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BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 24 (3), 2006

Folgen der Modularisierung fiir das berufsorientierte Lehren
und Lernen

Helmut Messner

Der Aufbau berufsbezogener Kompetenzen ist ein langfristiger und kumulativer
Prozess, der die Integration von verschiedenen Wissensformen und Praxisbezii-
gen erfordert. Die modulare Strukturierung von Studiengingen betrifft priméir
die Ebene der Lernorganisation und nicht unmittelbar das Unterrichtsgeschehen.
Trotzdem bestehen zwischen beiden Ebenen Zusammenhénge. Es stellt sich des-
halb die Frage, welches die Folgen der Modularisierung von Studiengéingen fiir
das berufsbezogene Lehren und Lernen sind. Diese werden im Lichte lernpsy-
chologischer Kriterien gepriift und ungewollte Nebenwirkungen modularisierter
Studienginge festgestellt.

1. Einleitung

Die Grundausbildung von Lehrpersonen zielt darauf ab, fiir den erfolgreichen Einstieg
in den Lehrberuf vorzubereiten und Grundlagen fiir das selbstindige Weiterlernen im
Beruf aufzubauen. Mit der Modularisierung hat ein neues curriculares Ordnungsprin-
zip zur Strukturierung der Studienangebote an den Pddagogischen Hochschulen Ein-
gang gefunden und das Lehrgangsprinzip weitgehend abgelost (vgl. die Einleitung von
P. Tremp in diesem Heft). Kennzeichnend fiir modularisierte Studiengénge ist die Un-
terteilung der Ausbildung in relativ unabhingige und in sich geschlossene Einheiten,
die zum Erwerb von Kompetenzen fiihren, welche fiir die Ausiibung beruflicher Auf-
gaben wichtig sind. Diese modulspezifischen Kompetenzen werden durch spezielle
Leistungen in der Form von Leistungsnachweisen iiberpriift. Lehrgangsartige Ausbil-
dungen sind demgegeniiber hdufig durch einen nach Fiachern gegliederten langerfri-
stigen und gestuften curricularen Aufbau gekennzeichnet, der mit einer Abschlussprii-
fung endet. Der traditionelle Schulunterricht orientiert sich an diesem Prinzip. Indessen
ist der Erwerb von Kompetenzen auch in lehrgangsorientierten Ausbildungen moglich.
Der Didaktikunterricht in der Schweiz hat diese Funktion vielfach auch erfiillt.

Es stellt sich nun die Frage, wie sich die Art und Weise der modularen Strukturierung
auf das Lehren und Lernen in der Ausbildung auswirkt. Die modulare Strukturierung
der Ausbildung betrifft primédr die Ebene der Lernorganisation und nicht direkt die
Mikroebene des Unterrichts. Trotzdem bestehen zwischen beiden Ebenen enge Zusam-
menhénge. Dazu stellen sich verschiedene Fragen: Wie erfolgt der Aufbau beruflicher
Kompetenzen in einer modularisierten Ausbildung? Wie konnen die in Modulen erwor-
benen Teilkompetenzen in die umfassendere Berufskompetenz integriert werden? Wo-
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durch wird der Kompetenzaufbau unterstiitzt bzw. erschwert? Wie kann ungiinstigen
Nebenwirkungen der Modularisierung entgegengewirkt werden? Der vorliegende Ar-
tikel erortert den Aufbau beruflicher Kompetenzen vor dem Hintergrund von lernpsy-
chologischen Kriterien und liefert damit einen Beitrag zur Qualitétsdiskussion und zur
Prozessevaluation modularisierter Studiengénge.

2. Der Aufbau beruflicher Kompetenzen - ein langfristiger Prozess

Ausbildungsmodule in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zielen auf den Erwerb be-
ruflicher Kompetenzen, die von den Anforderungen des Lehrberufs her definiert wer-
den. Die modularisierte Ausbildung ist demnach kompetenz- bzw. outputorientiert.
Kompetenzen stehen fiir iiberpriifbare berufliche Fahigkeiten und Fertigkeiten, die
zur Bewiltigung beruflicher Aufgaben und Problemsituationen erforderlich sind (vgl.
Oser, 2001; Terhart, 2002). Weinert (2001, S. 7f.) definiert Kompetenzen im Zusam-
menhang mit Bildungsstandards als «die bei Individuen verfligbaren oder durch sie
erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen,
sowie die damit verkniipften motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften
und Fahigkeiten...». Kompetenzen lassen sich demnach einerseits durch konkrete Auf-
gaben und Problemstellungen und andererseits durch das fachliche Wissen und Kénnen
ndher bestimmen, das zur Bewaltigung dieser Aufgaben erforderlich ist. Nun sind die
beruflichen Problemsituationen und Aufgaben des Lehrberufs jedoch unterschiedlich
komplex und auch nicht einfach zu systematisieren. Einzelne Fahigkeiten und Auf-
gaben wie z.B. «Unterricht vorbereiten» oder «Schiilerleistungen iiberpriifen» setzen
sich ihrerseits aus verschiedenen Teilkompetenzen zusammen, wie z. B. Sachanalyse,
didaktische Analyse, Aufgabenanalyse usw. Auf welcher Komplexititsstufe sollen
Kompetenzen nun beschrieben und durch welche Leistungen (Performanz) kann ihre
Verfiigbarkeit festgestellt werden?

Noch schwieriger ist es, die Wissensbasis zu definieren, welche bestimmten Kompe-
tenzen zugrunde liegt. Welches sozialpsychologische Wissen braucht beispielsweise
eine Lehrperson, um eine Klasse fithren zu kdnnen und auf Disziplinprobleme ange-
messen reagieren zu konnen? Grundlage beruflicher Kompetenzen ist eine «multiple
Wissensbasis», die dazu dient, «komplexe Situationen» zu bewiltigen (Herzog, 1995;
Bromme 1992). Erklarungen, Begriindungen, Handlungsvollziige und Planungen grei-
fen auf diese Wissensbasis zuriick. Diese Wissensbasis setzt sich aus verschiedenen
Komponenten zusammen: aus disziplinirem Fachwissen, didaktischem und erzie-
hungswissenschaftlichem Wissen (deklaratives Wissen), aus Handlungswissen (pro-
zedurales Wissen) und auch aus Einstellungen bzw. berufsrelevanten Uberzeugungen
(beliefs). Letztere haben oft normativen Charakter.

Eine erfolgreiche Ausbildung vermittelt <intelligentes> Wissen, das in vielfdltigen be-
ruflichen Situationen nutzbar ist (Renkl, 1996). Der Aufbau solchen Wissens ist von
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verschiedenen Bedingungen abhéngig, die als Referenzpunkte auch fiir die Gestaltung

und Beurteilung von Studiengingen dienen koénnen. Die Transferforschung betont u. a.

folgende Faktoren:

— Der Kompetenzerwerb ist ein langfristiger kumulativer Prozess, der schrittweise
zum Aufbau komplexerer Wissensstrukturen fiihrt. Der Aufbau beruflicher Exper-
tise erfordert, dass das erworbene Wissen im Verlaufe der Ausbildung sukzessive
integriert und durch fallbezogenes Erfahrungswissen angereichert wird (vgl. Rei-
mann, 1998). Darin unterscheidet sich die ausgebildete Lehrperson vom Studienan-
fanger oder Novizen.

— Das disziplindre Wissen wird mit konkreten beruflichen Situationen und Problem-
stellungen verkniipft (situiertes Lernen). Erst die vielfaltige Verkniipfung von diszi-
plindgrem Wissen mit beruflichen Aufgaben und Problemsituationen trigt zu seiner
Flexibilisierung und Nutzung bei. Andernfalls bleibt es «trdge» und ist fiir das pada-
gogische Sehen und Handeln oft wirkungslos.

— Das Verstiandnis und die Reflexion der didaktischen und padagogischen Praxis ist
eine wichtige Voraussetzung fiir das situativ angemessene Handeln und Problem-
16sen. Darin unterscheidet sich professionelles Handeln von Routine und unreflek-
tierter Erfahrung.

— Das verlangte Wissen und Konnen wird von Studierenden als subjektiv bedeutsam
erlebt. Wenn Studierende den Sinn bestimmter Wissenselemente nicht einsehen, ist
die Wahrscheinlichkeit ihrer Integration und Nutzung gering.

— Sozialer Austausch und soziales Feedback tragen dazu bei, subjektive Theorien und
Uberzeugungen bewusst zu machen und zu problematisieren. Dies ist eine Voraus-
setzung fir ihre Verdnderbarkeit und Anpassung an wissenschaftlich abgestiitzte
Modelle.

Diese Bedingungen koénnen als lernpsychologisch begriindete Qualitétskriterien fiir die
Beurteilung und Entwicklung beruflicher Studiengénge dienen, unabhéngig davon, ob
sie lehrgangsartig oder modularisiert angeboten werden. Auch modularisierte Studien-
génge sind daraufhin zu tiberpriifen, ob und inwiefern sie diesen Anspriichen geniigen
oder nicht .

3. Modularisierung und der Aufbau von beruflichen Kompetenzen
Module sind hinsichtlich der Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen relativ offen.
Sie bilden lediglich einen groben lernorganisatorischen Rahmen fiir die didaktische

Gestaltung dieser Prozesse. Dieser Rahmen beeinflusst jedoch auch die didaktische
Gestaltung der Ausbildung beim Aufbau von Kompetenzen.
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3.1 Gunstige Rahmenbedingungen von Modulen fiir das berufsbezogene
Lernen

Zielorientiertes Lernen

Zielklarheit ist ein wichtiges Qualitdtsmerkmal von Ausbildung und Unterricht (vgl.
Helmke, 2006 ). Die in Modulen angestrebten Kompetenzen haben den Charakter von
Lernzielen, vorausgesetzt, dass diese als liberpriifbare Fahigkeiten bzw. Fertigkeiten
und nicht bloss als allgemeine Leitideen beschrieben werden. Als konkrete Lernziele
dienen sie dazu, Themen auszuwéhlen und konkrete Aufgabenstellungen und Lernsitu-
ationen zu entwickeln, welche zur Férderung der angestrebten Kompetenzen beitragen.
Insofern ist eine klare Beschreibung der angestrebten Kompetenzen in Modulen ein
wichtiger Orientierungspunkt fiir die Studierenden und auch eine wichtige Planungs-
hilfe fiir die Gestaltung von Lehr- und Lernsituationen.

Situiertes, fallbezogenes Lernen

Entscheidend fiir den Aufbau beruflicher Kompetenzen ist die addquate Verbindung
von disziplinirem Wissen mit beruflichen Anforderungen und Problemsituationen.
Situiertes, fallbezogenes Lernen bietet giinstige Voraussetzungen dafiir. Die Modula-
risierung bietet «Zeiten und Orte, wo Theorie, Empirie, Handlungsqualitidt und Hand-
lungsrealitdt in vielféltiger Weise gleichzeitig aufeinander bezogen werden kénneny»
(Oser, 2001, S. 334). Konkrete Fallbeispiele oder berufliche Problemsituationen bilden
sinnvolle Ausgangs- oder Ankniipfungspunkte fiir die Reflexion und den Aufbau von
berufsrelevantem Wissen. Professionelles Wissen wird dabei im Kontext von moglichst
authentischen beruflichen Problemsituationen und Aufgaben gewonnen. Situiertes Ler-
nen ermdglicht Prozesse, durch die Wissen und Denken, Wissen und Handeln sinnvoll
verkniipft werden konnen.

Subjektiv bedeutsames Lernen

Studierende erleben Module als subjektiv bedeutsam, wenn ihr Berufsbezug sichtbar
und erfahrbar gemacht wird. Dafiir bieten Module grundsitzlich giinstige Vorausset-
zungen, weil sie ja berufsorientiert sind. Module sind fiir die Studierenden in der Regel
iiberschaubar, weil sie in den Voraussetzungen und Zielen beschrieben und damit trans-
parent sind. Die Studierenden wissen dann, was auf sie zukommt und was von ihnen
verlangt wird. Dies kann sich positiv auf die Lernmotivation auswirken.

Je nach Studiengang und Studienprofil kénnen zudem einzelne Module gewahlt und
individuelle Akzente gesetzt werden. Dies wirkt sich ebenfalls positiv auf die Studi-
enmotivation aus, weil auf diese Weise individuelle Interessen und Schwerpunkte der
Studierenden beriicksichtigt werden.

Eigenstindiges Lernen und formative Riickmeldungen

Eigenstindiges Lernen fordert den Aufbau von Kompetenzen, weil der Erwerb von
Fahigkeiten und Fertigkeiten eigenes Tun voraussetzt. Die modularisierte Ausbildung
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fordert diese Art des Lernens, indem sie das Selbststudium durch studienbegleitende
Studienaufgaben und Leistungsnachweise betont. Die Prasenzphasen in Modulen die-
nen demgegeniiber oft der Einfithrung in ein Thema und dem sozialen Austausch in der
Lerngruppe. Die vielfiltigen Studienleistungen von Studierenden bieten die Chance
fiir gezielte Riickmeldungen und formative Evaluationen. Indem diese studienbeglei-
tend erfolgen, helfen sie den Studierenden, das eigene Lernen zu steuern und Lern-
fortschritte zu erkennen. Dies sind durchaus giinstige Rahmenbedingungen fiir eine
kompetenzorientierte berufliche Ausbildung.

3.2 Schwierigkeiten und Problemzonen der Modularisierung

Michael Fuchs (2002, S. 36 ff.) nennt in seiner kritischen Sichtung der Modularisierung
vier grundsétzliche Schwierigkeiten, an die ich mich anlehne:

das Zeitachsenproblem, das die Langfristigkeit von Lernprozessen betrifft;

— das Kohidrenzproblem, das das Verhiltnis der Teile zum Ganzen betrifft;

— das Problem des Aufbaus von Berufshaltungen und

das Problem einer angemessenen Intellektualitdt bzw. der kognitiven Anforde-
rungen.

Die Fragmentierung der Ausbildung vernachlissigt die Langfristigkeit von Lern-
prozessen

Der Aufbau von Kompetenzen ist ein langfristiger Prozess, der kumulativ erfolgt. Das
bedeutet, dass Studierende im Laufe der Ausbildung immer komplexer werdende Situ-
ationen und Probleme bewiltigen lernen. Die erhohten Leistungen entstehen nicht ad-
ditiv, Einzelkompetenz an Einzelkompetenz reihend, sondern in einer kontinuierlichen
Entwicklung und Integration von Teilleistungen und Lernerfahrungen. Die Frage stellt
sich nun, wie dieser Entwicklungsprozess von einfachen zu komplexeren Leistungen in
der modularisierten Ausbildung unterstiitzt und geférdert werden kann. Die Aufteilung
der Ausbildung in einzelne Module und der damit verbundene Wechsel von Modulen
und Dozierenden erschwert den langerfristigen Aufbau von Kompetenzen. Hier sind
gezielte Gegenmassnahmen nétig, um der Gefahr der Zersplitterung und der Zieldiffu-
sion entgegen zu steuern.

Das Kohérenzproblem der Ausbildung

Das Kohirenzproblem betrifft das Verhéltnis der Einzelmodule zum Gesamtziel der
Ausbildung. Das Ganze ist ja bekanntlich mehr als die Summe der Teile. Studierende
wie Dozierende tun sich oft schwer, die spezifische Funktion einzelner Ausbildungse-
lemente fiir das Gesamtziel der Ausbildung zu sehen. So entstehen Doppelspurigkeiten
und Uberschneidungen zwischen einzelnen Modulen, die von den Studierenden wahr-
genommen werden und sich ungiinstig auf ihre Motivation auswirken. Studierende
wie Dozierende vermissen gelegentlich den «roten Faden», der die ganze Ausbildung
durchzieht. Wohin geht die Bildungsreise? Wie hidngen einzelne Module zusammen
und was tragen sie zum Gesamtziel bei? Dies sichtbar zu machen, ist anspruchsvoll und
flir die Qualitdt der Ausbildung wichtig.
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Der Aufbau von Berufshaltungen

Der Aufbau von Berufshaltungen ist eng mit der Idee der Personlichkeitsbildung ver-
kniipft, die traditionellerweise eine wichtige Zielsetzung der seminaristischen Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung war. Die Personlichkeitsbildung tritt in der modularisierten
Ausbildung indessen in ihrer Bedeutung zuriick zugunsten der professionellen Qualifi-
kation, welche als Zielsetzung im Vordergrund steht. Die Sozialisationsforschung zeigt,
dass der Aufbau von Werthaltungen und Normen vom sozialen Kontext abhingt, in
dem der Einzelne sich bewegt und deshalb nur begrenzt methodisierbar ist. Werte und
Normen miissen in der Ausbildung gelebt und eingefordert werden, sollen sie langfri-
stig wirksam werden. Oft hangen diese Einstellungen jedoch auch mit der Rolle zusam-
men, die Studierenden zugeschrieben wird. Sobald sie paddagogische Verantwortung
iibernehmen, dndern sich auch ihre Werte und Normen. Trotzdem macht es Sinn, in
der Ausbildung gemeinsame Werte und Normen zu vertreten und einzufordern. Wech-
selnde Lerngruppen und der spezialisierte Einsatz von Dozierenden erschweren die
Kontinuitdt der Beziehungen. Dies ist fiir den Aufbau von Berufshaltungen eher ungiin-
stig, weil damit wechselnde Erwartungen und Anspriichen verkniipft sind. Andererseits
kann dies auch als Chance filir erwachsenengerechtes Lernen aufgefasst werden.

Vernachlissigung der theoretischen Reflexion und des systematischen Wissens-
aufbaus

Die enge Ausrichtung der Ausbildung auf Handlungskompetenzen riickt bei Studieren-
den und Dozierenden oft das «gewusst wie» oder «knowing how» als Erwartung und
Zielsetzung der Ausbildung in den Vordergrund. Dies fiihrt dazu, dass das notwendige
Begriindungswissen oder «knowing why» in den Hintergrund tritt und die gedankliche
Analyse und Reflexion des Handelns zu kurz kommt. Damit wird ein berufliches Han-
deln und Problemléseverhalten gefordert, dass sich eher an Oberflichenmerkmalen
beruflicher Aufgaben- und Problemsituationen orientiert und den Aufbau von Routi-
nen fordert, die wenig bewusst eingesetzt werden. Flexibles professionelles Handeln
erfordert jedoch auch eine gewisse Distanz und die Analyse der jeweiligen Situation.
Auch diesbeziiglich sind gezielt Massnahmen zu treffen, um das reflexive Element in
der modularisierten Ausbildung zu sichern und starken.

4. Sicherung der Ausbildungsqualitat in der modularisierten Ausbil-
dung

Die Qualitit der modularisierten Ausbildung hidngt u. a. davon ab, inwieweit es gelingt,
die fiir den Aufbau berufsbezogener Kompetenzen wichtigen lernpsychologischen
Prinzipien zu beriicksichtigen. Darin unterscheidet sich die modularisierte Ausbildung
nicht grundsitzlich von lehrgangsartigen Studiengéngen. Eine besondere Herausfor-
derung besteht in modularisierten Studiengéngen darin, die Einzelmodule sinnvoll zu
vernetzen und den Blick auf das Ganze im Auge zu behalten. Dies erfordert einerseits
viel Information und Koordination unter den Dozierenden der verschiedenen Module
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und andererseits die gezielte Vernetzung der einzelnen Module fiir die Studierenden.
Es gibt bereits Versuche und Modelle, um diesen Prozess zu unterstiitzen. Ein Beispiel
dafiir ist das sog. Atelier im Studiengang fiir Lehrpersonen an Kindergérten und an der
Primarschule an der Pddagogischen Hochschule Solothurn. Das Atelier ist ein Ausbil-
dungsgefiss, in dem disziplindre Wissensinhalte mit praktischen Aufgaben des Schul-
alltags verkniipft werden (vgl. Gut, 2005). Auch die Verkniipfung der fachdidaktischen
und erziehungs- bzw. sozialwissenschaftlichen Ausbildung mit Modulen der Berufs-
praktischen Ausbildung (vgl. Artikel von Bosshart in diesem Heft) tragt zur Vernetzung
der Ausbildung bei. Gleichzeitig stellt sich in modularisierten Studiengdngen vermehrt
das Problem der individuellen Lernbegleitung und Unterstiitzung von Studierenden
iiber die Ausbildungsmodule und die Ausbildungszeit hinweg. Auch in modularisier-
ten Studiengidngen brauchen Studierende eine institutionelle Bezugsperson, welche
die individuelle personliche und professionelle Entwicklung begleitet und bei Fragen
und Schwierigkeiten beansprucht werden kann. Mentorate oder Modulverantwortliche
konnen solche Funktionen tibernehmen. Die Definition von «Treffpunkten» oder Mei-
lensteinen kann vor allem fiir die Unterstiitzung des selbstidndigen Lernens in Modulen
hilfreich sind. Auch Lernplattformen bieten neue Moglichkeiten fiir den Austausch und
die gegenseitige Kommunikation.

Erforderlich sind schliesslich auch Massnahmen, um einen gewissen Grundbestand
an systematischem Fachwissen in den Fachern und in den Berufswissenschaften zu
sichern. Der Aufbau beruflicher Expertise erfordert beides, die Orientierung am beruf-
lichen Handeln wie den Aufbau systematischen Wissens. Es ist denkbar, dass zwischen
verschiedenen Modultypen unterschieden wird, solchen, die eher wissensorientiert und
solchen, die stirker handlungsorientiert ausgerichtet sind. Die Evaluation und Weiter-
entwicklung modularisierter Studiengidnge wird auf solche Punkte achten miissen, um
die Ausbildungsqualitit langerfristig zu sichern.
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