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Modularisierung als Organisationselement fir 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 Pidagogische
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 konnen 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 allfil-
lige Systemwidrigkeiten, die sich durch die Anwendung einer strikten Modularisie-
rung im Feld der Grundausbildung ergeben konnten.

L’éduqué, pour étre 'réussi', doit ressembler 2 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 Iui.? (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 verlidssliche Antwort auf diese Frage war - trotz einigem Aufwand an Re-
cherchen - nicht zu finden.> Wahrscheinlich haben bereits antike Lehr- und Lernkon-
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 zun#chst 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 -

7

! Der vorliegende Text geht zuriick auf ein Referat, das ich am 4. April 2001 im Rahmen des Forums
Musegg in Luzern 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 Schirer herzlich fiir Hinweise und
gefiihrte Diskussionen. Das urspriingliche Referat ist publiziert unter www.pzm-luzern.ch/ Ganze
Seite/GS_seitenklick.htm

2 Meirieu (1998, S. 54).

3 So fiihrt etwa das Pddagogische Worterbuch von Hintz et al. (1993) die Lektion nicht als Stichwort
auf.




32 Beitriige zur Lehrerbildung, 20 (1), 2002

sofern sie die Chance wahrnimmt - auf das Lemnen in der Klasse ausrichten und §ich
ihr anpassen, denn die inhaltlichen Vorgaben sind mit dem.Z.eitgeféi.ss, der I.Jektlon,
nur sehr lose gekoppelt. Konkret: Eine Lehrperson kann fiir die Erreufhung eines be:-
stimmten, ihr wichtigen Lemziels viele Lektionen aufwenden, anderes in kiirzerer Zeit
behandeln. Im Mittelschulbereich, dem die bisherigen Lehrerseminare angehdsten,
sind mit der Unterrichtsorganisation in Lektionen drei Elemente organisch verbunden:
das Unterrichten in verbindlichen Lerngruppen, also Klassen, das engmaschig:e
Priifungswesen (2-3 vorgeschriebene benotete Lernkontrollen pro Sem§stf?r) und die
Klassenkonferenzen, in welchen die Leistungen der einzelnen Schiilerinnen u.nd
Schiiler besprochen und aus denen pidagogische und formale Massnahmen abgeleitet
werden. )

Die schweizerischen Lehrerinnen- und Lehrerseminare waren - bzw. sind - stark
geprigt vom lektionalen Unterrichtsorganisationsprinzip. Das héingt mi.t dem Kemge_—
danken des Seminars zusammen, den Anton Strittmatter in den neunziger Jahren mit
folgenden Worten charakterisiert hat: "Wenn man mal von eher folkloristisch.en Ele-
menten des seminaristischen Prinzips (beispielsweise das noch im LEMO-Bericht pe—
schworene 'Heimatprinzip') absieht, dann hatte und hat der Be.griff hauptséchlich
zwei Kerngedanken: Die organische Verbindung von Allgemeipblldung und Berufs-
bildung sowie das Arbeiten in verbindlichen Lerngruppen” (Stntfmatter', 1994, S 8):.

Mit der Anhebung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf die Te{'tla'mtufe ist die
Auflosung des ersten Charakteristiknms unbedingt gegeben: Allger.nem- und .Be‘:'rufs—
bildung werden getrennt, Lehretinnen- und Lehrerbildung versteht sich neu primér a}s
Berufsbildung. Damit ist nicht notwendigerweise das Aufgeben d?s Ar.beltcns in
verbindlichen Lerngruppen verbunden. Das beweisen die meisten bisherigen nach-
maturitiren Lehrerbildungsgiinge. In ihnen erfolgte das Lernen im Klassenverband
und war lektional strukturiert.* o

Wer auf den einschligigen Web-Sites den Aufban der deutschschwexzer.lschen
Pidagogischen Hochschulen® verfolgt, der stellt fest, dass die Lektionen als Ze.lt- und
Organsiationseinheit fiir Bildung weitgehend durch Module ersetzt WF:rden. Die M9-
dularisierung bzw. das Baukastensystem wird - wenn nicht alles tduscht - als ein
neuartiges und prigendes Strukturelemente in die Geschichte der Reform der Lebre—
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-
Tichen Weiterbildung entwickelt und ist verkniipft mit den wirtschaftli.chep Rahmen-
.bedingungen des ausgehenden 20. Jahrhunderts. Die Wirtschaft hat sich in dep ver-
gangenen zwei Jahrzehnten auf stindige Verinderungen und wechselnde ‘Bedingun-

4 S0 etwa der Lehramtskurs fiir Maturi und Maturae in Luzern oder die Ausbildung an der HPL
Zofingen. .

5 Jch verwende in diesem Text den Begriff "Padagogische Hochschple'.' fiir alle auf Tertidir- und
Fachhochschulstufe angesiedelten Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinstitutionen.

e et
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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 Marktideologic des Wandels verbietet
den Unternchmen 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 berufspddagogisch zu kultivieren, indem den Individuen erméglicht wird, sich
den stindig neuen Erfordernissen des Arbeitsmarktes durch additiv erwerbbare
Kompetenzen anzupassen und so die persdnliche "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 Verstidndigung 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 Stabilitit 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 Tétigkeit 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
Systemn gehore, das "allen Beteiligten eine rasche, qualitativ gute, flexible, Skono-
misch vertretbare und zielorientierte Weiterbildung" ermégliche (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 Fahigkeiten 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
Lerneinheiten, 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 gleic_h fiir die Lernzielkontroile anmel-
den will. . ' ]
An Stelle der klassischen Priifung werden Kompetenznac-hwels'e zar L'x.altnzwlkon
trolle eingesetzt. "In einem Modul ist das Ziel des Nachweises die Bestapgung der
Kompetenz. Ist sie bestitigt, wird sie zur Qualifikation. Anerkannte Quahﬁkatlone.n
sind wiederum Voraussetzung fiir den Erhalt von Diplomen. Der Koeretenznachv.vms
hat daher fiir das Baukastensystem eine grosse Bedeutung. E_s kon{len za‘hlrelchji
Nachweisinstrumente eingesetzt werden: Fragebdgen, Falistudien, Prisentation un
i i j i imulationen usw.
Diskussion von Projekten, gezielte Befragungen, Simula n

Ziel des Nachweises ist in jedem Fall eine klare U.berprufung dessen, was der
Lernende in einem bestimmten Kontext in Bezug auf eine v.orgegebgnc Aufgab'e zu
tun im Stande ist und wie er mit auftauchenden Schwieng_kelten fertig ‘V"I‘ll‘d. Dieses
auf Kompetenz ausgerichtete Vorgehen ist angebracht, ‘we.1l es der Reahgat dfs Ié%rf;:
prozesses ndher ist und weitgehend der realen Arbeitssituation entspricht” ( ,
1999, S. 8). Soweit der Referenztext des BBT. .

‘Was das Baukastensystem im Sinne seiner Erfinder bc.adeutc?t ur}d wona.ch wir uns
in der Lehrergrundausbildung zu richten haben, wenn wir es In einem strikten Sinne
verwirklichen, lisst sich stichwortartig folgendermassen zusammenf:assen:

e Die Bildung wird vollstindig auf Handlungskompetenzen 'aus'genchtet,
" e Jedes Modul entspricht einer bestimmten Kompetenz, die sich aus
verschiedenen Fihigkeiten und Ressourcen zusammensetzt, . _ ‘
e Jedes Modul entspricht einer realen Situation bzw. Funktion am Arbeitsplatz

Schule; o
e Das Modul ist eine in sich geschlossene Lerneinheit;

Das Modul steht autonom fiir sich; ‘ )

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

Das Modul umfasst eine Lernzeit von 40 bis 120 Stunden;

Das Modul ist mehrfach verwendbar;

Das Modul ist genau definiert;

Das Modul wird inhaltlich beschrieben;

Ein Nachweis ist die Bestdtigung der Kompetenz.

e & ¢ ¢ 9

Modularisierung als Modemisierungsreflex

Ein modular aufgebautes Bildungssystem erméglicht eine Flex1b}h31erungd ‘de.s pgr;
sonlichen Lernweges, indem zum Beispiel Kompt?tenzen und Diplome, die in Ze
Grundausbildung verpasst wurden, in der Weiterbildung QUrch den Besuch .vo; u:
satzmodulen nachgeholt werden konnen. So kann.von B‘1ldungsnehmem emEb ont
petenzaufbau bewusst gewihlt und eine Karriere zielstrebig geplant we.:rden. enso
kann ein modularisierter Ausbildungsgang zeitlich erstrgckt werde.n. D1<'3se FormN von
Flexibilisierung ist nicht zuletzt fiir weibliche Berufsbiografien eine wichtige Neue-
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rung und erdffnet Fraven eine grossere personliche Chance zum Absolvieren einer
Ausbildung, ‘

In modular aufgebauten Weiterbildungssystemen koénnen 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 Moderne 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
Wabhl 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 Modemnisierungsreflex ist, zeigt sich auch an ihrem
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 aufgeklirte 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 modeme Leben und
die von jhm gepriigten 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 l'jbef die Wirkungeh 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:

¢ Das Arbeiten in verbindlichen Lemgruppen wird weitgehend zugunsten flexibler
und kurzzeitig zusammengesetzer Lerngrappen 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;

® Da das Lemen nicht mehr in verbindlichen Lerngruppen 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; ‘ o

@ Die lockere Koppelung von curricularem Lerninhalt und Ausb1ldungsz§1t \erd
aufgegeben zu Gunsten eines sehr genau deﬁniertep Lerflarrangx.aments. DlC'S fiihrt
in den positiven Auswirkungen zu einer grossen Zlelgeflchtemel't der Ausbildung,
minimiert aber die Freiheitsgrade innerhalb der Unterrichtsgefdsse und eventuell
das Eingehen 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.

Mdgliche Probleme

Das Robotbild, das die EDK 1993 in ihren Thesen von den kiinftigen P‘éidagogisc'hen
Hochschulen zeichnete, sah eine Lernkultur vor, "die Intensitdt upd Tlef(.i mlﬁ einer
lebendigen Vielfalt an Inhalten und Methoden” ermdglichen und sich an einer "ganz-
heitlichen Bildung" als oberstem Ziel orientieren sollte (EDK, 1993, S..ZZ'%). .
‘Wenn auch heute noch eine wie auch immer zu verstehende ganzheitliche Blld?ng
das oberste Ziel der Bildung an der Pidagogischen Hochschule sein sol!, dann ldsst
sich das in einem modularisierten System m. E. nur mit einigen zusitzlichen Mass-
nahmen erreichen, welche die zu erwartenden Probleme vorausschauenq !)earbelter_l.
Meiner Problemanalyse bezieht sich auf eine Vorstellung von Modularisierung, die
von einer linearen Ubertragung des im Rahmen der Weiterbildung entstandenen M9-
dulkonzeptes auf die Grundausbildung ausgeht. Das wiirde dann be?eu?en,"da-sydlej
Studierenden - dhnlich wie an einer Universitit - ihre Module verhaltmsn}asmg frei
zusammenstellen kénnen, zu Designern ihrer eigenen Bildung werden und sich nur an
minime Vorgaben und Rahmenbedingungen halten miissen. ' .
Mit einer solchen strikten, in einzelne Module parzellierten Ausbildung, sche ich
vier miteinander verbundene Probleme verbunden. Ich gebe ihnen folgende Namen:
# das Zeitachsenproblem;
@ das Kohérenzproblem;
® das Problem des Aufbaus von Berufshaltungen;
e das Problem einer angemessenen Intellektualitit.

A) Das Zeitachsenproblem

Die Bewiltigung des Schulalltages als Lehrperson verlangt u.a. Lfaistungen k'ogmtl-
ver, musischer, organisatorischer, emotionaler und fﬁhmngsmasglger Art. le, En.t—
wicklung dieser Leistungen erfolgt nach dem bishen'gep pidagogischen Verstanfl'n{s
in einem gestuften Prozess, der durch ein kontinuieryches' Wachstum der Bewaltl-
gungsleistungen geprigt ist: Die Studierenden bewiltigen im I:aufg der Zeit, wenn
ihre Ausbildung auf der Zeitachse voranschreitet, komplexere Situationen und I"rob—
leme. Die erthohten Leistungen erfolgen nicht additiv, Einzelkompct§nz an"Emzel-
kompetenz reihend, sondern in einer kontinuierlichen Bewegung auf die Bewiltigung
von zunehmend komplexen Leistungen hin. . )
Diese Vorstellung wird iiblicherweise auf Herbart ;urﬁckgefﬁhrt', dejr 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 bildungsmissig 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 nickt bis zur gegenseitigen .Unkunde vereinzelt
werden diirfen. Alle miissen Liebhaber fiir alles, jeder muss Virtuose in einem Fache
sein. Aber die einzelne Virtuositit ist Sache der Willkiir, hingegen die mannigfaltige
Empfénglichkeit, welche nur aus mannigfaltigen Anfingen 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, Lisst 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, namlich darauf, dass gemachte Erfahrungen, Inhalte,
Regeln usw. von der lemenden 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 gefithrt und es in
den "Zwolf Grundformen des Lehrens" als moderne Formalstufentheorie fomuliert
(vgl. Aebli, 1990, S. 15-29, bes. S. 24, und S. 275 £.). Mit dem PADUA-Schema
(Problemlésendes 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 konnen,
entsteht neues Wissen, entsteht Bildung. Diese Leistung, das wissen wir Piddagogen,
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 wamen: Die “Fiille von vielem Einzelnen soll nicht Schwiche
werden durch zu weit fortgesetzte Zerstreuung in vielerlei" (S. 58). Denn das wire
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 Lerngefisse und formen vorzusehen. Dies ist nur schon deshalb empfehlenswert,
weil bei solchen Gelegenheiten sichtbar wird, welchen Verlauf die "Lerngegenstéinde
und -prozesse” in den Subjekien nehmen. Das ist - vor jeder Fragebogenaktion - die
einfachste Version von Evaluation und Qualititssicherung. Um derartige herbartsche
Besinnungen vorzunchmen, konnten Stammgruppen gebildet werden, die sich regel-
missig einmal pro Woche fiir eine drei- oder vierstiindige Veranstaltung treffen und
{iber Lingere Zeit - unabhéingig von den individuell besuchten Modulen der einzelnen
Studierenden - als Lerngruppe zusammen bleiben, um zusammen zu arbeiten und zu
‘lernen. Das Lemnen 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 Kohgrenzproblem

Fine Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinstitution, die den Aufbau der Endkompetenz,
das selbststindige Unterrichten und das Mitgestalten-Konnen der Schule vor Ort, aus
Einzelkompetenzen aufbaut, tut vermutlich gut daran, sich intern gut zu verstindigen.
FEines 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
geklért 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 schulpadagogischen Herausfor-
derungen und Unsicherheiten® produktiv umzugehen. Die Standards geben fiir die
Gestaltung der Lehrer(innen)bildung wertvolle Orientierungsmarken ab. Umgekehrt
verfiihren 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 Lehrberuf kennzeichnen und schwierig machen (Floden & Clark. 1991, 8. 192 ff.):
Unsicheres Schiilerverstindnis: L_ehrerinnen und Lehrer sind sich selten dariiber im Klaren, was

ihre Schiiler wissen und lernen. .
-. Unsichere Relation zwischen Lehren und Lemen: Es ldsst 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 Autorititsverhiltnis: Die Fiihrungsaufgabe kann mit der Unterrichtsaufgabe in
Widerspruch geraten. Die Prioritétensetzung in diesem Bereich wird oft als sehr schwierig erlebt.
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wickelt werden. Gerade letzteres i -
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einen wird der Lehrer Beziehungsarbeiter. Er sieht sich gezwungen, das Vak:lum‘ an
kulturell prisenten Sinnméglichkeiten durch gute Bezichungen zu ersetzen.’ Diese
Bezichungsarbeit "muss er selber machen, aus eigener Kraft. l?er Lehrer wirbt um
gute Beziehungen, immer die Gefahr des Scheiterns und damit einer schwer ertragba-
ren Arbeitssituation vor Augen” (Ziehe, 1991, S. 88). o '
n7um zweiten wird der Lehrer so etwas wie ein Kulturarbeiter. Er muss, wie-
derum aus eigener Kraft, Moglichkeiten fiir Sinn- und Motivfindung erst einmal er-
" (Ziehe, 1991, S. 89). .
lebl;DaiIenll?ﬁZ:nisE, wie im modularisierten System diese Persé‘)nlichkeitsen‘tww.klur.l.g
vor sich geht und der Aufbau der Motiv- und Emotionslage @erhart) sowie dl? Fi-
higkeit zur Beziehungsarbeit mit Eltern, Schiilern und Kollegium bewusst gefordert
Wird‘ : - syt . .
Neben der Méglichkeit, bestimmte Teilkompetenzen, die dazu nétig ‘Sl-nd, in Mo»
dulen auszubilden (z.B. in Modulen zu Kommunikation oder Supervmon), haqgt
nicht zuletzt dieser Teil gerade davon ab, wie Dozierende (und nicht fias Modullel§~
tungserfassungsprogramm  des Administrationscomputers) den‘ Studienverlauf, ('ixe
Hohen und Tiefen, die Herausforderungen und gelungenen Leistungen von Studie-
eiten. .
remi;;: e(f'if;gr modularisierter Ausbildungen in grossen Institutionen l.cé‘nnte darin
bestehen, dass Verbindlichkeiten unterminiert werden und eine Anonyrmsmrung et}t—
steht, wie sie die seminaristische Tradition nicht gekannt hat. Die 'Erfa.hrung: Da ist
jemand, der den Verlauf meines Lernens verfolgt, der Hochs und Tl?;fs in der Ausbﬂ.-
dung zur Kenntnis nimmt, der mir Grenzen setzt, der Leistungen emfords:_rt pder @t
mir zusammen neue Ziele und Perspektiven entwickelt, ist Teil der Perfonpchkexts-
entwicklung und eine wesentliche Erfahrung im Hinblick auf den zukunftl‘gcn Be-
rufsauftrag als Lehrperson der Volksschule. Wef erfahren.}‘lat, was er erzieherisch
weitergeben soll, kann eine reflektierte pidagogische Posx.tlon §1nne¥1men. Daraus
Jisst sich ein Pladoyer dafiir ableiten, die PHs nicht aufs Driften (m} Smne Sennetts)
auszurichten. Es muss das Anliegen sein, innerhalb einer modularisierten Struktur,

langfristige Verbindlichkeiten zu sichern, 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. Lehrpef-
sonen haben seit jeher Verantwortung {ibernommen fiir das Lemer3 von ?nderer.n, fiir
das Lernen von Kindern. Im modularisierten System iibernehmen sie zungchst emrr}al
die Verantwortung fiir sich selbst und das eigene Lernen, sind also in gewisser Weise
selbstbezogen. Die Ausrichtung auf das gemeinsame Lernen und das Femen der
anderen verdient aber ebenso eine spezielle institutionelle Aufmer.ksamkelt, weshalb
Uberlegungen zur strukturelien 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

A by oo
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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 - ndmlich eine, die
Sicherheit im Handeln gibt -, auch tatsichlich 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 simtliche 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 erméglicht? Pidagogische 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 Projektmachmittage bzw. Projektmodule, in
welchen eine "Sache" exemplarisch studiert und fiir die Volksschule aufbereitet wird.
Seminararbeiten und Diplomarbeiten koénnen ebenfalls ein Steuerungselement sein.
Denn etwas ist sicher: Lernen und Bildung sind beide mehr, als lediglich Kompetenz-
zuwachs. Mit den Worten Peter Sloterdijks gesprochen: "Lernen ist die Vorfreude auf

_sich selbst" (Kahl/Sloterdijk, 2002). Und dieses Selbst umfasst neben der Hand-

lungsfihigkeit auch das Verstindnis fiir Musik, Bildende Kunst, Literatur, Philoso-

phie, Religion u.a.m. auf hohem Niveau. Dazu ist eine in die Tiefe gehende Beschif-
tigang mit diesen Bildungsgiitern nétig,

Neben Problemen auch Chancen

L
Ich habe bisher ,eﬂlfaillige 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 fithrte in vielen Bereichen zu lediglich extrinsischen Motivationen.
Das Modulsystem bietet die Chance zu einer Verinderung in Richtung von mehr

7 Auch die Standards von Fritz Oser sind nicht aus Okologisch validen Schulsituationen extrahiert
wurden, sondern beruhen lediglich auf Interviews mit Auszubildenden und Junglehrpersonen, Sie

beantworten nur, was die Studienabginger als Mangel erleben, nicht aber, was tatsichlich in einer
Grundausbildung erreichbar ist.
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Selbstbestimmung, Motivation und echter persénlicher Vertiefung. Freilich lgﬁsctgﬂaltllé
dies nur, wenn das Modulsystem nicht in selbst gestelite Failllen tappt. {Xlssso dc e gen
konnte sich beispielsweise die ECTS-Punktierung erweisen, die die tltxs _}ftrﬂeir(l:hen
dazu verleiten kann, die personliche Wahl der Module nicht nach den (tia dch chen
personlichen Bildungsbediirfnissen und Begabu'ngen vorzunfahmep, sondern sic o
einer personlichen KrifteSkonomie zu orientieren _fmd. sich ein ProgrammZiel
sammenzustellen, welches sie am schnellsten und subjektiv am lelcptestert; aiuné . rte;
d.h. zum formalen Studienabschluss, fiihrt. Wenn‘ e.zs‘a.l‘)er gelingt, ein aus anblennt
System zu entwickeln, das die Gefahr von Add1t1v1ta‘t unq Anopyrmm:ung ;1 e;;
‘dann kann die Modularisierung durch ihre Wahlmbghchl‘celten S"mnstru turen :,%h]
helfen, weil die einzelnen Studierenden sich in c'l‘em. ausbilden k_onnen, k\:vas SO
fiir sie selbst wie auch im Hinblick auf ihren zukunftxgen ]?eruf S}nn mgz (; e dor
Jerome Bruner hat in einem anregenden Buch die pidagogische Be ]gu ngr dor
Trias Sinn, Bedeutung und Ich-Identitdt fir Len"nprozessc dargestellt.l .1353 i
konnte bei allen Suchbewegungen fiir neue Ausbxldungsstrul?urpn weg ;;tﬁ;\l : s n(i
was bedeuten wiirde, ein Studium zu konzipieren, das beziiglich derb . g und
Lernprozesse von den Studierenden als sinn- unfd Eedeutungsvoll erlebt wird u
i ie (Ich-)Identitiit als Lehrpersonen aufzubauen. ' - .
daz‘ll;r:cvr;:i?;:e? Vor)teil der modularisierten Ausbildung ist aus meine Opt}l)k dalixlllllttezix
sehen, dass sie sich fiir die Studierenden strukturell von der zuvor l?esuc ten y der—l
schule sichtbar und spiirbar abhebt. In einer mo.dulansmrten Ausblldung1 wir don
Studierenden ein anderes Organisations- und Stud‘lerverhalten abverlangt e:i s zuvo o
der Mittelschule. Der Wechsel in den im besten Sinne des Wf)ﬂes verstan Zr‘lenb- sher
dentischen Lernmodus” wird unterstiitzt. Diesen Wechsel miissen ebenso }cd 1s.ch
an Mittelschulseminaren titigen Lehrpersonen v.o!lmehen, wek?he geforder.t sind, [ii] i
ein neues Lehrerverhalten anzueignen. Sie reahs:eren"durch eine quulfindswrte S
bildung deutlich, dass gegeniiber dem Status quo Veranderungefl not1g181_rt1) ..ed A
Weil wir noch iiber keine Erfahrung mit den Modulen verfllgen, b et t Jd . eB o
zipation spekulativ. Erfolg und Bewihrung wcrder‘l davon abhingen, wie die (;zi "
ligten das neue System fiillen. Davon héngt letthch ab, ob das p?\ss1e:"1't, SVYasmuth
Siissmuth so formuliert hat: "Bildung kann ich nicht l?hren3 nur stlﬁgn (Dusssollte
1997). Auch eine Bildung fiir Lehrerinnen und Lehre;r lasst sich nur sti ;n. : asbedin-
uns im jetzigen Stadium dazu motivieren, genau hinzusehen, welcl}e ys ezr'ntalt din-
gungen dem Stiftungszweck voraussichtlich am gere.chtesten. I?as Elr'ngatxllgs Kl ' von
Philippe Meirieu weist uns aber schon jetzt daral-lf hin, dass pidagogische ; ond Ech
im Stadium der Generierung einen quasi-ontologischen Status bekox’nmenl,( er du
die Realitit sehr schnell sowohl an Glanz wie auch an Fur?ht verheljen. ann, ganlz1
einfach deshalb, weil Erzichung und Bildung nicht te'chnologxsch funktionieren - aucl
in der zukiinftigen Lehrerinnen- und Lehrerbildung nicht.
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