anthropologie darf nicht fehlen. Das Buch liest sich vielleicht dort am ehesten
mit Gewinn, wo es anregt, eine neue Fehlerkultur zn entwickeln. Dieser Bereich ist
tatsdchlich an den Schulen aller Stufen zu verbessern. Allerdings braucht dies ge-
nauere Analyseinstrumente, als sie in Metzgers Band vorgestellt werden. Die Mass-
nahmen sind jeweils (zu) stark an eine bestimmte psychologische Strémung oder
Schule gebunden und wenig auf spezifische Lernprozesse bezogen. Dem entspre-
chend sind die Losungsvorschlige des Bandes zu disparat, als dass sie fiir schulische
Zwecke eine grosse Hilfe darstellen wiirden.

Michael Fuchs

FRICK, Jiirg (2001). Die Droge VerwShnung. Beispiele, Folgen, Alternativen.
Bern: Huber, 168 Seiten, Fr. 31.30.

Was eine verwohnende Erziehung im Leben eines Menschen anzurichten vermag,
wird heute in unserer Kultur noch weitgehend unterschitzt, und zwar von Laien wie
von Fachleuten. In der pddagogischen Fachliteratur wird VerwShnung als FErzie-
hungsfehler selten erwihnt. Eine systematische Behandlung fehlt weitgehend, gene-
rell ist das Interesse an der Erziehungsstilforschung in den letzten 20 Jahren zuriick-
gegangen. In unserer Alltagssprache wird unter einem verwéhnten Kind oft vernied-
lichend eines verstanden, mit dem es die Eltern "zu gut meinten, so dass es sich spiter
gerne bedienen lasse”. Der Endeffekt ist der gleiche: Sowohl im Alltag wie in der
Theorie werden die verheerenden Folgen der VerwShnung unterschitzt, diese wird
nicht erkannt als das, was sie in Wirklichkeit ist: "eine subtile Form von Kindsmiss-
handlung". Es ist das Verdienst des Ziircher Psychologen und Pidagogen Jiirg Frick,
die grausamen Folgen der "Droge Verwshnung" wissenschaftlich zu erklidren und in
systematischer Ausfiihrlichkeit zu veranschaulichen. 23 schidliche Auswirkungen
unterscheidet der Autor dabei, indem er bei der gesteigerten Macht- und Herrschsucht
beginnt und bei der extremen Passivitidt und Lebensuntiichtigkeit endet. Dazwischen
liegt ein weites Spektrum psychischer Fehlentwicklungen, das erstaunen mag und in
keinem Fachbuch zu finden ist. Darin liegt eine besondere Stiirke dieses Buches: Es
zeigt auf, dass VerwShnung eine Form von subtiler Kindsmisshandlung ist, ohne
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deswegen Erzieherinnen und Erziehern die Schuld zuzuweisen: "Schuld setzt be-
wusstes Wollen voraus. Gerade die Tiefenpsychologie konnte aber nachweisen, wie
méchtig unbewusste Krifte im Menschen zu wirken vermogen” (Frick 2001, S. 92).

Indem Frick die Erkenntnisse der Tiefenpsychologie, vor allem der Individualpsy-
chologie, einbezieht, vermeidet er jeden Vorwurf und schliesst so an Alfred Adler an,
der schon 1912 in seinem Aufsatz "Zur Erziehung der Eltern" darauf hinwies, dass
fast alle Eltern das Beste fiir ihre Kinder wollen. Der Verzicht auf verletzende Schuld-
zuweisungen darf jedoch nicht mit einem Denkstopp gleichgesetzt werden, der auf ein
Erforschen der Ursachen verzichtet. Verwshnendes Erzieherinnen- und Erzieherver-
halten hat zahlreiche Griinde, die zu erkennen notwendig ist, wenn etwas verbessert
werden soll. "Jenseits von Gut und Bose" (Nietzsche) analysiert Frick darum im Ka-
pitel 5 die meist unbewussten Hintergriinde des verwohnenden Erziehungsverhaltens,
damit die betreffenden Eltern - oder auch Lehrpersonen - verstehen, ohne sich anzu-
klagen: "Tout comprendre, c'est tout pardonner” heisst ein franzésisches Sprichwort.

Unter Verzicht auf jegliche Anklage werden Piddagoginnen und Pidagogen dazu
angeleitet, die Zusammenhénge zwischen verwohnendem Erziehungsstil und person-
lichen Hintergriinden zu erkennen, was einen Ausgangspunkt schafft, um Kindern
und Jugendlichen neu zu begegnen.

Das Buch endet mit einem optimistischen Ausblick auf die Moglichkeiten einer Er-
zichung ohnz Verwohnung. Es gibt sie, die Erziehung ohne Verwohnung. Den Weg
dazu zeigt Frick in seinem abschliessenden Kapitel "Statt Verwohnung: Einsichten,
Anregungen, Umgang, Konsequenzen" auf. Der Autor hiitet sich konsequent vor
Gliicksversprechen oder einfachen Losungen. So verfiihrerisch Rezepte und Rat-
schlige sein mdgen, sie laufen meistens auf eine Verhinderung des eigenen Lern- und
Forschungsprozesses - und damit auf eine neue Art von Verwohnung - hinaus.

Wer sich jedoch freut, sich selber seines Verstandes zu bedienen, zum Beispiel
nach eigenen Verwohnungstendenzen oder selbst erlebter Verwohnung zu suchen,
der/dem bietzt "Droge als Verwohnung - VerwShnung als Droge" fachkundige, wis-
senschaftlich abgestiitzte Anleitungen. Fricks Werk kann darum Eltern, Kinderpsy-
chologInnen, KindergirtnerInnen und Lehrkriften aller Stufen nur empfohlen wer-
den. Allen in padagogischen Berufen Titigen hilft es, den Blick fiir die Folgen der
Verwohnung zu schérfen. In der Ausbildung zukiinftiger Lehrpersonen direkt ver-
wendbar ist zum Beispiel das Kapitel "Wie kann man mit verwéhnten Kindern umge-
hen? Ein Entwohnungsprogramm" (S. 146 ff.) oder dasjenige zur Elternberatung.
Die Lehrerin, der Lehrer als Beraterin, als Berater, damit sind wir bei einem alten
Thema, das der Deutsche Bildungsrat schon 1972 ansprach: Lehrpersonen hitten die
fiinf Aufgaben des "Lehrens, Erziehens, Beurteilens, Beratens und Innovierens".

Gerade zu den Aufgaben des Erziehens und Beratens hat das vorliegende Buch un-
seres Ziircher Kollegen Jiirg Frick Wichtiges zu sagen. Es regt gleichzeitig zu grund-
sitzlichen Uberlegungen zu den Aufgaben der Lehrpersonen an. Eine einseitige Aus-
gliederung der Erziehungs- und Beratungsfunktion aus dem Aufgabenbereich der
Lehrpersonen kann fiir diese namlich ein Stiick pidagogischer Dequalifikation be-
deuten, wenn sie fiir Probleme, die ihre Klasse betreffen und die sie aus nichster
Nihe erlebex, nicht mehr zustindig sein sollen. 1984 schrieb Kurt Aurin: "In den zu-
riickliegenden beiden Jahrzehnten hat im Erziehungsbereich das Interesse an Beratung
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immer stirker zugenommen. Die Aufgaben von Beratung in der Erziehung sind fast
tiberall erkannt worden ...". Wiirde der deutsche Erzichungswissenschaftler diese

Aussage wohl auch fiir die bald 20 seither vergangenen Jahre zutreffend finden?

Jiirg Riiedi

RIEGER, Gallus (2000). Schulentwicklung kontrovers. Schulleitung und
Teilautonomie: Desiderate des wirtschaftlichen Diskurses und Folgen
der Finanzknappheit in den Neunzigerjahren oder piadagogische Forde-
rungen an das Schulsystem? Aarau: Sauerldnder.

Die vorliegende Arbeit von Gallus Rieger vermittelt einen Ausdruck davon, wie sehr
das Thema Schulautonomie/-entwicklung vor allem politisch polarisiert, weil nicht
nur die Schule betroffen ist, sondern das gesamte schulpolitische Institutionensystem
(Schulleitung, Verhiltnis kommunale Schulbehérde/Schule, Qualititssicherung). In
der Berner Dissertation werden zehn Thesen vorgestellt, die diskutiert und im letzten
Abschnitt durch alternative Empfehlungen ersetzt werden, die ein Dilemma von
Schulreform sichtbar machen, ndmlich die zahlreichen, differenten Ansatzpunkte, die
sich nicht konsensual vermitteln lassen. Der normative Hintergrund der Arbeit wird
bestimmt durch ein deutliches Votum zugunsten eines auf Kantons- und Lokalebene
offentlich und demokratisch gefiihrten Schulsystems; oder umgekehrt Befiirchtungen,
dass Autonomisierung die Schule aus ihrer demokratischen Verfasstheit reisst; dass
die neuen Schulleitungen die Schule in bisher nicht gekannter Weise hierarchisieren

und biirokratisieren (S. 86) und sie damit staatlicher Steuerung entziechen (34 f.);

dass schliesslich die Schulreform als Organisationsreform die inhaltlichen Fragen ei-

nes "Kanons" (S. 48 {f.), von Leistungsmessung, Setzung von Standards und Kon-
trolle (S. 49 f.) systematisch ausblendet. Dieser Eigenschaften beraubt, erscheint die

Autonomiereform letztlich als ein politisches, von fiskalischen Sparabsichten

geleitetes Projekt, das "piddagogische Forderungen" verfehlt.

Die zehn Thesen konnen in der Reihenfolge ihrer Prisentation und unter Bertick-
sichtigung der gesamten Argumentation etwa wie folgt zusammengefasst werden:

- Autonomie der Schule fiihrt zu einer "demokratiedefizitir(en)" Abkehr (S. 64)
"von der institutionellen Kontrolle und hin zur individuellen, partikularistischen
Ausgestaltung einer ... Schule.” (S. 12, 20)

- Weil strukturelle Verdnderungen "unter Druck” erfolgen (S. 12), bestand fiir die
Schweiz bisher kaum die Notwendigkeit die Schule unter organisatorischen und
Steuerungsgesichtspunkten zu reformieren.

- Bildung soll "billiger" werden (S. 128 ff.). Die Autonomiediskussion ist einge-
fligt in staatliche Sparzwénge. Dariiber hinaus besteht sie in der ungepriiften, em-
pirisch ungesicherten Ubernahme auslindischer, je systemspezifischer Erfahrun-
gen und Modelle und gefihrdet das "demokratisch legitimierte Fundament” der
Volksschule (S. 13, S. 125 ff.).



118 Beitrige zur Lehrerbildung, 20 (1), 2002

- Die offentliche Bildung gerit unter Legitimationsdruck, da der "Skonomische” po-
litische Diskurs ihr messbare Ergebnisse abverlangt. Die politische Reaktion in
Form von Organisationsentwicklung von Schule kann indes die inhaltlichen Pro-
bleme und ihre Messung nicht 16sen; im Gegenteil gibt sie den Vertreter/innen der
"Austeritatspolitik" (S. 13) die Chance, gerade davon abzulenken. Sie stellen die
Schule unter Spardruck und thematisieren einseitig Steuerungsfragen zu Lasten in-
haltlicher Lésungen (S. 52, 114 ff.).

- Externe Evaluationen sind zum unverzichtbaren Bestandteil der "Beurteilung von
Schulrefcrmprojekten” geworden, ohne dass kritischen Varianten geniigend poli-
tisch-praktische Beachtung geschenkt wird.

- Bildung und damit auch das Schulsystem sind nicht marktfihig - Bildungsprozesse
und ihre Ergebnisse sind "unberechenbar” (S. 14). Marktsteuerung als Alternative
zur demokratischen Steuerung der Volksschule ist eine Absage zu erteilen.

- Die Schulentwicklungsdebatte in der Schweiz ist eine "Wiinschdebatte" (S. 14),
die empirisch ungesicherte auslindische Modelle unter anderen Systembedingun-
gen - Offentliche Legitimierung der Volksschule - unkritisch iibemimmt (S.
120 ff.).

- "Geleitete Schule steht Erfolg versprechenden Reformen im Weg" (S. 14), weil
sie "die demokratischen Verfahren" aushebelt, den gesellschaftlichen Diskurs um
Bildung als inhaltliches Thema, etwa "Curriculums- und Unterrichts-Weiterent-
wicklung", behindert (S. 118) und Schulleitungen zu Sparkommissaren werden
ldsst (S. 81 ff.).

- Die unspzzifische Frage nach "privat" verstandener "Qualitit von Schule", die
"libergeordneten Interessen” entzogen ist (S. 116), dringt in ihrer reformerischen
Antwort der geleiteten und in neue institutionelle Arrangements eingebetteten
Schule die inhaltliche Bildungsdiskussion als Kerndesiderat an den Rand.

- Die Austildung von Schulleiter/innen zum "pidagogischen Manager" ist in ihrer
Doppelaufgabe "nicht einlésbar” (S. 15).

Die im Anschluss an die Defizitanalyse der Autonomieprogrammatik anschliessenden

Reformempfehlungen zeigen, dass die in der Diskussion héufig anzutreffende Unter-

scheidung Reformbefiirworter/innen - Reformgegner/innen nicht tréigt, sondern nach

wie vor zahlreiche, unterschiedliche (ggf. sogar funktional dquivalente) Reformwege
gedacht werden, die nicht ohne weiteres (a) miteinander sachlich zu vereinbaren und

(b) zeitlich nicht gleichzeitig realisierbar sind. Damit steht die Schulreform vor ihrem

immerwiéhrenden Problem, freilich jetzt mit dem Unterschied, dass es politisch vie-

lerorts gelungen zu sein scheint, den Autonomieweg und vor allem den Schritt zur
geleiteten Schule zu beschreiten. Folgende Reformempfehlungen werden formuliert:

- Die Schulreform bedarf einer 6ffentlichen Standardsetzung. Das Erfahrungswissen
der Bevélkerung reicht dazu vermutlich nicht aus; es ist angewiesen auf die "Pid-
agogik, die Bildungspolitik und -verwaltung" (S. 134).

- Die wissenschaftlichen Begleituntersuchungen der meisten Reformprojekte sind
sorgfiltig zu planen und in jedem Fall transparent zu halten.

- Sowohl die kommunale Laienaufsicht ist umzugestalten und professionell zu un-
terstiitzen - mit dem Ziel, Ressourcen nicht in Schulleiterausbildung und Team-



Buchbesprechungen 119

entwicklung zu binden, sondern die Schule von administrativen Aufgaben zu ent-
lasten.

- In der Ausbildung der Lehrer/innen ist eine standardorientierte education perma-
nente anzustreben, gerade auch, damit die Lehrpersonen Standards "verstehen und
mitdiskutieren” konnen (S. 139).

- Als "Hauptempfehlung" wird schliesslich die Forderung nach einer ansgebauten
Personalfiihrung formuliert, die auch ein professionelles Beratungsangebot in allen
die Lehrer/innen betreffenden Fragen zur Verfiigung stellt (S. 139 ff.).

Die Arbeit von Gallus Rieger kreist kritisch um Autonomie, ihre nicht pidagogische,
sondern mit Sparabsichten versehene Grundlegung, um eine in ihren Zielen angelegte
"Verselbstéindigung von Institutionen"” (S. 12), weiter um die Etablierung von Schul-
leitungen. Sie ist gleichzeitig ein Plddoyer fiir eine "p#ddagogisch geforderte Neu-
ausrichtung” (S. 119) der Schulreform. Ohne dieser Frage weiter nachgehen zu
konnen, &ffnet der Autor damit ein Themenfeld, das die Bediirfnislage der Lehrer-
schaft zwar eher anspricht, aber zum einen die problembelastete und -belastende Dif-
ferenz zwischen Pidagogik (Inhalten) und Organisation wiederbelebt (S. 47), zum
anderen durch die Verkniipfung von inhaltlichen Reformen mit einer deutlich stirke-
ren Orientierung der Schule an Standards nicht nur die Autonomiepolitik trifft, son-
dern zugleich das bestehende schulische/schulpolitische Institutionensystem. In
offentlichen, politisch definierten Schulsystemen findet sowohl Schulautonomie als
"Verselbstindigung" der Institution ihre Grenze, wie umgekehrt "piddagogische”
Schulreformen vermutlich illusorisch sind. Denn die Schule ist ein politisches Instru-
ment der Gesellschaftsgestaltung, und piddagogische Massstiibe bilden sich kaum in
politischen Entscheidungen und Vorgaben ab. Das darf die Lehrer/innen politisch
nicht beunruhigen - die Schule ist eine 6ffentliche Schule - und "pddagogisch” erst
recht nicht. Denn gerade aus der padagogischen Unschérfe politischer Schulregelung
wichst den Lehrpersonen ihre Unterrichtsautonomie zu ("Methodenfreiheit"), vollig
unabhiingig von organisationsorientierter Autonomie- und Schulentwicklungspro-
grammatik. Um diesen (wortwortlich) lehrerschaftlichen Autonomieraum wird es erst
dann kritisch, wenn Qualititssicherungs- und Messprogramme, die zentralen
Standards folgen, die Ebene des Unterrichts erreichen. Dann jedoch sprechen wir
nicht mehr von Schulautonomie, sondern von Kontrolle, aber auch von Demokrati-
sierung des schulischen Angebots, die gleiche, einheitliche Standards voraussetzt und
deshalb zur Zentralisierung der Steuerung der Schule fithrt. Autonomieprogramme,
die auf Standardisierung (Demokratiebetonung) und Schulautonomie (Dezentralitit)
zielen, versuchen mit ihrer gleichzeitigen Realisierung die Quadratur des Kreises, weil
beide Prinzipien nicht ohne weiteres miteinander vereinbar sind. Das vorgeschlagene
Schwergewicht auf Standardisierung (anstatt Autonomisierung) stellt in seiner
demokratischen, auf gleiche Chancen und Lemangebote gerichteten Logik jedoch
ebenfalls das fiir Gallus Rieger bewahrenswerte, bestehende, stark dezentral-
kommunalistisch geprigte Schulsystem in den Schweizer Kantonen zugunsten
zentralistischer politischer Vorgaben in Frage. Fiir Diskussionsstoff ist mithin
gesorgt.

Jiirgen Kussau
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Anfinge nach zukunftsfiihigen Bestinden. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Entwicklungspsychologie

Arbinger, R. (2001). Entwicklung des Denkens. Bern: Huber & Lang.

Edelstein, W., Oser, F. & Schuster, P. (Hrsg.). (2001). Moralische Erziehung in der Schule.
Entwicklungspsychologie und pddagogische Praxis. Weinheim: Beltz.

Goswami, U. (2001). So denken Kinder. Einfiihrung in die Psychologie der kognitiven Ent-
wicklung. Bern: Huber & Lang.

LehrerInnenbildung und -weiterbildung, LehrerInnenberuf
Kiersch, J. & Paschen, H. (Hrsg.). (2001). Alternative Konzepte fiir die Lehrerbildung. Bad
Heilbrunn: Klinkhardt.

Seibert, N. (Hrsg.). (2001). Probleme der Lehrerbildung. Analysen, Positionen, Losungs-
versuche. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Enzelberger, S. (2001). Sozialgeschichte des Lehrerberufs. Weinheim: Juventa.
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Heil-, Sonder- und Integrationspidagogik
Obolenski, A. (2001). Integrationspiidagogische Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Grund-
lagen und Perspektiven fiir "eine Schule fiir alle”. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Interkulturelle Pidagogik

Ostertag, M. (2001). Kommunikative Pidagogik und multikulturelle Gesellschaft. Eine Stu-
die zur systematischen Begriindung interkultureller Péddagogik durch eine kommunika-
tive Bildungstheorie. Opladen: Leske & Budrich.

Piidagogische Psychologie

Dusolt, H. (2001). Elternarbeit. Ein Leitfaden fiir den Vor- und Grundschulbereich. Wein-
heim: Beltz.

Forneck, H.J. & Schriever, F. (2001). Die individualisierte Profession. Belastungen im
Lehrberuf. Bern: h.e.p. Verlag.

Fuchs, M. (2002). Hans Aebli — zwischen Psychologie und Péidagogik. Aarau: Sauerlinder.

Giesecke, H. (2001). Was Lehrer leisten. Portriit eines schwierigen Berufs. Weinheim: Ju-
venta.

Gruntz-Stoll, I. (2001). Ernsthaft humorvoll. Lachen(d) Lernen in Erziehung und Unter-
richt, Beratung und Therapie. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Keller, g. (2001). Ich will nicht lernen! Motivationsforderung in Elternhaus und Schule.
Bern: Huter.

Kemper, H. (2001). Schulpddagogik. Eine problemgeschichtliche Einfiihrung. Grundlagen-
texte Piddcgogik. Weinheim: Juventa.

Krapp, A. & Weidenmann, B. (Hrsg.). (2001). Pddagogische Psychologie. Weinheim:
Beltz.

Scheunpflug, A. (2001). Biologische Grundlagen des Lernens. Bern: Huber & Lang.

Schulentwicklung und Schulorganisation

Amsler, Ch. & Eichhorn, H. (Hrsg.). (2001). Welche Schule fiir das dritte Jahrtausend? Re-
ferate und Beitriige des Kongresses SLK 2000 Luzern. Aarau: Sauerlinder.

Prengel, A., Geiling, U. & Carle, U. (2001). Schulen fiir Kinder. Flexible Eingangsphase
und feste Offnungszeiten in der Grundschule. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Riecke-Baulecker, T. (2001). Effizienz von Lehrerarbeit und Schulqualitiit. Zielklarheit,
Transparenz und Prozessoptimierung — Eckpfeiler zukunftsorientierter Schulentwicklung.
Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Sigel, R. (2001). Qualitit in Grundschulen. Ihre Merkmale und Evaluation mittels mehrme-
thodischer Lehrer-, Schiiler- und Elternbefragungen. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Sozialpddagogik
Drilling, M. (2001). Schulsozialarbeit. Antworten auf verinderte Lebenswelten. Bern:
Haupt.
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Veranstaltungskalender

13.5. - 17.5 in Granada, Spanien

Mythos und Realitiit des interkulturellen Lebens in Europa

3. DAGG-Sommerakademie Granada

Auskiinfte: Dr. med. Joerg Burmeister, BesmerstraBe 27, 8280 Kreuzlingen, Tel. 071
929 63 14, Fax 071 688 69 83, E-Mail: bulmonte21 @bluewin.ch

7.6. - 8.6.2002 in Wittenberg (Halle), BRD

5. Arbeitstagung Frauen- und Geschlechtergeschichte in der historischen Pidagogik
Kontaktadresse: Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg E-Mail: winzer@paeda-
gogik.uni-halle.de

8.6. - 9.6.2002 in Bremen, BRD

29. Kinderverhaltenstherapietage an der Universitit Bremen

Auskiinfte: Eva Todisco, Zentrum fiir Klinische Psychologie und Kinderambulanz der
Uni Bremen, Grazer Strasse 2, D-28359 Bremen, Tel. +49 421 2187075, Fax +49 421
218 46 14, E-Mail: todisco@uni-bremen.de

17.6. - 21.6.2002 in St. Petersburg, Russia

The International Conference on Psychology Education

Teaching and Learning Psychology

Auskiinfte: Prof. Victor Karandashev, Ph.D., Dept. of Psychology, Vologda State Peda-
gogical, University 6, Orlov Str. Vologda 160035, Russia, Fax +7 8172 721 632, E-
Mail: victor.karandashev @usa.net

23.6. - 28.6.2002, ETH-Zentrum Stefano Franscini, Monte Veritd/Ascona

International Conference: Teaching culture and the quality of learning. The contri-
bution of video-based research to the improvement of (teacher) education.

The conference brings together an international group of educational scientists involved
in video-based and cross-cultural research on educational quality. Based on recent and
current studies, new ideas for innovative research designs as well as arguments for a the-
ory of teaching and of instructional design are to be developed. A second focus is on
taking advantages of video-based educational research in teacher education and profes-
sional development in the service of improving instructional quality.

Among the presenters who have accepted the invitation are: Prof. J. Baumert, MPI, Ber-
lin; Prof. E. Klieme, DIPF Frankfurt a.M; Dr. M. Clausen, Universitit Mannheim; Prof.
M. Prenzel, Prof. R. Duit, T. Seidel, IPN Kiel; Prof. A. Helmke, Dr. I. Hosenfeld, Uni-
versitdt Landau; Prof. J.W. Stigler, Prof. R. Gallimore, University of Los Angeles, USA;
Prof. J. Hiebert, Prof. D. Wearne, University of Delaware, USA; Prof. H. Fend, Prof. K.
Reusser, Universitit Ziirich, Dr. F.C. Staub, Universitét Ziirich and Pittsburgh, USA.
Conference language is English, number of participants limited.

Die Konferenz wird organisiert durch Prof. Dr. Kurt Reusser und Dr. Christine Pauli,
Universitédt Ziirich.

Auskunft/Anmeldung: Domenica Fliitsch, Universitdt Ziirich, Tel. +41 (0)1 634 27 20
(oder 27 53); fluetsch@paed.unizh.ch. Siehe auch website unter http://www.didac.
unizh.ch

10.7. - 13.7.2002 in Paris

ISCHE XXIV - Secondary Education: institutional, cultural and social history
Conference Website: http://www.inrp.fr/she/ische24.htm

15.8. - 16.8.2002 in Aarau

Internationale Tagung "PISA - CH. Lesekompetenzen im internationalen Vergleich"
Die Lesefdhigkeiten der Schweizer Jugendlichen am Ende ihrer Schulzeit sind unzurei-
chend. Dies zeigt sich deutlich in den Ergebnissen des internationalen PISA-Projekts
der OECD. Wie lassen sich die jeweils festgesteliten Kompetenzen und die Defizite er-
kldren? Inwiefern bieten sie Orientierungen fiir die Gestaltung des Lehr-Lern-Gesche-
hens in den Schulen? Und welche bildungsplanerischen Massnahmen werden in den
verschiedenen Lindern diskutiert? Die internationale Tagung bietet Gelegenheit zum
Einblick und zur Diskussion der Ergebnisse aus erfolgreichen und wenig erfolgreichen
Léndern mit Beitrdgen u.a. aus Finnland, Canada, Deutschland und der Schweiz.
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Veranstalter: Schweizerische Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung (SKBF); Fach-
hochschule Aargau Nordwestschweiz, Zentrum LESEN. In Zusammenarbeit mit der
Schweizerischen Gesellschaft fiir Lehrerbildung (SGL), der Hochschule fiir Pddagogik
und Soziale Arbeit beider Basel (HPSABB). Mit Unterstiitzung des Schweizerischen
Nationalfonds, SPP Zukunft Schweiz.

Detailliertes Programm: www.zentrumlesen.ch (ab Mai 2002)

Kontakte: info@zentrumlesen.ch

26.8. - 31.8.2002 in Warschau, Polen

Kongress ATEE (Association for Teacher Education in Europe)

Universitdt Warschau. Kontaktadresse: Prof. Dr. E. Putkiewicz, E-Mail: putkiewi@
poczta.onet.pl (Konferenzsprachen: Deutsch, Franzosisch, Englisch).

27.8.2002, 18.00 Uhr, in Luzern

E-Learning: Online Education and Training NDK eLE, Informationsabend
Informationsabend der Schweizerischen Weiterbildungszentrale fiir Fachhochschulen
SWF zum Nachdiplomkurs E-Learning, 2002-2003

Informationen bei der Schweizerischen Weiterbildungszentrale fiir Fachhochschulen,
Zentralstrasse 9, Postfach 3140, 6002 Luzern. Tel. 041 228 42 03. Email: swf@hsw.
fhz.ch und unter www.swf-csfh.ch

September 2002 bis April 2003 in Kassel, BRD

Linderiibergreifende Zusatzqualifikation Kooperative Beratung

Leitung; Prot. Dr. Wolfgang Mutzeck. Anmeldeschluss 15. Juni 2002 .

Information: Christa Thau-Pétz, Informations- und Beratungsstelle fiir sonderpadagogi-
sche Forderung am HeLP, Im Apfelgarten 3, D-65428 Riisselsheim. Email: infostel-
le@gmx.de

5.9. - 7.9.2002 in Lausanne, Schweiz

Wie wird Qualitiit in der Ausbildung und im Unterricht definiert und evaluiert?

15. internationale Tagung der L’ADMEE-EUROPE und Jahreskongress der Schweize-
rischen Gesellschaft fiir Bildungsforschung (SGBF)

Kontakt: ISPFP/cp 925, 1001 Lausanne, Tel. 021 621 82 06, Email: colloque(2@
bbt.admin.ch, www.irdp.ch/admee/colloque02

14.9. - 7.9.2002 in Ichenhausen, BRD

Erfolg und Misserfolg padagogischer Innovationen

Jahrestagung der Sektion Historische Bildungsforschung in der Deutschen Gesellschaft
fiir Erziehungswissenschaften, Ort: Ichenhausen, Kontakt: Prof. Dr. G. Miller-Kiep,
Heinrich-Heine-Universitit Diisseldorf, Email: malmede @phil-fak.uni-duesseldrf.de
18.9.2002 in Muttenz, Schweiz

Zweisprachiges Lernen mit neuen Medien - 3. Oberrheinische Lehrerinnen und
Lehrertagung

Kontaktadresse: LFBL Lehrerinnen und Lehrerfortbildung BL, Kriegackerstr. 30, 4132
Muttenz, Tel. 061 465 46 00.

19.9.2002 Schloss Miinchenwiler

Austauschtagung fiir Dozierende und Planende fiir Umweltbildung an Lehrer-
bildungsinstitutionen

Veranstalter: Stiftung Umweltbildung Schweiz und Pestalozzianum Ziirich
Kontaktadresse: Stiftung Umweltbildung Schweiz, Rebbergstrasse 6, 4800 Zofingen,
Tel. 062 746 81 20.

19.9. - 21.9.2002 in Freiburg, BRD
" 14. Fachkongzress des Bundesverbandes Legasthenie e. V.

Legasthenie und Rechenstorung: Neue Weg in die Zukunft - Aktuelle Ergebnisse aus
Praxis und Forschung

Auskiinfte: Bundesverband Legasthenie e.V., Konigstrasse 32, D-30175 Hannover, Tel:
+49 511 31& 738, Fax +49 511 318 739, E-Mail: legastheni@aol.com
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22.9. - 26.9.2002 in Berlin, BRD

43. Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir Psychologie

Auskiinfte: Prof. Dr. Elke van der Meer, Institut fiir Psychologie, Humboldt-Universitit
zu Berlin, Oranienburger Strasse 18, D-10178 Berlin, Tel. +49 30 285 165 234, Fax
+49 30, 282 4046, E-Mail: HUBerlin2002 @psychologie.hu-berlin.de

7.10. - 8.10.2002 in Wiirzburg, BRD

4. Wiirzburger Fachtagung "Kinder- und Jugendpsychiatrie - Kinder- und Jugendhilfe"
Angst, Depression und Verweigerung in Familie, Schule und Freizeit

Auskiinfte: Dr. N. Beck, Lindleinstrasse 7, D-97080 Wiirzburg, Tel. +49 931 250 80 43,
Fax +49 931 250 80 41, E-Mail: n.beck@tagesklinik-wuerzburg.de

16.11.2002 in Ziirich

Videobasierte Unterrichtsforschung - Fenster zum Lehren und Lernen in verschiede-
nen Unterrichtskulturen. Forschungsergebnisse und Perspektiven fiir die Lehrer-
bildung

Tagung, veranstaltet von der Universitit Ziirich, Piddagogisches Institut, Fachbereich
Piadagogische Psychologie und Didaktik

Leitung: Prof. Dr. K. Reusser

Anlasslich der Tagung werden Ergebnisse aus der schweizerisch-internationalen
Videostudie zum Mathematiklernen in sieben Lindern (Australien, Hongkong, Japan,
Niederlande, Tschechien, Schweiz, USA) und in den drei Landesteilen der Schweiz pré-
sentiert. Dariiber hinaus werden Moglichkeiten des Einsatzes gefilmter Unterrichtsdo-
kumente in der Lehrerbildung diskutiert. Die Tagung richtet sich an die an der Studie
beteiligten Lehrpersonen, Lehrerbildner/innen und Bildungsforscher/innen sowie an
weitere interessierte Personen.

Information: Universitdt Ziirich, Pdadagogisches Institut, Frau Domenica Fliitsch, Gloria-
strasse 18a, 8006 Ziirich, Tel. 01 634 27 20, E-mail: fluetsch@paed.unizh.ch

30.4. - 2.5.2003 in Luzern

Unterrichtsentwicklung

Kontaktadresse: Weiterbildungszentrale WBZ, Postfach, 6000 Luzern 7, Tel. 041 249 99
11, E-Mail: claude.armand @wbz-cps.ch
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Kurznachrichten

In eigener Sache

Der Priasident der Schweizerischen Gesell-
schaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung (SGL), Dr. Willi Stadelmann, Leiter
der Bildungsplanung Zentralschweiz, ist
mit Amtsantritt am 1.4.2002 auf dem Be-
rufungsweg zum Direktor der Pidagogi-
schen Hochschule Zentralschweiz gewaihlt
worden. Wir begliickwiinschen ihn zu
dieser neuen beruflichen Aufgabe, die der
SGL durch die Einsitznahme ihres
Présidenten in die Schweizerische Konfe-
renz der PH Rektoren den direkten Kon-
takt zum schweizerischen Koordinations-
organ im Bereiche der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung erschliesst (vgl. Kurznach-
richt unter der Rubrik "Zentralschweiz").

Den Nummern der Bzl. 2/2001 und
3/2001 hat der Vorstand der Schweizeri-
schen Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und
Lehrerbildung je ein Bulletin beigelegt,
dessen Ziel es war, iiber die Aktivititen der
SGL/SSEE zu informieren. Wie die Riick-
meldungen zeigen, haben die Mitglieder
dieses Instrument zur Orientierung iiber
die Aktivitditen der Gesellschaft, ihres
Vorstandes, der Kommissionen und Ar-
beitsgruppen sehr geschitzt. Damit die
Informationen jederzeit abgerufen werden
konnen und nicht der Zeitpunkt des Er-
scheinens der Bzl abzuwarten ist, wird das
Bulletin ab sofort durch die laufend ak-
tualisierte Homepage der SGL ersetzt. Es
informiert Sie www.sgl-ssfe.ch. Kontakt-
person ist weiterhin Frau Heidi Derungs-
Briicker, Biindner Frauenschule, Scalir-
strasse 17, 1700 Chur. Tel. 081 354 03
24, E-Mail Heidi. Derungs@bfs.gr.ch.

Hans Briihweiler (1935-2001), Prisi-
dent des SPV, der Vorliduferorganisation
der SGL (1977-1992)

Am Weihnachtstag 2001 ist Dr. Hans
Briihweiler nach schwerer Erkrankung ge-
storben. Der einstige Schulpsychologe,
von 1974 bis zu seiner Pensionierung
1997 Dozen: fiir Psychologie, Pddagogik
und Schulische Heilpddagogik am Semi-
nar Liestal, hat dem Schweizerischen Pi-
dagogischen Verband (SPV) von 1977-
1992 15 Jahre lang vorgestanden.
Anlésslich seines Riicktrittes vom Prisi-
dentenamt schilderte ihn die Ordensfrau
im Vorstand, Sr. Hildegard Willi, zugleich
als Nachdenker und Pragmatiker, als Er-
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mutiger und Mahner, als Idealisten und
(angesichts der Egoisierung der Gesell-
schaft) als erniichterten Realisten, als Be-
wahrer und als Mann des pddagogischen
Fortschritts, als "einen Menschen, dem es
wichtig (war), das Nachdenken wach zu
halten”, als Pddagogen, "der das Quantita-
tive nicht mit dem Qualitativen verwech-
selte und das Machbare (nicht) mit dem
Erstrebenswerten”, als einen engagierten
Erzichungswissenschaftler,  ankidmpfend
gegen die gesellschaftliche Verflachung
des Menschlichen und gegen den respekt-
losen, ausbeuterischen Umgang mit der
Natur und ihren Ressourcen. Unter den
Piadagogen war der vielseitig begabte und
interessierte Hans Briihweiler der beste
Organist und unter den Organisten der
beste Pddagoge. Wir gedenken seiner in
Dankbarkeit. Sein Wort klingt in uns
ebenso nach wie sein Orgelspiel.

Hans Grissemann zum Gedenken

Am 1. Mérz 2002 ist Prof. Dr. Hans Gris-
semann vollig unerwartet kurz vor seinem
78. Geburtstag gestorben. Mit Hans Gris-
semann ist ein Pionier einer wissenschaft-
lich fundierten Lehrer/innenbildung und
Forscher im Bereich der Padagogik ge-
storben, dessen Wirken zeitlebens darauf
ausgerichtet war, Schiilerinnen und Schii-
lern mit Lernschwierigkeiten und Schul-
problemen zu helfen und negativen Schii-
lerentwicklungen vorzubeugen.

Hans Grissemann wurde am 30. Mirz
1924 in Ziirich geboren. Er wuchs in Zii-
rich auf und besuchte dort die Primar-
und Sekundarschule. 1939 trat er gleich-
zeitig mit Hans Aebli ins Lehrerseminar
Kiisnacht ein und unterrichtete dann bis
1952 in Schwerzenbach und bis 1962 in
Meilen. Berufsbegleitend studierte er an
der Universitdt Ziirich P#idagogik und
Psychologie und promovierte bei Prof.
Paul Moor mit einer Dissertation "Zur
heilpddagogischen Ausrichtung der Vor-
bildanalyse in der Erziehungsberatung".
Nebenamtlich betreute er als Mitarbeiter
des Schulpsychologischen Dienstes in
Meilen die Abklidrung und Therapie von
Schiilern mit Lernschwierigkeiten. 1965
iibernahm er eine Hauptlehrerstelle am
Lehrerseminar in Aarau fiir die berufsbe-
zogenen Ficher Padagogik und Psycho-
logie. In Verbindung mit seiner Tatigkeit
als Seminarlehrer und spiter als Dozent an
der Hoheren Padagogischen Lehranstalt in
Zofingen entwickelte er eine intensive
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Forschungs- und Publikationstitigkeit zu
Teilleistungsschwichen im Bereich des
Rechnens und des Schriftspracherwerbs.
1974 habilitierte sich Hans Grissemann
und erhielt eine Professur fiir Sonderpi-
dagogik an der Universitiit Ziirich, die er
bis zu seiner Pensionierung neben seiner
Titigkeit in der aargauischen Lehrer/in-
nenbildung ausiibte. In seiner unermiidli-
chen Schaffenskraft iibernahm er zusitz-
lich Weiterbildungskurse zur Ausbildung
von Lehrerinnen und Lehrern in Legas-
thenietherapie und schulischer Heilpa-
dagogik. Nach seiner Pensionierung war
er als gefragter Referent und Autor im In-
und Ausland unterwegs.

Hans Grissemann hat sich als Wissen-
schaftler und als Lehrerbildner iiber die
Kanntons- und Landesgrenzen hinaus
einen Namen geschaffen. Sein Wirken war
vom pidagogischen Ethos durchdrungen,
benachteiligten  Kindern mit Lern-
schwichen und Schulproblemen zu hel-
fen. Mit seiner Forschungstitigkeit zur
Diagnose und Therapie von Teilleistungs-
storungen im Bereich der grundlegenden
Kulturtechniken hat er dazu beigetragen,
Lernschwierigkeiten im Bereich des
Schriftspracherwerbs und der Mathematik
besser zu verstthen wund fundierter
behandeln zu konnen. Hans Grissemann
ist jedoch nicht bei der theoretischen
Erhellung dieser Phinomene stehen
geblieben, sondern hat gezielt Lehrmittel
und Fordermaterialien entwickelt, um
solchen Lernschwierigkeiten vorzubeugen
oder diese zu uberwinden. Wohl am
verbreitetsten ist sein Erstleselehrwerk "Le-
sen-Sprechen-Handeln", mit dem zahl-
reiche Schulanfinger das Lesen gelernt
haben. Ergénzend dazu hat er Férderma-
terialien fiir den individualisierenden
Einsatz bei leseschwachen Schiilerinnen
und Schiilern geschaffen und zahlreiche
Arbeits- und Lehrbiicher zu Lernstdrun-
gen und Verhaltensproblemen verfasst, die
teilweise mehrere Auflagen erlebt haben.
Mit seinem hartnéckigen FEinsatz hat er
erreicht, dass die Sonderpiddagogik
Eingang in die Lehrer/innenbildung ge-
funden hat und in den Reglementen der
EDK fiir die interkantonale Anerkennung
von Lehrdiplomen verankert wurde.

Die Beziehungen von Hans Grissemann
zu seinen Kolleginnen und Kollegen wa-
ren nicht immer ganz einfach, aber immer
von gegenseitigem Respekt gekenn-
zeichnet. Er hat uns immer wieder mit
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neuen Projekten und Publikationen iiber-
rascht und herausgefordert. Mit seinem
letzten Beitrag, der in dieser Nummer er-
scheint, hat er kritisch zur PISA-Studie
Stellung genommen. Er kniipft darin an
seine fritheren Untersuchungen zur Lese-
schwiche an, in denen er eine mangelhafte
gedankliche Verarbeitung des Textinhalts
als Ursache derselben diagnostizierte.
Damit greift er eine Thematik wieder auf,
die fiir sein theoretisches Leseverstindnis
grundlegend war. Hinsichtlich des Verste-
hens von Sachtexten hat er theoretische
wie didaktische Grundlagen gelegt, auf
denen wir weiterbauen koénnen. Er wird
mit seinen Schriften und Foérderma-
terialien weiterhin in Lehrerbildung und
Schule prisent bleiben und zum Wohle
der Schiilerinnen und Schiiler wirken.
Helmut Messner

CH Neues Berufsbildungsgesetz nBBG

Die laufende Reform des neuen Berufs-
bildungsgesetzes (nBBG) schafft neben
der traditionellen Berufslehre einen neuen
Weg, den fiir Berufsausbildungen mit
einem hoheren Anteil an schulischer
Ausbildung (Berufsfachschulen). Dabei ist
davon auszugehen, dass bisherige Diplom-
mittelschulen neben ihren allgemein-
bildenden und berufsvorbereitenden Aus-
bildungsgédngen kiinftig auch eigentliche
Berufsausbildungen fiir die Bereiche Ge-
sundheit und Soziales anbieten kOnnen,
einschliesslich der Mdoglichkeit, eine
Berufsmaturitit zu absolvieren (analog zu
den Wirtschaftsmittelschulen).

EDK Leitlinien und Tétigkeitsprogramm
ab 2001: Arbeitsschwerpunkte

Die EDK hat im Jahre 2001 ihre Hand-
lungsstrategie in Leitlinien und einem Té-
tigkeitsprogramm festgelegt. Sie sieht sich
auf Grund der PISA-Studie in ihrer Ziel-
perspektive und ihrem Aktionsplan be-
statigt. Das Programm setzt seine Arbeits-
schwerpunkte dort, wo die interkantonale
Zusammenarbeit fiir die Weiterentwick-
lung des schweizerischen Bildungswesens
zentral ist. Die EDK steht vor neuen
Herausforderungen. Sie hat sich in den
letzten Monaten auf ein bildungspoli-
tisches Programm geeinigt, das sie mit
"Bildungskooperation ~ Schweiz” um-
schreibt. Dieses Programm geht davon
aus, dass verschiedene Aufgaben im de-
zentral organisierten Bildungswesen der
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Schweiz nach  gesamtschweizerischen
Losungen verlangen und verstirkte in-
terkantonale Zusammenarbeit erfordern.
Als Arbeitsschwerpunkte mit hdochster
Prioritéit definiert die EDK das Schulkon-
kordat, ein Bildungsmonitoring und die
Stiarkung des Lehrberufs. Die EDK will
das Schulkonkordar weiter entwickeln und
an die Anforderungen einer verstirkten
Kooperation anpassen. Weil die Revision
des geltenden Schulkonkordats schwierig
zu handhabzn wire,' soll eine vom
bestehenden Schulkonkordat unabhéngi-
ge, ergidnzende interkantonale Ver-
einbarung iiber die Harmonisierung der
Volksschule entstehen, welche messbare
Leistungsziele (sog. Treffpunkte oder
Leistungsniveaus) in zentralen Bildungs-
bereichen definiert (Sprachen, Mathema-
tik, Naturwissenschaften).

Die EDK will zusammen mit dem Bund
ein nationales Bildungsmonitoring auf-
bauen. Darunter wird die "ganzheitliche
Analyse und Gestaltung von Bildungssy-
stemen" verstanden, die Strukturen, Kos-
ten, Lernprozesse und erzielte Leistungen
umfassen soll. In einem ersten Schritt soll
in Ergidnzurg zu laufenden Vorhaben
(u.a. Bildungsindikatoren, PISA) ein Ge-
samtkonzept erarbeitet werden.

EDK Task Force Lehrberufsstand: Be-
rufsbild und Rekrutierungsstrate-
gie

Fragen der Rekrutierung von Lehrperso-

nen und Fragen des Lehrberufs sollen

erstmals auf gesamtschweizerischer Ebene
angegangen werden. Die EDK will in den

Bereichen Berufsbild, Rekrutierung und

Image des Lehrberufs aktiv werden. Die

Arbeiten werden von der EDK-Task Force

Lehrberufsstand  gesteuert.” Ausgehend

von ihrer Erkldrung zu Perspektiven des

Lehrberufs vom 01.06.2001, will die EDK

ein Leitbild des Berufs der Lehrerin/ des

Lehrers entwickeln, ein gemeinsames Ver-

standnis fiir die Rahmenbedingungen der

Berufsausiibung erzielen und daraus zu-

! Es miissten zumindest in einer Ubergangszeit
das alte und das neue Schulkonkordat fiir Grup-
pen von Kantonen gleichzeitig und parallel gel-
ten. Die EDK hitte somit beziiglich zweier Kon-
kordate als Konkordatsbehtrde zu fungieren.

2 Quelle: EDK: Education® Nr. 02/01.2002;

vgl. auch www.edk.ch>EDK Guide>Leitlinien/
Tatigkeitsprogramm
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handen der Kantone Empfehlungen ab-
leiten. Sie hilt dafiir, dass "die Fachkrifte
des Vermittelns von Wissen und Fertig-
keiten, von Lernanleitungen und Orientie-
rungshilfen... fiir unsere Gesellschaft
heute und in Zukunft von eminenter Be-
deutung" sind. Zu beschreiben sind der
Auftrag der Lehrpersonen in der Wissens-
gesellschaft (OECD-CERI-Seminar, 2001)
und die Rahmenbedingungen "fiir eine
zielfilhrende Ausiibung des Lehrberufs".
Dabei gilt es die Bedeutung und Chancen
der tertiarisierten Grundausbildung zu
bedenken und Karriereméglichkeiten zu
schaffen, d.h. Funktionsbiographien zu
ermoglichen. Der Weiterbildung kommt
dabei eine zentrale Bedeutung zu. Anliss-
lich ihrer Plenarversammlung in Yverdon
vom 29.8. 2002 will die EDK im Rahmen
der Expo 02 in einer Veranstaltung die
notwendige Aufwertung der Lehrberufe
der Offentlichkeit bewusst machen und
voraussichtlich am 23./24.10.2002 die Be-
schlusstexte verabschieden. Gleichzeitig
geht es darum, eine gemeinsame Rekrutie-
rungsstrategie zu verfolgen. Dazu soll eine
Studie die Grundlage schaffen. Uber all-
fallige Empfehlungen will die EDK am
7./8.11.2002 befinden.

EDK Bibliographie Bildungspolitik - Bil-
dungsreform 2002

Die Dokumentationsstelle veroffentlicht

die aktualisierte Bibliographie zum Thema

Bildungspolitik — Bildungsreform 2002

am 5.3.2002.

EDK Zukunft der Diplommittelschule
DMS

Neben der gymnasialen Matura und der
Berufslehre fiihrt die Ausbildung an einer
Diplommittelschule (DMS) heute als "drit-
ter Weg" auf der Sekundarstufe II zur
tertidren Berufsbildung, d.h. zu einer Aus-
bildung an einer Hoheren Fachschule
oder einer Fachhochschule. Die DMS-
Ausbildung ist ausgerichtet auf die Berei-
che Gesundheit, Soziales und Kunst, fiir
die es auf der Sekundarstufe II bislang
keine Ausbildungsangebote gibt, sowie
auf pddagogische Berufsausbildungen.
Die EDK hat zur Frage, wie die Zukunft
der heutigen Diplommittelschulen ausse-
hen soll, eine Vernehmlassung erdffnet.
Mit der Vernehmlassung soll geklédrt wer-
den, zu welchen Berufsausbildungen auf
Tertidrstufe die DMS fiihren soll.
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CH Padagogische (Fach-) Hochschu-
len (PH)

Zeitpunkt der Erdffnung der PH

2001 BE, BEJUNE, VD, VS

2002 BL/BS,FR, TI, ZH

2003 AG,GR,LU, SG, SO

2004 SZ,TG,ZG

BE hat die Institute der Lehrerbildung fiir
die Vorschule, die Primarstufe und die
Sekundarstufe I der Universitit angeglie-
dert (vgl. Motion Santschi: Umstellung
auf eine Ausbildung an der Fachhoch-
schule).

FR und SG bilden die Lehrkrifte der
Sekundarstufe I von der Ausbildung der
Lehrkrifte der Vorschule und der Primar-
stufe abgetrennt an der Universitit resp.
an einer anderen universitiren Institution
aus.

GE bildet die Enseignants (préscolaires
und primaires) seit 1999 an den Univer-
sitdt in einem Lizentiatsstudium von 8§
Semestern aus (Faculté de Psychologie et
des Sciences de 1'Education FPSE).

Zusatzqualifikation fiir Dozentinnen und
Dozenten an den PH

Die Piddagogische Fachhochschule Ror-
schach und die Pédagogische Hochschule
Zentralschweiz schreiben wiederum ein
flexibles Nachdiplomstudium fiir Dozen-
tinnen und Dozenten an Padagogischen
Hochschulen aus. Auskiinfte erteilen Pa-
tricia Schwerzmann (patricia.Schwerz-
mann @bildungsplanung-zentral.ch) und
Titus  Guldimann  (titus.guldimann@
unisg.ch); weitere Informationen unter
www.nds-ph.ch.

EDK Verstiirkte Steuerung und Koordi-
nation im Bereich der PH

Die EDK will verstirkt politischen Einfluss
auf die Entwicklung der Pddagogischen
Hochschulen nehmen. Der Vorstand hat
dem Fachhochschulrat ein entsprechen-
des Mandat erteilt, und er begriisst die
Schaffung einer Schweizerischen Kon-
ferenz der PH-Rektorinnen und —Rek-
toren, die ihrerseits zur Koordination
beitragen wird.

EDK Informationen zur Lehrerinnen-

und Lehrerbildung

Die EDK informiert iiber Internet iiber die
inhaltliche und strukturelle Entwicklung
der Lehrer/innenbildung in der Schweiz.
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Sie vermittelt die Daten aller bestehenden
und geplanten Ausbildungseinrichtungen.
In Anbetracht der unterschiedlichen Zeit-
punkte der PH-Er6ffnung und zufolge
der partikularen Regelungen der Zulas-
sungsbedingungen erweist sich dieses
Orientierungsangebot als notwendig, dies
auch wegen der gewdhrleisteten inter-
kantonalen Freiziigigkeit in der Wahl der
Ausbildungsinstitution. Die Informationen
sind zugénglich iiber www.phschweiz.ch.

CH Rektorenkonferenz PH

Die kantonalen und interkantonalen Tri-
gerschaften der Pddagogischen Hochschu-
len haben ihre Leitungsstrukturen perso-
nell und organisatorisch festgelegt, einzel-
ne Nominationen sind zur Zeit noch
offen. Damit kann sich die Rektorenkon-
ferenz PH konstituieren. Auf Grund der
vorberatenden Sitzungen sind zuhanden
der konstitutierenden Sitzung, die im Mai
durchgefiihrt werden soll, 5 Personen fiir
den Vorstand vorgeschlagen. Walter Fur-
rer (PH Zirich als Prasident), Rudolf
Kiinzli (Departement Pidagogik der
FHA), Andrea Jecklin (PH Chur) sowie die
Rektoren der PH Fribourg und der PH
Ticino. Eine vorbereitende Kommission
hat Statuten ausgearbeitet, die im Mai
verabschiedet werden sollen. Den Leis-
tungsauftrag der Rektorenkonferenz PH
gilt es noch zu prézisieren. Seitens der
EDK hat die Konferenz die Aufgabe, die
Entwicklung der PH in der Schweiz
koordiniert mit anderen Organen (Fach-
hochschulrat) zu steuern und in Kernbe-
reichen die unumginglichen Konvergen-
zen sicherzustellen, zudem den Bologna-
Prozess zu verfolgen und Vorschlige zu
dessen Umsetzung in der Lehrerbildung
zu entwickeln. Zu kldren ist u.a. das Ver-
hiltnis der Rektorenkonferenz  zur
Arbeitsgruppe Lehrerbildung der EDK,
der Rektorenkonferenz zum Fachhoch-
schulrat und zu den Fachhochschulen
insgesamt, zur Konferenz der Hochschul-
rektoren sowie zur Hochschulkonferenz.
Wichtig ist die Absicherung, dass der
Schweizerischen Gesellschaft fiir Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung SGL und
anderen Organisationen der PH-Dozen-
tenschaft das Recht des Angehortwerdens
und der Antragstellung zugebilligt wird.

EDK Zulassungsbestimmungen und
Ausbildungsgiinge der tertiari-
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sierten Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung

In einer IDES-Studie erhebt die EDK die
Zulassungsvcraussetzungen, die in den
einzelnen PH-Modellen geplant resp. be-
reits gesetzlich festgelegt sind oder praklti-
ziert werden. Gegenstand der Umfrage
sind die Zulassungsbedingungen fiir an-
gehende Studierende mit gymnasialer
Maturitéit gemdss MAR und fiir jene ohne
gymnasiale Maturitit.

EDK Qualitiitsstandards in der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung

Damit die erwiinschte Wirksamkeit der
Lehrer/innenbildung gewihrleistet ist, sind
Standards festzulegen und die professio-
nellen Kompetenzen auszuweisen, die im
Berufsfeld zu reflektierterm Handeln in
komplexen Anwendungssituationen befi-
higen (Oelkers & Oser, 2000). Die EDK
hat einer Arbeitsgruppe (A. Dalla Piazza,
H.J. Keller, P. Lienhard) das Mandat er-
teilt, die Qualitiitsstandards zu definieren,
die im Verfahren der Diplomanerkennung
zu beachten sind. Resultieren soll ein
Verfahren, das auf Grund definierter Kri-
terien iiberpriift, ob die Ausbildung die
gegebenen Ziele erreicht. Ein Zwischen-
bericht liegt vor, der Schlussbericht soll
Ende April 2002 erscheinen.

CH Weiterbildungszentrale Luzern
(WBZ)

Martin Baumgartner hat auf Anfang 2002

die offizielle Leitung der Schweizerischen

Weiterbildungszentrale fiir Mittelschul-

lehrpersonen (WBZ) in Luzern iibernom-

men. Er bleibt besonders verantwortlich
fiir die Leistungsbereiche Qualitiitsent-
wicklung und Internationales. Der bis-
herige Direktor, Armand Claude, der sein

Amt ad interim im Juli 2000 ibernommen

hatte, bleibt in der Leitung der WBZ und

hauptverantwortlich fiir den Leistungs-
bereich Weiterbildung. Mit dieser definiti-
ven Regelung der WBZ-Leitung ist die

Reorganisationsphase, die von der EDK

Anfang 2000 eingeleitet worden war,

abgeschlossen.

CH Verband der Heilpiddagogischen
Ausbildungsinstitute der Schweiz
VhpA

Der Fachverband der Dozierenden an

Heilpddagogischen Ausbildungsinstituten

der Schweiz hat anlésslich seiner General-

versammlung in Genf Kurt Aregger, den
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Leiter des Instituts fir Schulische Heil-
pidagogik Luzern, zu seinem Prisidenten
gewdhlt.

AG Regierungsrat beschliesst Profile
der neuen Studiengiinge der Leh-
rerinnen-und Lehrerbildung

Der Regierungsrat des Kantons Aargau
hat auf Antrag der Projektorganisation der
FHA-Pddagogik die Profile der neuen
Studiengéinge definiert und damit die
Weichen fiir die weitere Entwicklung der
Studienpldne festgelegt. In Zukunft wer-
den in der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung im Kanton Aargau vier Studien-
ginge angeboten, die je in einzelne und
durchldssige Ausbildungsbausteine (Mo-
dule) aufgeteilt sind:

- einen dreijahrigen Studiengang fiir den
Erwerb des Lehrdiploms Kindergarten
(ohne Basisstufe)

- einen dreijdhrigen Studiengang fiir den
Erwerb des Lehrdiploms fiir die Pri-
marstufe

- einen vierjdhrigen Studiengang fiir den
Erwerb eines Lehrdiploms als Stufen-
lehrer in der Sekundarstufe I

- einen Studiengang fiir das Doppeldi-
plom Sekundarstufe I und II im An-
schluss an einen universitiren Fach-
abschluss

Fir die Berufstdtigkeit im Kindergarten

wird weiterhin eine Allrounderausbildung

mit Spezialisierungsmoglichkeiten vor al-
lem im musisch-sportlich-handwerklichen

Bereich angeboten.

Fiir die Primarstufe werden neu Fécher-
gruppenlehrpersonen in 5-7 Fichern aus-
gebildet, wobei Sprache/ Kommunikation
und Mathematik fiir alle obligatorisch
sind und fiir die tibrigen Ficher Speziali-
sierungsmoglichkeiten bestehen.

Die Ausbildung zum Stufenlehrer/ zur
Stufenlehrerin fiir die Sekundarstufe I fiir
alle Schultypen der Oberstufe (inkl. Be-
zirksschule) umfasst eine Ausbildung in
2-4 Fichern mit einer Spezialisierungs-
mdglicheit in 2 Fachern.

Das Doppeldiplom fiir die Sekundar-
stufe T und II setzt eine abgeschlossene
Ausbildung an der Universitit voraus. Die
berufsbezogene Ausbildung dauert drei
Semester.

Die vier verschiedenen Profile beruhen
auf einer gemeinsamen Ausbildungsphi-
losophie mit folgenden Eckwerten:

- Modularisierung der Ausbildung
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- individuelle Spezialisierungsmoglich-
keiten
- gleicher Aufbau der Studienginge

(gleiche Begriffe und Bezeichnungen)
- Integration der Berufseinfithrung in
die Grundausbildung
- Durchldssigkeit und Anschlussféhigkeit
der einzelnen Studiengénge
- Integration der bisherigen Monofécher
(Hauswirtschaft, Handarbeit, Werken)
Damit sind die Voraussetzungen fiir eine
zukunftsorientierte und entwicklungsof-
fene Ausbildungsstruktur gegeben. Der
Beginn der neuen Studiengéinge ist fiir
2003 bzw. fiir den Kindergartenbereich
fiir 2004 vorgesehen. Der Erziehungsrat
des Kantons Aargau empfiehlt der Regie-
rung, bei der Einfithrung der neuen Stu-
diengéinge gemiss der Gesamtkonzeption
Lehrerinnen- und Lehrerbildung (GKLL)
fiir die Primarstufe auf die Ausbildung
von Fachgruppenlehrkriften umzustellen.
Die kiinftige Lehrperson der Primarstufe
soll rund 6 Ficher unterrichten (anstelle
der gegenwirtig 9-10 Ficher). Damit passt
auch der Kanton Aargau das Berufsbild
der Primarlehrperson der Entwicklung in
anderen Kantonen und im Ausland an.
Der Erziehungsrat ist der Meinung, "dass
angesichts des breiteren und immer an-
spruchsvolleren Ficherkanons die All-
rounderausbildung auf der Primarstufe
nicht mehr zeitgemiss ist". Zudem hitten
die Anfoderungen an eine Primarlehrkraft
durch die heterogene Schiilerschaft und
zusitzliche Aufgaben durch die Schulent-
wicklung zugenommen. Gleichzeitig wer-
den die bisherigen Monofachlehrkrifte,
die auf der Primarstufe vor allem Textiles
Werken unterrichten, als Fach-
gruppenlehrkraft ausgebildet. Das De-
partement Padagogik der Fachhochschule
Aargau muss nun den geplanten neuen
Studiengang fiir die Primarstufe diesem
neuen Berufsbild anpassen.
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BE Motion Santschi verlangt Pédago-
gische Hochschule fiir den Kanton
Bern

Im Kanton Bern hat die der Universitit
angegliederte Lehrerbildung im Herbst
2001 ihren Betrieb aufgenommen. Im
Sommer 2000 hatte die Geschéftsprii-
fungskommission des Grossen Rates des
Kantons Bern wegen einer "Flut" von
parlamentarischen Vorstdssen zur neuen
Lehrerbildung jedoch eine sog. "Aussen-
betrachtung® in Auftrag gegeben. Deren
Resultate veranlassten den Grossen Rat, am
13.6.2001 eine Motion der Geschifts-
priifungskommission zu iiberweisen, wel-
che die Regierung beauftragte, die gesetz-
lichen Grundlagen der Lehrerbildungsre-
form, insbesondere den institutionellen
Status der Lehrerbildung, noch einmal zu
tiberpriifen. Der gleiche Grosse Rat
iberwies am 24.1.2002 jedoch gegen den
Willen von Regierung und Erziehungsdi-
rektor Mario Annoni eine Motion von
Grossrat Santschi (FdP), mit der die
Regierung beauftragt wird, eine Piddagogi-
sche Hochschule zu planen. Ein Teil des
Uberpriifungsauftrages ist damit vor der
beabsichtigten Uberpriifung einer Ent-
scheidung zugefiihrt worden.?

Zentralschweiz
Pidagogische Hochschule Zentral-
schweiz PHZ

Konkordatsrat

Seit Beginn des Jahres 2002 ist das PHZ-
Konkordat in Kraft, nachdem ihm die
kantonalen Parlamente zugestimmt hatten,
Damit liegt die strategische Verantwortung
fiir das PHZ-Projekt beim Konkordatsrat,
der von RR Ulrich Fissler (Bildungs-
direktor Luzern) présidiert wird. Der
bisher im Auftrag der Bildungsdirek-
torenkonferenz Zentralschweiz BKZ titige
Steuerungsausschuss hat seine Arbeit
abgeschlossen.

Gesamtleitung der PHZ mit den Standor-
ten Luzern, Schwyz-Goldau und Zug

Der Konkordatsrat hat am 14.3.2002 den
Leiter der Bildungsplanung Zentral-
schweiz, Dr. Willi Stadelmann, zum Direk-
tor der Padagogischen Hochschule Zen-
tralschweiz mit den Rektoraten Luzern,

3 www.be.ch/gr/ >Dokumente: Tagblatt des

Grossen Rates des Kantons Bern, 2001, S. 583-
595; 2002, S. 91-99).
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Schwyz-Goldau und Zug ernannt. Die
Rektoren der Institute Luzern (H.-R.

Schirer) und Zug (C. Bosshard) sind ge-
wihlt, der Rektor der Teil-PH Schwyz-
Goldau soll im August nominiert werden.
Zum Projekteiter der Ausbildung der
Lehrkrifte fiir die Sekundarstufe I an der
PHZ ist M:chael Zutavern, Dozent fiir
Padagogik und Psychologie und Mitarbei-
ter in der Forschungsstelle der PH St. Gal-
len gewahlt.

Zentralschweiz
Reduzierte Ficherbreite in der
Ausbildung der Primarlehrper-
sonen in der Zentralschweiz

Die Bildungsdirektorenkonferenz Zentral-
schweiz (BKZ) hat am 15.12.2000 be-
schlossen, ein Ausbildungkonzept fiir Pri-
marlehrpersonen in die Vernehmlassung
zu geben, das von einer breiten, aber nicht
umfassenden Lehrbefdhigung ausgeht.
Leitend war die Erkenntnis, dass
Primarlehrpersonen unter den Bedingun-
gen wachsender Anspriiche in jedem ein-
zelnen Schulfach und in Anbetracht des
Zuwachses an neuen Schulfichern nicht
mehr in allen Bereichen fundiert ausge-
bildet werden konnen. Aufgrund der
Vernehmlassungsergebnisse hat der Kon-
kordatsrat der Piddagogischen Hochschule
Zentralschweiz (PHZ) nun ein modifi-
ziertes Ausbildungskonzept als Planungs-
vorgabe verabschiedet. Die Ausbildung
soll nur noch in sieben von zehn Fichern
erfolgen, wobei Deutsch mit starker Ge-
wichtung fiir alle verpflichtend ist. Die
Wahl der ibrigen Ficher ist nicht voll-
stindig frei, sondern wird durch Rahmen-
bestimmungen in bestimmte Bahnen ge-
lenkt.*

ZH Pidagogische Hochschule

Der Kantonsrat des Kantons Ziirich hat
der Pddagogischen Hochschule die Schul-
hduser Schanzenberg und Wolfbach in
unmittelbarer Nidhe des schon jetzt be-
_legten Schulhauses Ziirichberg zugespro-
chen. Damit sind die rdumlichen Voraus-
setzungen gegeben, dass die neue Piddago-
gischen Hochschule Ziirich im Hoch-
schulquartier die bisherigen Seminarien
zusammenfiihren und sich wie geplant
entwickeln kann. Der Start der neuen Stu-

4 Medienmitteilung PHZ vom 6.2.2002; vgl.
www.phz.ch
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diengénge ist fiir den Herbst 2002 vorge-
sehen.

ZH Seminar Unterstrass in Ziirich
wird Hochschulinstitut

Das Ziircher Privatseminar Unterstrass soll
als "Institut Unterstrass an der Pidagogi-
schen Hochschule Ziirich" der Pddagogi-
schen Hochschule Ziirich PHZ, die im
Herbst 2002 ihren Betrieb aufnimmt, an-
gegliedert werden. Die privatrechtliche
Autonomie des Seminars soll bestehen
bleiben. Die Dozentinnen und Dozenten
des Instituts Unterstrass werden Mitglieder
der Fachbereiche und Fachgruppen der
PHZ, unterstehen aber nicht deren Perso-
nalverordnung. Fiir die Studiengénge in
Unterstrass gelten jedoch die inhaltlichen
Vorgaben der PHZ, und die Ausbildung
wird einer Qualititskontrolle unterstellt,
Ausbildungsmodule, welche Unterstrass
nicht selber anbieten kann oder anbieten
will, kénnen die Studierenden an der PHZ
besuchen. Unterstrass kann so die Ausbil-
dungsginge fiir Lehrpersonen der Vor-
schul- und der Primarstufe weiterfiihren
(NZZ 31.1.2002).

ZH/SH
Zusammenarbeit der Piadagogi-
schen Hochschulen Ziirich und

Schaffhausen
Auch der Kanton Schaffhausen will nun
eine Pddagogische Hochschule (PH)

schaffen. Fiir einen Alleingang zu klein,
hat sich der Kanton zu einer Partnerschaft
mit dem Nachbarkanton Ziirich entschlos-
sen. Auf der Grundlage einer Kooperati-
onsbereitschaftserklidrung traf die Schaff-
hauser Regierung im Mai 2001 erste Ent-
scheide. Nun hat sie anfangs Mirz 2002
dem Grossen Rat eine entsprechende
Botschaft zukommen lassen. Es ist vorge-
sehen, dass die Pddagogische Hochschule
Schaffhausen Lehrpersonen fiir die Vor-
schul- und die Primarstufe ausbildet, die
Weiterbildung fordert, Dienstleistungen
erbringt und sich an Forschungsprojekten
der PH Ziirich beteiligt. Die administrative
Fihrung der PH liegt beim Kanton
Schaffhausen, die padagogische erfolgt in
Abstimmung mit der PH Zirich (NZZ
7.3.2002).
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