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BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 24 (3), 2006

Modularisierung als curriculares Ordnungsprinzip in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung - zur Einleitung in den
Themenschwerpunkt

Peter Tremp

Modularisierung ist ein Prinzip der Strukturierung und Sequenzierung von Bil-
dungsangeboten und Studiengiingen. An den Pidagogischen Hochschulen hat
sich dieses Prinzip in rascher Geschwindigkeit und zeitgleich mit der Etablierung
dieses Hochschultyps etabliert, obwohl es vorher kaum diskutiert wurde. So fin-
det sich etwa im EDK-Dossier 24 («Thesen zur Entwicklung von Pidagogischen
Hochschulen») dieser Begriff nicht. Dagegen aber wird in der Studie zur «Wirk-
samkeit der Lehrerbildungssysteme» die Erreichung von Standards «unumging-
lich (mit) einer teilweisen Modularisierung der Ausbildung» (Oser, 2001, S. 334)
verkniipft. «Es muss Zeiten und Orte geben, wo Theorie, Empirie, Handlungsqua-
litiit und Handlungsrealitit in vielfiltiger Weise gleichzeitig aufeinander bezogen
werden konnen.» Allerdings heisst es weiter: «Diese Empfehlung meint nicht, dass
die ganze Ausbildung modularisiert werden soll. Es geht um eine Immersion einer
neuen Forderung, ohne dass das System der bisherigen Ausbildung als Ganzes
vollig aufgegeben wird» (Oser, 2001, S. 335).

Die Piadagogischen Hochschulen konnten sich bei der Modularisierung ihrer Studi-
enginge kaum auf Erfahrungen anderer Schweizer Hochschulstudiengénge stiitzen.
Freilich: Das Prinzip der Modularisierung war andernorts bereits bekannt — und als
Idee auch von internationalen Organisationen (etwa ILO oder OECD) unterstiitzt und
propagiert. In der Schweiz finden sich bereits vor gut dreissig Jahren Vorschldge, die
im Rahmen von Uberlegungen zur lebensbegleitenden Bildung frei kombinierbare
Bildungseinheiten vorsahen (vgl. dazu Ghisla, 2005). Realisiert wurde das Konzept
der Modularisierung dann aber hauptsichlich in der beruflichen Weiterbildung — unter-
stiitzt durch eine Schweizerische Modulzentrale, welche als Drehscheibe und Informa-
tionsplattform die angebotenen Module verwaltete. Module wurden hier definiert als
Element eines Baukastens (resp. Baukastensystems), das zu einer Kompetenz fiihrt, die
zur Ausiibung einer beruflichen oder ausserberuflichen Aufgabe notwendig ist.

Wenn sich auch diese Modulzentrale inzwischen aufgelost hat (der Verein Moduqua
ist nachgefolgt), so hat sich die Idee der Modularisierung im Bereich der beruflichen
Weiterbildung weitgehend etabliert. Als attraktiv erscheint hier insbesondere die klare
Kompetenzorientierung von vergleichsweise kurzzeitigen Weiterbildungsangeboten,
was eine «Flexibilisierung» ermdglicht. In den Hintergrund riicken hier Uberlegungen
zum «Ganzeny, wird doch die berufliche Weiterbildung oft als die Grundausbildung
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Modularisierung als curriculares Ordnungsprinzip

erginzendes Angebot verstanden, das sich an erweiterten, verdnderten oder neuen be-
ruflichen Anforderungen orientiert.

Nun sind einige Grundgedanken der Modularisierung der Didaktik nicht fremd: Lern-
stoff und Zielsetzungen so zu portionieren, dass sie angemessen lehr-, lern- und priifbar
sind. Modularisierung wiére dann ein Konzept, das die Strukturierung und Sequenzie-
rung von Lernen ins Zentrum stellt und dieses Lernen von den zu erreichenden Qua-
lifikationen her beschreibt. Im Unterschied zu den «didaktischen Einheiten» ist mit
Modulen aber die Vorstellung verkniipft, dass diese nicht nur innerhalb eines bestim-
men Lehrganges resp. innerhalb einer bestimmten Bildungseinrichtung Anerkennung
finden, sondern dariiber hinaus. Darin liegt die Notwendigkeit begriindet, die Zielerrei-
chung innerhalb jedes einzelnen Elementes zu iiberpriifen: die zu erreichenden Kom-
petenzen miissen nachgewiesen werden.

Diese Ausrichtung an den zu erwerbenden (Einzel-) Kompetenzen lasst die Suche nach
der optimalen inneren Ordnung der Studieninhalte — ein zentrales Problem der traditi-
onellen Lehrplanentwicklung — in den Hintergrund treten. Dagegen riickt der anwen-
dungsbezogene Zweck in den Vordergrund und unterschiedliche Ordnungskriterien
konnen gleichzeitig realisiert und miteinander kombiniert werden (vgl. Frommberger,
2005).

Einige Grundgedanken zur Modularisierung sind der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
auch deshalb nicht fremd, weil sich diese Ausbildung immer auf berufliche Anforde-
rungen hin strukturiert hat — auch wenn diese beruflichen Anforderungen unterschied-
lich konzipiert wurden. So finden sich bereits im Bericht der Expertenkommission
«Lehrerbildung von morgen» dhnliche Uberlegungen zur Strukturierung von Inhal-
ten und Zielsetzungen verbunden mit didaktischen Grundprinzipien, wie sie auch fiir
Péadagogische Hochschulen gelten konnten. Allerdings zeigt sich ein deutlicher Un-
terschied: Wihrend sich dort die Inhalte hauptséchlich entlang von Disziplingrenzen
organisieren, neigt das Prinzip der Modularisierung deutlich zu einer Orientierung an
der Profession resp. an beruflichen Situationen, nicht zuletzt unterstiitzt durch lernpsy-
chologische Begriindungen. Diese Orientierung stellt damit einige Fragen neu: Zum
Beispiel nach den notwendigen Kompetenzen und Qualifikationen von Dozierenden
oder nach den angemessenen Lehr- und Lernformen in Piddagogischen Hochschulen.
Und sie erfordert Antworten auf die mit dieser Ausrichtung einhergehenden Vorbehalte
einer (moglichen) Verengung und oberflichlichen Zweckorientierung der Ausbildungs-
inhalte.

1. Masseinheit und Ordnung

Der Begriff des Moduls stammt urspriinglich aus der antiken Architektur: «Modul
wird in der Bau-Kunst das Maass genennet, wornach man alle Glieder und Theile der
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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. Jahr-
hundert. Welches «Mass» nun findet sich in den Modularisierungskonzepten der Pdda-
gogischen Hochschulen? Die Umfrage' unter den Padagogischen Hochschulen zeigt,
dass sich hier zwei unterschiedliche Uberlegungen unterscheiden lassen: Zum einen
wird das Mass formal-organisatorisch bestimmt (eine bestimmte Anzahl studentischer
Arbeitsstunden, Verkniipfung mit einem Leistungsnachweis), zum anderen — ergéin-
zend — inhaltlich ausgelegt (beispielsweise: Module orientieren sich an professionellen
Handlungskompetenzen).

Module sind iiberall mit dem formalen Mass der Kreditpunkte (gemiss ECTS) gewich-
tet. Diese haben die Semesterwochenstunden abgeldst und beschreiben im Gegensatz
zu diesen nicht die Pridsenzverpflichtung, sondern den (unterstellten) studentischen
Studienaufwand. Zwar ist Modularisierung als Prinzip nicht an dieses formale Mass
gekniipft, doch in dieser Verbindung werden Absichten der Bolognareform realisiert.
So werden Studienleistungen transferierbar und die Hochschule Europa konkretisiert.
Gleichzeitig wird das Prinzip des lebensbegleitenden Lernens als Vorstellung der Ak-
kumulation von Studienleistungen konkretisiert: Sind Leistungen dann in einem ge-
niigenden Umfang nachgewiesen, so lassen sich die Einzelbestitigungen gegen ein
Zertifikat oder Diplom eintauschen. Auch wenn das Prinzip der Modularisierung nicht
notwendig an die Einfithrung eines Kreditpunktesystems gekniipft ist (vgl. den Beitrag
von Hans-Jiirg Keller in diesem Heft), so zeigt die gegenwirtige Diskussion, dass die
beiden Aspekte kaum auseinander gehalten werden. Entsprechend bleibt bisweilen un-
klar, was dem einen und was dem anderen Aspekt geschuldet wird.

Bei der Kreditierung von Modulen zeigen sich an Padagogischen Hochschulen zwei
unterschiedliche Losungsformen: Einige Pddagogischen Hochschulen haben fiir ihre
Module immer dieselbe Grosse gewahlt (beispielsweise Schaffhausen, Zentralschweiz),
die mit je 45 Arbeitsstunden relativ klein erscheint. Damit erinnert dieses Mass an die
Lektion als formale Einheit, der sich die inhaltliche Planung anzupassen hat. (Auf eini-
ge Schwierigkeiten, die damit eingehandelt werden, machen die Beitrdge von Elisabeth
Hardegger und Werner Senn in diesem Heft aufmerksam.) Andere Padagogische Hoch-
schulen weisen ihren Modulen unterschiedliche Grossen zu, wobei sich diese Grossen
teilweise betrachtlich unterscheiden: Die kleinsten Module umfassen einen halben Kre-
ditpunkt, was einem studentischen Workload von 15 Stunden entspricht, die grossten
ein Mehrfaches. Eine eigenwillige Besonderheit zeigt sich in Liestal, wo ein Modul
sogar 90 Kreditpunkte und damit das halbe Studium umfasst.

Fiir die Studierenden bedeutet dies, dass sich die Anzahl der zu belegenden Module
betrachtlich unterscheidet. Sie liegt zwischen zwei Modulen (Liestal, mit allerdings
weitergehender Unterteilung), 30-32 (Aargau, Bern) und bis zu 120 (Schafthausen,

1'Vgl. weiter hinten in diesem Heft.
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PHZ). In der Wahrnehmung von Studierenden diirften damit die Module als Studien-
einheit unterschiedlich bedeutsam sein und in Erinnerung bleiben. Die betrachtlichen
Unterschiede in den Modulgrossen sind wohl auch dem Umstand zuzuschreiben, dass
die Modularisierung der Studiengidnge an Pddagogischen Hochschulen kaum koordi-
niert erfolgt ist und sich nicht auf Empfehlungen und Best-Practice-Papiere stiitzen
konnte, wie dies etwa fiir die Fachhochschulen oder die Universititen gelten kann.
Modulgréssen alleine sind allerdings nicht geniigend aussagekriftig. So ist fir Stu-
dium und Lernen auch bedeutsam, iiber welchen Zeitraum sich ein Modul erstreckt.
Zudem zeigt sich, dass sich die Modulgréssen durch die Verkniipfung einzelner Mo-
dule zu Modulverbiinden oder Modulketten faktisch verdndern. Diese Modulketten
konnen wohl héufig als pragmatische Losungen auf Probleme verstanden werden, die
sich durch das je gewidhlte Modularisierungskonzept ergeben haben — insbesondere
im Zusammenhang mit (inhaltlichen) Fragen der Kohédrenz und (formalen) Fragen der
Leistungsnachweise.

Je nach Grosse der Module ist auch die inhaltliche Ausrichtung an Kompetenzen un-
terschiedlich gestaltet — und damit auch die Verkniipfung mit den professionellen An-
forderungen des Lehrberufs. Zurzeit besteht kein einheitliches Verstidndnis dariiber,
welche Kompetenzen oder Standards das professionelle Handeln von Lehrpersonen
ausmachen und in welcher «Granularitét» diese beschrieben werden sollen.? Zwar wer-
den Standards in einigen Studiengéngen als Orientierungsmuster verwendet und dienen
als inhaltliche Leitlinien eines Studiums, die Orientierung von Modulen an beruflichen
Kompetenzen ist aber nicht iiberall offensichtlich. Dies zeigt sich nicht zuletzt in den
Leistungsnachweisen: Diese hitten die Funktion, die angestrebten beruflichen Kom-
petenzen nachzuweisen und miissten entsprechend geklart haben, welche Formen sich
dazu besonders eignen.

Auch die schulpraktischen Studienelemente am «Lernort Schule» sind in den Modula-
risierungskonzepten meistens in traditioneller Art in eigenen Gefédssen (nun eben: als
Module) abgefiillt (vgl. beispielsweise den Beitrag von Susanne Bosshart in diesem
Heft) — wenn auch die Verbindungen zu den anderen Modulen explizit gemacht sind.
Dies diirfte zwar ebenso mit organisatorischen Fragen zusammenhingen wie mit den
Anerkennungsreglementen der Erziehungsdirektorenkonferenz (EDK), doch zeigt sich
auch, wie Modularisierung in Anlehnung an traditionelle Realisierungsformen um-
gesetzt wird. Damit stellt sich hier ganz deutlich die Frage nach dem Mehrwert der
Modularisierung der Studiengidnge an Pddagogischen Hochschulen. Die Module der
Péadagogischen Hochschulen organisieren sich nach Kriterien, die inhaltliche Nach-
barschaft betonen (zum Beispiel Studienbereiche wie fachdidaktische Studien, erzie-
hungswissenschaftliche Studien etc.), den Verpflichtungscharakter bezeichnen (Pflicht-
module, Wahlpflichtmodule, Wahlmodule) oder aber Funktion und Gewichtigkeit im

2 Einen interessanten Vergleich bieten die Studienginge der Medizin: Hier sind die Abschlusskompetenzen
universititsiibergreifend festgelegt. Vgl. den Beitrag von Christian Schirlo in diesem Heft.
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Studiengang betreffen (Akzessmodul, Schwerpunktmodul). Zudem zeigt sich haufig
eine Kombination verschiedener Einteilungskriterien (meistens Kombination von In-
halt und Gewichtung resp. formale Funktion im Studiengang). Hier zeigt sich ein ins-
gesamt sehr uneinheitliches Bild: Die Charakterisierung eines Moduls ist lediglich mit
der Studienordnung verstiandlich, gleiche Begriffe werden je nach unterschiedlichem
Konzept auch verschieden verwendet. Entsprechend gestaltet sich ein Vergleich von
Ausbildungselementen zwischen den Padagogischen Hochschulen als schwierig.

Fiir die Profilierung der Pddagogischen Hochschulen als Hochschultypus ist diese Un-
einheitlichkeit (und damit verbunden: Uniibersichtlichkeit) nicht unproblematisch, zu-
mal die einzelnen Studienginge ja fiir dieselbe berufliche Aufgabe vorbereiten. Was als
geringe Vernetzung und Pflege lokaler Eigenheiten kritisiert werden kann, bietet aber
gleichzeitig die Chance des Experiments: Die einzelnen Pddagogischen Hochschulen
haben Gestaltungsraum und Innovationsmoglichkeiten. Die einzelnen Konzepte von
Modularisierung haben sich in der Praxis und im gegenseitigen Wettbewerb zu bewéh-
ren. Notwendig wiren nun allerdings Vergleiche und Vergleichskriterien und anregende
Ilustrationen durch «Good Practice»- Beispiele.

Diese kaum ausgebildeten Standards zu Modularisierung sind indessen nicht nur in den
Piadagogischen Hochschulen sichtbar. Fiir Terhart hat «Modularisierungy «wie andere,
dhnliche Zentralworte in Politik und Gesellschaft ... einen Signalcharakter angenom-
meny». Die «Abkiirzungs- und Signalfunktion» kdme aber nur deshalb zustande, weil
«keine prizise und vereinheitlichte Bedeutung, keine genaue Definition 0. A. vorhan-
den isty» (Terhart, 2005, S. 87).

2. Worin liegt die Attraktivitat

Was macht das Prinzip der «Modularisierungy attraktiv, dass es ein «geradezu unwi-
derstehliches appeal» (Radtke, 2000) zu haben scheint? Die Uberlegungen dazu sind
erneut hauptsédchlich an der beruflichen Weiterbildung erarbeitet worden, gelten aber
teilweise auch fiir die grundstandigen Studiengénge. Dabei sind allerdings verschie-
dene Perspektiven zu unterscheiden, was sich auch in unterschiedlichen Formen der
Modularisierung zeigt. So kann beispielsweise zwischen einer eher Angebots- und ei-
ner eher Nachfrage-orientierten Modularisierung unterschieden werden (vgl. Gonon,
2005). Wihrend die erste Form die Gestaltungsmacht hinsichtlich Abfolge und Auf-
bau der Module noch weitgehend den Bildungsinstitutionen {iberldsst und damit an
die bisherige Tradition anschliesst, iberldsst das Nachfrage-orientierte Modell solche
Entscheidungen weitgehend den Nutzerinnen und Nutzern. Diese stellen sich ihren
Bildungsgang selber zusammen, was — in abwertender Form — als «Studiencafeteria»
oder als individualisierte Bricolage von Wissen und Fertigkeiten bezeichnet werden
kann. Diese beiden Formen lassen sich verallgemeinernd auch zwei Stufen zuordnen:
Hier grundstiandige Studiengénge, die von einem «Ganzen» als Abschlussprofil ausge-
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hen (dazu gehdren auch die Ausbildungsginge fiir Lehrerinnen und Lehrer an Padago-
gischen Hochschulen), dort die Angebote der beruflichen Weiterbildung, die einzelne
Ergénzungen ermoglichen.

Insgesamt ermoglicht das Prinzip der Modularisierung eine raschere Anpassung an
neue Erfordernisse: Einzelne Module konnen ausgewechselt oder fiir verschiedene
Ausbildungziele angerechnet werden. Dies macht das Prinzip fiir die Bildungsanbieter
ebenso attraktiv wie fiir die Nutzerinnen und Nutzer, denn damit erhoht sich Effizienz
und Rentabilitit. Dazu gehort auch die Integration von Studienleistungen, die andern-
orts erbracht wurden. Die Umfrage unter Schweizer Padagogischen Hochschulen zeigt,
dass Ansitze dazu vorhanden sind, die teilweise bis zu einem systematischen Einbezug
reichen. Solche Formen der Zusammenarbeit konkretisieren die «Hochschule Schweiz»
in auch fiir die Studierenden der Pddagogischen Hochschulen sichtbarer Art. Nicht zu-
letzt macht diese Eingliederung der Pddagogischen Hochschulen in einen Hochschul-
raum, der sich u.a. in der Modularisierung als Strukturierungsprinzip zeigt, diese als
neu entstandenen Hochschultypus attraktiv. Allerdings ist die «Verwertbarkeit» der in
Piadagogischen Hochschulen erworbenen Kreditpunkt im Rahmen von Studiengidngen
anderer Hochschultypen noch ungeklért.

Attraktiv erscheint Modularisierung auch deswegen, weil mit diesem Prinzip die
Transparenz erhoht wird: Die einzelnen Angebote werden genau beschrieben und die
gegenseitigen Erwartungen geklart. Und in der Tat haben die einzelnen Pdadagogischen
Hochschulen ein beachtliches Informationsangebot entwickelt, wie es vorher nicht in
allen Einrichtungen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung iiblich war. Diese Transpa-
renz ist Teil einer nun deutlicher notwendigen Absprache zwischen Dozierenden, aber
auch Teil der Information der Studierenden fiir ihre Studien- und Modulwahl sowie
zur Leistungserwartung. Gleichzeitig wird das beschriebene Studienangebot nun expli-
ziter einforderbar. Diese Transparenz spielt allerdings vor allem «Hochschul-interny,
denn die uneinheitlichen Strukturen der verschiedenen Padagogischen Hochschulen
erschweren gleichzeitig die «Einsicht von aussen».

Indem die Pddagogischen Hochschulen der Schweiz das Modell der Angebots-orien-
tierten Modularisierung {ibernehmen, lassen sich einige Vorteile, die sich beim Nach-
frage-orientierten Modell zeigen, kaum realisieren. Dazu gehort beispielsweise, dass
mit modularisierten Studiengidngen (mindestens prinzipiell) die Wahlfreiheit in den
Studienangeboten vergrossert wird und damit den individuellen Studienbedingungen
und -voraussetzungen besser Rechnung getragen werden kann. Dies betrifft inhaltliche
Aspekte ebenso wie organisatorische. Eine verstirkte individuelle Ausgestaltung des
Studiums wiirde unweigerlich die Frage nach dem Berufsprofil nach sich ziehen wie
auch nach unterschiedlichen Einstiegen in den Beruf und unterschiedlichen Arbeits-
schwerpunkten innerhalb einer Schule. Studien-Wahlmoglichkeiten zeigen sich heute
vor allem bei der Kombination der Schulficher, fiir die eine Lehrqualifikation ange-
strebt wird, und diese Wahl legt das Studienprogramm weitgehend fest.
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Auch in anderen Belangen — etwa bei der Festlegung der Reihenfolge der Module —ken-
nen Padagogische Hochschulen insgesamt wenig Spielraum. Die (explizite) Begriin-
dung liegt dabei hauptsichlich in der Studienorganisation: Die (minimale) Studienzeit
kann nur bei vorgegebener Reihenfolge eingehalten werden. Allerdings verbergen sich
dahinter wohl zentrale Fragen zur Modularisierung in grundstdndigen Studiengédngen:
Wie lésst sich ein bestimmter Kompetenzaufbau angemessen unterstiitzen (vgl. den
Beitrag von Helmut Messner in diesem Heft), welche Verbindung der verschiedenen
Module und Lernorte ist dafiir notwendig? Lassen sich die Module tatsdchlich in ge-
wisser Eigenstindigkeit und damit Unabhéingigkeit von anderen Modulen konzipieren?
Und: Ergibt die Summe der einzelnen Modul-Leistungsnachweise bereits einen genii-
genden Nachweis fiir die durch den Studiengang angestrebte Gesamtkompetenz?

Diese Fragen konkretisieren sich beispielsweise bei der (integralen) Schlusspriifung.
Wird diese weiterhin so vorgesehen? Schlusspriifungen sind — in einem konsequent
modularisierten Studiengang — ein systemwidriges Element, im studiengangsbegleiten-
den Priifen werden wichtige Vorteile der Modularisierung gesehen. Die Beibehaltung
von Schlusspriifungen zeigt damit gleichzeitig ein bestimmtes Verstdndnis von Modu-
larisierung. Und tatsdchlich werden solche Priifungen — so zeigt die Umfrage unter den
Piadagogischen Hochschulen — weiterhin durchgefiihrt. Lediglich die PH Bern verzich-
tet auf eine integrale Schlusspriifung.

3. Modularisierte Lehrgénge?

Solche integrale Schlusspriifungen sind eine Mdoglichkeit der Biindelung und Fokus-
sierung auf die insgesamt zu erreichenden Zielsetzungen. Sie kdnnen aber gleichzei-
tig als Hinweis verstanden werden, dass die Gliederung in Teilkompetenzen und die
entsprechende Uberpriifung mit Leistungsnachweisen nicht befriedigend geldst ist.
Die Schlusspriifungen tibernehmen dann bisweilen die Funktion, die Verkniipfung
zwischen den einzelnen Ausbildungselementen (mindestens zeitlich) sichtbar zu ma-
chen, wihrend die Kohédrenz in einem modularisierten System durch eine konsequente
Kompetenzausrichtung (resp. einen geordneten Kompetenzrahmen) herzustellen wére.
Indessen: Die Integration der einzelnen Ausbildungselemente kann mit weiteren In-
strumenten unterstiitzt werden. Wesentlich ist dabei auch der Austausch: Intensive Ab-
sprache zwischen den Dozierenden innerhalb der Module (und Studienbereiche) — so
zeigt unsere Umfrage — soll das Problem der Fragmentierung 16sen. Zwar wird auch
auf weitere Moglichkeiten verwiesen, die an den Pddagogischen Hochschulen realisiert
werden (dazu gehoren etwa die Erstellung eines Portfolio oder die Fokussierung auf
Semesterthemen), doch scheint hier eine bestimmte Unerfahrenheit und Unbeholfen-
heit mit diesem Studienorganisationsprinzip sichtbar zu werden (was auch zur Kritik
am Prinzip fiihren kann; vgl. den Beitrag von Esther Kamm in diesem Heft).
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Modularisierung als curriculares Ordnungsprinzip

Solche Bemiithungen um Verbindungen und Zusammenhénge, unterstiitzt durch orga-
nisatorische Regelungen (beispielsweise fixe Festlegung der Modulabfolge), lassen
modularisierte Studiengénge wieder einem Lehrgang anndhern. Dazu gehort beispiels-
weise auch, dass an einigen Paddagogischen Hochschulen am traditionellen Prinzip des
«Klassenverbandes» als lernorganisatorischer Grundeinheit festgehalten wird. Im Ver-
gleich zu modulspezifischen Lerngruppen wird damit nicht nur Flexibilitit erschwert,
sondern auch auf ein Prinzip zuriickgegriffen, das die Zielstufe, nicht aber die Hoch-
schulstufe und ihre entsprechende Lernorganisation charakterisiert.

Damit stellt sich die Frage, fiir wen genau diese Studiengédnge attraktiv sind resp. ob
damit (mogliche) Vorteile der Modularisierung unterlaufen werden. Modularisierung,
so wurde gesagt, wurde als Prinzip aus der Weiterbildung iibernommen. Dort wur-
de dieses Prinzip mit plausiblen Argumenten eingefiihrt (vgl. den Beitrag von Regine
Born in diesem Heft). Und das Prinzip — zu dem dort insbesondere eine grosse in-
haltliche und organisatorische Wahlfreiheit gehort — kennt einige Gewinner: Wer ver-
passte Bildung([s]abschliisse) nachholen will, Wiedereinsteigerinnen (also vorwiegend
Frauen) und Personen mit «parallelen Verpflichtungen», denen damit eine Erstreckung
der zeitlichen Frist ermoglicht wird, sowie Personen, die spezifische Zusatzqualifikati-
onen (z.B. Schulleiterausbildung) erwerben mochten.

Wird in diesem Punkt der individuellen Studiengestaltung die Differenz zwischen
Grundausbildung und Weiterbildung betont, so wird gleichzeitig unterstellt, dass diese
Griinde bei der Grundausbildung so nicht (oder in deutlich reduziertem Masse) zutref-
fen. Allerdings zeigen die Erfahrungen, dass auch hier die Studienbedingungen sehr
unterschiedlich sind. Und dennoch hat sich kein Konzept an Padagogischen Hochschu-
len so weit vorgewagt, diese Unterschiedlichkeit zur zentralen Basis der individuellen
Studienplanung zuzulassen und Modularisierung mit ihrer Kompetenzorientierung als
Maoglichkeit zu sehen, das Bildungsangebot mit individueller Studiennotwendigkeit zu
verkniipfen und mit einem — notwendigerweise — ausgebauten Beratungsangebot zu
kombinieren.

Gegenwirtig sind verschiedene Pddagogische Hochschulen daran, ihre Studienginge
zu liberarbeiten. Modularisierung wird dabei weiterhin grundlegendes Prinzip bleiben.
Dieses Prinzip 16st nicht «automatisch» die Fragen und Probleme, die sich im Zusam-
menhang mit der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern ergeben. Mit der Modulari-
sierung sind aber neue Fragen gestellt. Oder aber: Traditionelle Fragen werden anders
sichtbar, neue Antworten unausweichlich.
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