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recensions

Rezensionen / recensions / recensioni

Reisinger, Christa-Monika (2007). Unterrichrsdifferenzierung. Wien und Berlin:
LIT Verlag. 333 Seiten

Fragestellung, Erkenntnisinteresse
Die vorgelegte Studie konzentriert sich auf die Frage, wie Kinder im Unterricht
individuell geférdert werden konnen, und stellt sich in die Tradition des «Adap-
tiven Lernens». Diese ist, wie die Autorin selbst klarstellt, nicht neu. Es geht da-
rum, unterschiedliche Lernvoraussetzungen, Arbeits- und Lernstile der Schii-
ler/innen (Aptitudes) mit einem Repertoire von Unterrichtsmethoden
(Treatments) individuell anzusprechen. Dies erfordert sowohl diagnostische Fi-
higkeiten, das Einschitzen von Lernvoraussetzungen und Personlichkeitsmerk-
malen von Schiilerinnen und Schiilern, wie das Bereitstellen von differenzierten
Unterrichtsangeboten. Dabei richtet die Autorin das Augenmerk auch auf die
Lernergebnisse, stellt also die Frage nach effektivem Unterricht.

Die der Studie zu Grunde liegenden Fragestellungen sind (1) Besteht eine Be-
zichung zwischen der Persénlichkeit des Schiilers und seiner Lerneftektivitie? (2)
Profitieren alle Schiiler gleichermassen von einem Unterrichtsstil oder lassen sich
Wechselwirkungen zwischen Lehrmethoden und Schiilermerkmalen nachwei-
sen? (3) Welcher Schiiler profitiert von welchem Unterricht? (4) Beeinflussen
Wechselwirkungen die Lernleistung? (5) Welche Auswirkungen haben Treat-
ments auf Schiiler? (6) Lassen sich Leistungsunterschiede durch subjektive Be-
wertungen oder Personlichkeitsmerkmale erkliren?

Neben dem experimentellen, empirischen Anspruch méchte das Buch an das
Konzept des adaptiven Unterrichts heranfiihren und Lehrpersonen anregen,
selbst adaptive Instruktionsmassnahmen in ihren Klassen anzuwenden. Diesen
Anspruch erhebt auch die ganze Buchreihe, indem die «Verstindlichkeit fiir die
PraktikerInnen in voller Klarheit» als gegeben bezeichnet wird.

Aufbau des Buches
Im theoretischen Teil, welcher rund die Hilfte des Buches ausmacht, werden die
Grundlagen ausfiihrlich beschrieben. Zum einen werden individuelle Determi-
nanten der Schulleistung referiert, etwa Geschlecht, kognitive Bedingungen,
Lerntyp oder familidre Determinanten. Zum anderen kommen schulische De-
terminanten zur Darstellung, etwa Unterrichtsqualitit, Lehrerpersonlichkeit
oder Unterrichtsprogramme. Davon abgegrenzt folgt ein Kapitel «Unterrichts-
methoden im Spannungsfeld», welches Lehrstrategien wie direkte Instruktion
und Leitprogramme, entdeckenlassendes Lernen oder Lernen mit Medien be-
schreibt. Darin eingearbeitet tauchen immer wieder der Adaptive Unterricht
und die Wechselwirkungen zwischen Schiilermerkmalen und Unterrichtsmetho-
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den auf. Abgeschlossen wird der Theorieteil durch die inhaldichen Hypothesen.

Die empirische Untersuchung bildet den anderen Hauptteil des Buches. Die
Konstrukte wie Sozialstatus, kognitive Kompetenz, Personlichkeitsvariablen oder
Lerntyp werden operationalisiert, ebenfalls die Einschitzung der Lernsituation
und das Lernmaterial. Der Versuch selber besteht in einer Mathematiksequenz zu
den geometrischen Formen, wobei Mandalas eine zentrale Rolle spielten. Es gibt
vier Haupt- und zwei Nebenstationen, wo Probleme gelost werden miissen wie
Nachlegen von Formen oder Flichen von Mandalas malen oder Vervollstindigen
eines Mandalas, Symmetrie. Dabei standen immer unterschiedliche Treatments
zur Verfiigung, etwa das Leitprogramm systematisch oder entdeckenlassend-
selbstbestimmt, Instruktion als schriftlicher Text oder ab Tonband, Erfiillen der
Aufgabe mit Papier und Stiften oder mit dem Computer-Malprogramm, usw.
Die Versuchsanordnung beinhaltete umfangreiches Material in Form von zwei
unterschiedlichen Leitprogrammen, Arbeitsblitter, Legematerial und Hilfsmittel
wie Farbstifte, Handspiegel, Spiele, Computer und Tonbandgerite.

Schliesslich werden statistische Uberlegungen, die Ergebnisse und deren
Interpretation dargestellt, und das Ganze abgeschlossen mit einer Zusammen-
fassung.

Theoretischer Teil
Eine Stirke des Buches ist sicher, dass es sich mit einer der wichtigsten Unter-
richtsfragen heutzutage auseinandersetzt, nimlich dem sinnvollen Umgang mit
Heterogenitit in Schulklassen. Darauf miissen Antworten gefunden werden,
nicht nur programmatische, sondern auch empirische. Die Autorin nimmt eine
grosse Breite von theoretischen und empirischen Grundlagen in den Blick. Ei-
nen Schwerpunkt spielt dabei der Adaptive Unterricht aus den siebziger Jahren,
andererseits werden Werke aus den letzten zwei Jahrzehnten einbezogen. Eben-
falls gross ist die inhaltliche Breite, da sowohl theoretische Werke, Sammelbinde
und Handbiicher zitiert werden wie auch didaktisch-praktische Literatur.

Der Aufbau ist nicht so stringent wie wiinschbar. Vor allem der adaptive
Unterricht und ATT tauchen nicht nur in ihren Kapiteln II1.3 und II1.4 auf, son-
dern immer wieder dazwischen an ganz anderen Orten. Weitere Beispiele: Lese-
und Hérverstindnis gehdren sicher nicht zu den «familiiren Determinanteny,
und dass unter «Schulische Determinanten» die «Unterrichtsqualitit» auf der
gleichen Stufe steht wie die «Lehrerpersonlichkeit», leuchtet nicht ein. Innerhalb
des Kapitel «Unterrichtsmethoden im Spannungsfeld» tauchen plotzlich drei
Motivationstheorien auf, zusammengefasst mit einem bis zwei Sitzen, welche
klar ins vorherige Kapitel «Determinanten» gehoren.

Wieso der ATT-Ansatz die wichtigste Grundlage darstellt, wird nicht ganz
klar. Damals lieferte der Ansatz gute Uberlegungen, und einige Effekte liessen
sich belegen, doch wirklich durchgesetzt hat sich dieser Forschungszweig nicht.
Dies nicht zuletzt deshalb, weil die Ergebnisse zu wenig eindeutig waren und
sich nur schlecht auf den Normalunterricht iibertragen liessen.
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Die inhaltliche Breite der theoretischen Grundlagen iiberzeugt nicht immer.
So stehen beispielsweise scharfe Kommentare iiber Einstellungen von Lehrper-
sonen neben wissenschaftlichen Ergebnissen, welche in die Gegenrichtung zei-
gen, und dies unkommentiert; oder der «Regenstab» als Zeichen zum Ruhigsein
in der Klasse nimmt ebenso viel Raum ein wie Forschungsergebnisse auf der glei-
chen Seite.

Problematisch scheint mir der Riickgriff auf die Lerntypen nach Vester und
der Umgang damit. Eigentlich sind dies Wahrnehmungsarten und sagen noch
wenig dariiber aus, wie gelernt wird, sondern nur, wie viel nach einer einmaligen
Darbietung behalten wird — ein ziemlich behaviouristisch-biologisches Modell.
Im praktischen Unterricht wird schnell klar, dass sich eigentlich nur zwei Kanile
zur Wissensvermittlung iiber Distanz eignen, nimlich Horen und Sehen. Im
Text dann werden die Begriffe «Lerntypen» und «Wahrnehmungskanile»
synonym verwendet, als wiirden sie dasselbe bedeuten.

Eine andere Begriffsunschirfe zeigt sich beim «Behaltenstest» — oder haben
wir es hier mit sprachregionaler Verwendung zu tun? Gemeint ist der Nachtest,
welcher zwei Wochen spiter stattfand. «Behaltenstest» ist dafiir ein uniiblicher
Begriff, welcher eher Assoziationen weckt an Auswendiglernen und Behalten, s.
die Kritik an Vester. Tatsichlich ist es ein Leistungstest, welcher das Wissen und
Kénnen nach einer gewissen Zeitspanne nochmals iiberpriift.

Begriffsprobleme zeigen sich auch im Bereich der Unterrichtsmethoden.
Zwar wird mit Riickgriff auf dltere didaktische Literatur eine Klirung angegan-
gen, doch im Werk werden den «Unterrichtsprogrammenn ein eigenes Unterka-
pitel gewidmet und dies vor die Begriffsklirung platziert. Darin werden die Be-
griffe «Unterrichtsmethode», «Lehrmethode», «Lehrstrategie» besprochen, und
schliesslich unter dem Titel «Lehrstrategievarianten» zwei «Methoden» genauer
vorgestellt, und das «Konzept der Adaptivitit» ist ebenfalls demselben Titel
untergeordnet.

Last but not least: Dass die minnliche Form wie «Schiiler» als grammatikali-
sches Geschlecht definiert wird, ist sicher nicht mehr Usanz in heutiger Zeit.
Gleichzeitig steht aber eine Seite vor dieser ungliicklichen Fussnote der korrekte
Ausdruck «Leser/innen».

Empirischer Teil
Im empirischen Teil werden nun all diese Konstrukte operationalisert und die
Diagnoseinstrumente hergeleitet. Dabei treffen wir wiederum auf die ganze
Breite der Qualititen, von gepriiften und validierten Fragebsgen bis zu pragma-
tisch hergeleiteten Verfahren. Zudem findet eine sehr sorgfiltige Priifung von
statistischen Verfahren statt, um mogliche Versuchseffekte auszuschliessen, er-
ginzt mit Erklirungen zu einzelnen statistischen Verfahren.

Dementsprechend werden die Ergebnisse ausfiihrlich dargestellt, in der Rei-
henfolge der Hypothesen. Zahlenwerte in Tabellen, erginzt durch Grafiken, da-
mit Haupteffekte ebenso sichtbar werden wie Interaktionen. Im Kapitel danach
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folgen die Interpretationen der Ergebnisse Wie gross sind nun die gefundenen
Unterschiede? Zwar wird tiberall die statistische Signifikanz angegeben, aber wie
gross die Unterschiede tatsichlich sind (praktische Relevanz), kann nicht abgele-
sen werden: Wie viele Punkte mehr haben scheue Schiiler/innen bei der syste-
matischen Instruktion, oder wie viel besser ist das entdeckenlassende Treatment
fiir starke Schiiler/innen?

Da die theoretischen Grundlagen von einer grossen Breite und unterschied-
licher Qualitit sind, sind das auch die Operationalisierungen. Damit muss man
bei der Auswertung und vor allem bei der Interpretation vorsichtig zu Werke ge-
hen, was die Autorin tut. Oft gibt es eine Erkenntnis, und viele Einschrinkun-
gen dazu. Die Befunde sind heterogen und niche leicht zu kommunizieren.

Zwei Dinge wiren m.E. noch zu beriicksichtigen, nimlich die Pendeliibung
und die gemeinsame Nachbesprechung. Beide sind aus pidagogisch-didakti-
scher Sicht sinnvolle Elemente, um den Lernprozess zu unterstiitzen bzw. abzu-
schliessen. Aus empirischer Sicht kénnten es aber Verfilschungen sein, denn es
entsteht ein zusitzlicher Lerneffekt durch die Pendeliibung, da wieder mit geo-
metrischen Formen und Begriffen gearbeitet wird. Ebenfalls ist der Einfluss
durch die «Auseinandersetzung mit nicht benutzten Materialien» und «Prisenta-
tion und Diskussion der richtigen Ergebnisse» nach dem Treatment zu beden-
ken. Nochmals ist das zusitzliche Lernzeit, aber nicht adaptiv unterrichtet, son-
dern mit allen Kindern gemeinsam und in nicht festgelegter Form.

Fazit
Der Gesamteindruck ist schillernd. Ein wichtiges Thema «Umgang mit Hetero-
genitit» wird mit einer bekannten Methode «Adaptiver Unterricht» empirisch
bearbeitet, mit dem Blick auf den alltiglichen Unterricht in der Grundstufe, in
einer grossen Breite an theoretischen Hintergriinden und operationalisierten
Konstrukten. Und auf der anderen Seite iiberzeugt der innere Autbau nicht,
ebenso wenig der Bezug auf einen ilteren Forschungszweig und die Begriffsun-
schirfen. Der Anspruch, dass Lehrpersonen dieses Buch klar verstehen kénnten
oder gar Folgerungen fiir den eigenen Unterricht ableiten kénnen, wird nicht
eingeldst.

Martin Keller, Pidagogische Hochschule Ziirich

Martinuzzi, Susanne (2007): Der Berufseinstieg. Unterstiitzungsmassnahmen fiir
Lehrerinnen und Lehrer der Grundschule. Wien/Berlin: LIT Verlag. 310 Seiten

Die Autorin will mit dieser Arbeit begriinden, warum Unterstiitzungs- und Be-
gleitmassnahmen wihrend des Berufseinstiegs sinnvoll und notwendig sind. Im
Zentrum der vorgestellten Studie, in Kapitel 1 ausgefiihrt, stehen die Fragen,
welche unterrichtlichen Tiitigkeiten von den Lehrkriiften der Berufseingangsphase als
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schwierig empfunden und welche Themen fiir Fortbildungsveranstaltungen gewiin-
scht werden. Mit der ersten Fragestellung sollen Problemsituationen erfasst, mit
der zweiten Grundlagen fiir die Entwicklung von Fortbildungsveranstaltungen
gelegt werden. Da es in Osterreich noch fast keine Angebote fiir Berufsanfin-
ger/-innen gebe und die Piddagogischen Hochschulen im Entstehen sind, will die
Autorin die Gelegenheit wahrnehmen, einen Impuls zur Entwicklung von Fort-
bildungsveranstaltungen in einer institutionell verankerten Berufseinfithrung zu
geben. Die Arbeit ist in acht Kapitel gegliedert; Kapitel 6 nimmt mit der Dar-
stellung der Untersuchung den gréssten Raum ein.

Der Beruf Lehrer/in wird im zweiten Kapitel anhand von Berufswahlmoti-
ven, Charakteristika des Lehrberufs, Berufszufriedenheit und Belastung be-
schrieben. Es wird davon ausgegangen, dass die konkrete Unterrichtstiitigkeit ein
zentrales Motiv fiir den Lehrerberuf sei und massgeblich zur Zufriedenheit bei-
trage. Daraus abgeleitet wird die Folgerung, dass die Fortbildung als Unterstiit-
zung bei den unterrichtlichen Tiitigkeiten ansetzen soll.

In den Ausfithrungen zur Professionalisierung im Kapitel 3 wird betont, dass
das berufliche Selbst die Kompetenzen organisiert. Das Erledigen der Arbeits-
aufgaben der Lehrer/innen hinge von den Ausprigungen des beruflichen Selbst-
und des Handlungsrepertoirs ab. Der individuelle Anteil der Professionalitit
fithrt zum individuell unterschiedlichen Stand in der Entwicklung. Professiona-
litit kann nicht durch die Ausbildung erlangt werden, sondern steht in engem
Zusammenhang mit der individuellen Entwicklung. Die Fortbildung soll Riick-
sicht nehmen auf die Erfahrungen der Berufsanfinger/innen, die sich gemiss ih-
rer Entwicklungsphase von denjenigen der erfahrenen Lehrpersonen unterschei-
den — diese Folgerung méchte ich unterstreichen und mit der Forderung
verstirken, dass wirksame Fortbildung an das aktuelle Erfahrungswissen mit den
individuellen, impliziten Werten und Zielen ankniipfen muss, um die professio-
nelle Entwicklung zu fordern.

Im vierten Kapitel wird die Phase des Berufseinstiegs beschrieben. Einstellung
und Einstellungswandel wie auch das Mitwirken von Personlichkeitsmerkmalen
werden erldutert. Im Zentrum stehen jedoch Studien zu den wahrgenommenen
Schwierigkeiten und Problemen in der Berufseingangsphase. In den vorgestell-
ten ilteren Studien werden vorwiegend Vermittlungs- und Interaktionsanforde-
rungen thematisiert; Anforderungen zu Rollenfindung und Selbstmanagement,
wie auch zu Kooperationsanforderungen im System Schule beleiben deutlich im
Hintergrund.

Kapitel 5 fasst verschiedene Ansitze von Lehrerfortbildung zusammen und
stellt Teilbereiche bestehender Modelle von Berufseinfiihrungsangeboten vor. Un-
terschieden wird dabei auf allgemeiner Ebene zwischen institutionellen und in-
dividuellen Méglichkeiten, zwischen Fremd- und Selbststeuerung und somit
auch zwischen Angebots- und Nachfrageorientierung,.

Im Kernstiick der Arbeit steht im Kapitel 6 die ausfiihrlich dargestellte Studie

zur Erfassung von Schwierigkeiten und Fortbildungsbediirfnissen von Berufseinstei-
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genden. Von der Hypothese ausgehend, dass sich berufseinsteigende und erfah-
rene Lehrpersonen in den wahrgenommenen Schwierigkeiten und den Fortbil-
dungsbediirfnissen unterscheiden, werden in einer Vollerhebung der Wiener
Grundschullehrkrifte Einschitzungen von berufsbezogenen Schwierigkeiten
und Fortbildungsbediirfnissen eingeholt. In dieser eher defizitorientierten Sicht-
weise des Berufseinstiegs geht die Autorin davon aus, dass Fortbildung die Be-
rufseinsteiger/innen darin unterstiitzt, Schwierigkeiten zu iiberwinden und
Kompetenzen aufzubauen. Die Entwicklung eines sinnvollen Fortbildungsange-
botes, womit auch der Transfereffekt gesichert werden kénne, setzt die Kenntnis
der Interessenslage voraus. Um von den Lehrkriften als wesentlich eingeschitzte
Titigkeiten im Lehrerberuf zu identifizieren, wird eine Vielzahl von Anliegen
aus bestehenden Studien! einer Gruppe von Berufsanfinger/innen zur Einschiit-
zung vorgelegt. Die daraus resultierenden Anforderungen werden von den
Grundschullehrpersonen nach der wahrgenommenen Schwierigkeit und nach
dem darauf bezogenen Fortbildungsbediirfnis gewichtet. Das die als Grundlagen
beniitzten Studien vorwiegend Vermittlungs- und Interaktionsanforderungen
aufgreifen, bleibt der Fragenkatalog auf diese Bereiche beschrinkt. Die Ein-
schitzungen werden sowohl auf der Ebene der 34 ausgewihlten Titigkeiten wie
auch auf der Ebene der inhaltlich zu 7 Titigkeitsbereichen zusammengefassten
Einzelanforderungen dargestellt und zwischen Routiniers und Berufsan-
finger/innen verglichen. Ebenso werden titigkeitsspezifisch die wahrgenomme-
nen Schwierigkeiten der Berufsanfinger/innen mit ihren Fortbildungsbediirf-
nissen verglichen. Die Ergebnisse und die Uberpriifung der Hypothesen werden
klar und transparent dargestellt. Die Schwierigkeiten wie auch die Fortbildungs-
bediirfnisse werden in Rangfolgen einander gegeniibergestellt. Dabei zeigen sich
interessante Ergebnisse:

(1) Die als eher schwierig eingeschitzten Titigkeiten und Titigkeitsbereiche
werden nur teilweise als wichtige Themen fiir die Fortbildung bezeichnet. Er-
lebte Schwierigkeiten fiihren nicht automatisch zu Fortbildungswiinschen.

(2) Berufsanfinger/innen und routinierte Lehrpersonen unterscheiden sich weder im
Ausmass der erlebten Schwierigkeiten noch im Ausmass ihrer Fortbildungs-
wiinsche. Wird innerhalb der Gruppe der Berufseinsteigenden zwischen zwei
Gruppen unterschieden, so zeigt sich, dass die Berufeinsteigenden der ersten
zwei Berufsjahre ihre erlebten Schwierigkeiten héher einschitzen, als Berufs-
einsteigende mit drei bis fiinf Berufsjahren. Ebenso unterscheiden sie sich in
der inhaltlichen Ausrichtung ihrer Fortbildungswiinsche.

(3) Aus diesen Ergebnissen wird abgeleitet, dass Berufseinsteigende, in dieser Stu-
die als Lehrpersonen mit bis zu fiinf Berufsjahren definiert, nichr als homogene
Gruppe betrachtet werden kinnen. Die nicht erwihnten breiten Streuungen
der wahrgenommenen Schwierigkeiten und Fortbildungswiinsche unterstrei-
chen diesen Befund.

(4) In der Rangfolge der Schwierigkeiten steht Elternarbeit (mit leicht erhohtem
Mittelwert) auf dem ersten Rangplatz, gefolgt von Schwierigkeiten in der Un-
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terrichtsdurchfithrung, der Leistungsbeuteilung und dem Umgang mit Pro-
blemschiilern/innen. Erstaunlicherweise stehen Disziplinprobleme an letzter
Stelle, gefolgt von Schwierigkeiten mit Erziehungszielen und -vorstellungen.
In der Rangfolge der Fortbildungswiinsche steht an oberster Stelle (mit nur
durchschnittlichem Mittelwert) der Wunsch nach Angeboten zu Erziehungs-
zielen, gefolgt von Angeboten zur Elternarbeit und zur Leistungsbeurteilung.
Fortbildungswiinsche zum Umgang mit Problemschiiler/innen und zur Un-
terrichtsdurchfithrung stehen auf den letzten Rangplitzen. Ob die Zusam-
menfassung der Titigkeiten zu Titigkeitsbereichen auch die Strukturierung
der Wahrnehmung der Berufsanfinger/innen abbildet, wird nicht geklirt —
eine Priifung kénnte allenfalls darauf hinweisen, das Berufsanfinger/innen —
gemiss der Kompetenzstufen der Novizen-Experten-Forschung, worauf sich
die Autorin bezieht, Titigkeiten weniger oder anders strukturieren, als die
Expert/innen, welche die inhaltliche Gruppierungen definierten.
Aus den Ausfithrungen zum Lehrberuf und zum Berufseinstieg (Kapitel 2 bis 5)
und den Befunden der Untersuchung (Kapitel 6) werden in Kapitel 7 und 8 Fol-
gerungen fiir die Gestaltung der Fortbildung in der Berufseinstiegsphase und
eine Zusammenfassung formuliert. '

In der vorgestellten Studie werden die wahrgenommenen Schwierigkeiten und die
Fortbildungsbediirfnisse genau erfasst und miteinander verglichen. Aus diesen
Einschitzungen lassen sich Inhalte fiir Fortbildungsangebote ableiten. Was dabei
offen bleibt ist der didaktische Zugang zur Arbeitsweise in der Fortbildung. Steht das
Ankniipfen an das Erfahrungswissen der Berufseinsteigenden im Vordergrund, so
soll nur teilweise in vermittlungsbezogenen Kursen gearbeitet werden. Themen-
zentrierte oder anliegenorientierte Workshops, Einzel- und Gruppensupervisionen
und projektartiges Bearbeiten von Fragenkomplexen in Gruppen stellen geeignete
didaktische Zuginge dar. Da Schwierigkeiten nicht nur mit Fortbildung bewiltigt
werden, Fortbildung allenfalls in einem engeren Sinn verstanden wird und allge-
mein Schwierigkeiten nicht zwingend durch aufgabenorientierte Bewiltigung an-
gegangen werden, erstaunt nicht weiter, dass die Einschitzungen der Schwierig-
keiten und der Fortbildungswiinsche voneinander abweichen.

Die Ergebnisse der Studie fokussieren Schwierigkeiten im vermittlungs- und
interaktionsbezogenen Bereich (bspw. mit Schiiler/innen und Eltern). Berufliche
Titigkeiten und Anforderungen des Berufseinstiegs insgesamt werden in aktuel-
len Studien? allerdings breiter erfasst. Dabei wird nicht von Schwierigkeiten aus-
gegangen, sondern von wahrgenommenen Herausforderungen. Nicht das Defi-
zit auf eine bestimmte (eigene oder fremde) Erwartungshaltung steht im
Zentrum, sondern die Professionalitit in der individuellen beruflichen Entwick-
lung (vgl. bspw. Hericks, 2006; Neuweg, 2004,3). Der sehr umfassend formu-
lierte Haupttitel des Werks fokussiert nur eine Facette des Berufseinstiegs (oder des
Lehrberufs allgemein) und 16st zu wenig ein, was er verspricht. Wird davon aus-
gegangen, dass professionelle Entwicklung in verschiedenen Entwicklungsstufen
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(Novizen-Expertenforschung3) und im Zusammenwirken mehrerer Kompetenz-
facetten erfolgt? so greift die defizitorientierte Erfassung von Schwierigkeiten als
Indikator fiir Fortbildungsbediirfnisse zu kurz.

Zur Notwendigkeit einer institutionell verankerten Berufseinfiihrungsphase
und fiir die inhaltliche Prizisierung von vermittlungs- und interaktionsbezoge-
nen Fortbildungsangeboten stellt diese Studie eine gute Grundlage dar. Die Ziel-
setzung der Arbeit kann damit erreicht werden. «Der Berufseinstieg» wird damit
aber nicht umfassend beleuchtet.

Manuela Keller-Schneider, Pidagogische Hochschule Ziirich.

Anmerkungen

1 Die Autorin bezieht sich dabei auf die Studien von Cloetta & Hedinger (1981). Die Be-
rufsituation junger Lehrer. Bern: Haupt, und Haenisch, H. (1992), Lehrerarbeit und Leh-
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mann. M. (2004). Entwicklungsaufgaben im Bildungsgang. Weisbaden: VS.

3 Bromme, R (1992). Der Lehrer als Experte. Bern: Hu%)er; Neuweg, H.G. (2004,3). Kon-
nerschaft und implizites Wissen. Miinster: Waxmann. Dick, A. (1996,2). Vom unterricht-
lichen Wissen zur Praxisreflexion. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

4 Baumert, J. & Kunter, M. (2006). Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkriften.
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Florin, Agnés & Vrignaud, Pierre (Dir.) (2007). Réussir i l'école. Les effets des di-
mensions conatives en éducation: Personnalité, motivation, estime de soi et com-
pétences sociales. Rennes: Presses Universitaires de Rennes. 223 pages.

Dans le monde scolaire, la réussite de I'éléve est 'objectif attendu. Cette réussite
se décrete principalement sur la base de performances jugées suffisantes. Mais ces
performances ne sont que la résultante d’une alchimie entre conditions 2 la fois
cognitives, affectives et conatives. A tout moment de la vie en classe, ces trois di-
mensions rentrent en jeu et déterminent I'action.

Si les travaux en pédagogie traitent principalement des premieres, nécessaires
pour espérer la performance et donc la réussite, ils n'omettent pas pour autant
Pinfluence des deux autres. Non seulement la conation et les affects pesent d’un
poids important dans les apprentissages mais, plus encore, ils interagissent en
permanence avec le fonctionnement cognitif. En 1908 déja, les psychologues
Yerkes et Dodson montrerent le lien entre performance et motivation. Coté fran-
cophone, dés 1927, Lalande dans son «Vocabulaire technique et critique de la
philosophie» donne une définition de la conation: [effort vers, la tendance &, la
volonté de... Mais Cest la psychologie différentielle et certainement Reuchlin
(1990) qui ont mis le mieux en évidence 'importance des facteurs conatifs dans
les apprentissages scolaires. La conation est alors définie comme I'impulsion qui
détermine une mise en action de I'organisme, une inclination 2 agir en fonction
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d’un systeme de valeurs incorporé, en d’autres mots, un sens en action. Depuis,
«l'analyse et l'étude des mécanismes expliquant les effets des facteurs qui déclenchent
lactivité du sujet, l'orientent vers certains objectifs, lautorisent & se prolonger et l'ar-
rétent le moment venu» (Reuchlin, 1977) n'ont cessé d’alimenter de nombreux
travaux.

Dans cette perspective et afin de mieux comprendre le fonctionnement du su-
jet sur cette dimension, I'ouvrage de Florin et Vrignaud rassemble douze articles
issus d’un colloque et portant sur une diversité de domaines. On y retrouve ainsi
des travaux sur (1) la motivation 4 la réussite (Forner), (2) l'influence des
démarches faisant appel aux perceptions subjectives des éleves en vue d’amélio-
rer le climat relationnel (Genoud), (3) la valeur accordée a I'école par les adoles-
cents (Léonardis & Préteur), la place de la personnalité dans les relations avec les
pairs a 'adolescence dans le cadre de institution scolaire (Kindelberger et al.),
(4) l'influence des processus d’identification au lieu et aux pairs en contexte
scolaire (Ndobo et al.), (5) l'influence que peut engendrer 'appartenance sociale
et 'éducation familiale sur les performances scolaires (Tazouti), (6) 'influence
des activités extrascolaires pour une meilleure adapration directe (disponibilité
aux apprentissages) et moins directe (estime de soi et relations amicales) au
systtme scolaire et la réussite académique (Kindelberger & Le Floc’h), (7)
influence, d’une variété de dimensions conatives sur les performances en lecture
et en écriture (Guimard et al.). On y trouve aussi des chapitres consacrés a
Pintérét (9) d'une «pédagogie de I'engagement» (Joule), (10) d’'un repérage
préventif des enfants en difficulté des la maternelle (Florin & Guimard) ainsi
que deux articles traitant pour le premier (11) du sens causal entre conatif et co-
gnitif dans le développement «disharmonieux» des enfants intellectuellement
précoces (Vrignaud) et, pour le second, dans une perspective intégrative, (12) du
role médiateur des variables conatives liées au Soi dans I'impact des contextes
sociaux sur les performances scolaires (Brunot).

Cette diversité de travaux appelle notamment deux remarques. D’abord, elle
montre comme le souligne Florin puis Brunot 4 la suite de Snow et Jackson 111
(1997) quaujourd’hui «le champ de la conation, situé entre celui des affects et celui-
de la cognition, est extrémement vaste et comprend diverses catégories de construits si-
tuées sur un continuum allant de la motivation i la volition». Ensuite, elle met en
évidence 'empan du public cible (les enseignants, les éleves, les pairs, la famille
et autres professionnels de I'éducation) et ce a différents niveaux d’enseigne-
ments (maternelle, college et autres).

Mais peut-on échapper totalement ou en partie a cette diversité des approches
et des problématiques lorsque 'on cherche i traiter de I'impact du social sur la
conation et de celle-ci sur le cognitif ?

En s'interrogeant sur les variables conatives comme médiatrices entre contex-
tes sociaux et performances cognitives individuelles dans le domaine scolaire et
ce en situations naturelles, les auteurs débouchent inéluctablement sur la problé-
matique des conduites complexes. Or, analyser les conduites complexes dans leur
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globalité, c’est souvent prendre en compte un ensemble de variables qui, isolées,
n’expliquent qu'une part négligeable de la variance de la réussite !

Le fil conducteur entre les différents articles est donc ténu et tient principale-
ment 2 la volonté des auteurs de vouloir comprendre, expliquer, voire agir pour
certains, sur ce conatif afin de rendre plus performant le cognitif et de facon di-
recte ou non d’amener 2 une forme de réussite scolaire. Aussi, si de nombreuses
recherches présentées ne peuvent conclure définitivement sur les effets des di-
mensions conatives, les résultats obtenus encouragent a la poursuite d’études dans
le domaine. Les nombreuses limites énoncées et les conditionnels usités, tout a
'honneur des auteurs, montrent combien la tAche est ardue et qu'il reste de nom-
breux progres 4 accomplir pour identifier les processus par lesquels les variables
sociales exercent leurs effets sur les performances cognitives. Enfin, pour certains
travaux, la conduite d’études longitudinales permettrait sans doute la production
d’inférence en termes de relations causales et/ou de mesure d’effets dans la durée.

Reconnaissons, cependant, que si les recherches proposées sont disparates, si
les résultats ne sont pas toujours probants et si alors que certains articles traitent
directement de la relation aux performances scolaires d’autres la supposent de fa-
con indirecte, cet ouvrage a le mérite, comme d’autres, d’attirer notre attention
sur des facteurs importants et sans doute indispensables & connaitre pour qui-
conque souhaite aider efficacement les éleves en vue d’une réussite ultérieure.
Certains résultats présentés mériteraient une réflexion plus approfondie sur la
mise en place d’actions menées tant aupres des éleves que des enseignants voire
des parents. Comme le souligne Florin et Guimard: «A défaut de pouvoir tout pré-
dire (ce qui serait du déterminisme absolu démenti par la psychologie du développe-
ment), nous pouvons prévenir et mettre en place des aides au développement des en-
fants lorsque c'est nécessaire». Bien s, loin de nous la tentation de tomber dans les
dérives du psychologisme parfois bien tentant a la lecture de certains articles,
mais il n’empéche que méme si 'école n’a pas pour seule ambition de traiter des
dimensions conatives de I'apprenant, elle a 4 tout le moins le devoir moral et
éthique de les prendre en compte afin de faire au mieux pour que ce dernier
réussisse.

Géry Marcoux, Université de Genéve, Section des sciences d ['éducation
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Rouiller, Yviane & Lehraus, Katia. (Ed.). (2008). Vers des apprentissages coopéra-
tifs: rencontres et perspectives. Berne: Peter Lang, Exploration. Education: His-
toire et pensée. Préface de Jacques Tardif. 237 pages

Le travail coopératif, dans les nouvelles politiques éducatives, occupe une place
en vue. Entre les réformes qui tentent de déléguer aux établissements une part
non négligeable de responsabilité et les projets que les équipes doivent mettre en
place et gérer collectivement, le travail des équipes, décrété par la hiérarchie, per-
mettrait de résoudre maints problemes d’aujourd’hui. Idem pour les apprentis-
sages des éleves: C'est dans le travail coopératif que se situerait la clé de la réussite
des apprentissages des éleves. Pourquoi diantre les enseignants n'y ont donc pas
pensé plus tot, ou, §'ils y avaient pensé, pourquoi résistent-ils?

C’est que, rompus aux réalités complexes du terrain, ils savent qu’il ne suffic
pas de décréter «socio» pour que cela se construise par la magie de I'interaction,
qu’il ne suffit pas que deux éléves échangent pour que leurs interactions concou-
rent a 'apprentissage. J. Tardif, qui signe la préface de cet ouvrage collectif, le
rappelle: «Question complexe: quelles sont les caractéristiques et les composan-
tes des interactions sociales en éleéves et étudiants qui contribuent 4 des appren-
tissages significatifs? En présence de cette question cruciale dans des réformes ou
des rénovations privilégient les interactions sociales en apprentissage, on assiste
souvent a une démarche de banalisation et tout devient dans touw» (p. IX). Et de
rappeler que «pour déterminer les formes d’interaction, il faut analyser les liens
non seulement sociaux, mais aussi cognitifs et affectifs que les partenaires éta-
blissent entre eux» (p. X). La double exigence d’interdépendance et de responsa-
bilité de chaque membre d’un groupe, relativement a ses apprentissages et 4 ceux
des autres membres du groupe est incontournable: toutes les situations ne sont
pas porteuses d’apprentissage, encore faut-il comprendre, grice aux travaux de la
recherche, lesquelles possedent les caractéristiques pouvant influencer réellement
les apprentissages.

Clest que les apprentissages coopératifs ont des fondements théoriques soli-
des, anciens, qui ont fait I'objet d’'innombrables travaux. Les coordinatrices de
'ouvrage en brossent un panorama complet, explicitant les acquis des perspecti-
ves d’origine piagétienne (importance de 'interaction sociale dans la construction
de la personne, réle de la socialisation dans le progres logique et parallélisme du
développement des opérations cognitives et des interactions sociales, ..), les ap-
ports des travaux des néo-piagétiens (conditions dans lesquelles la médiation so-
ciale produit des effets sur 'interaction entre I'enfant et son environnement) et
enfin ceux des recherches issues des travaux vygotskiens (I'interaction sociale en
tant que condition constituante de 'apprentissage, et donc du développement
cognitif, ...). Sont ainsi identifiés: la distinction entre processus interpsychiques
et intrapsychiques et 'interdépendance des processus cognitifs et sociaux; le role
médiateur des interactions entre pairs; 'importance de la cognition située, qui
voit I'apprentissage étre intégré dans une activité exploitant le contexte social et
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physique en vue de produire des connaissances utiles et porteuses de sens, et non
des connaissances «inertes» sans oublier la cognition distribuée qui montre com-
ment I'apprenant tire parti de son environnement physique et social en cours
d’apprentissage, plut6t que de réaliser les tAches sans recours a des ressources ex-
ternes a sa propre cognition: autant de courants qui ont exploré les divers aspects
des apprentissages coopératifs entre pairs «ainsi reconnus comme pouvant faire
partie intégrante de I'espace cognitif de I'individu» (p. 7).

Le paysage scolaire brossé ensuite par Rowuiller et Lehraus montre comment la
coopération s’est développée, depuis un siecle au moins, dans diverses aires géo-
graphiques: en Europe francophone, dans le cadre de [’Education nouvelle, Cla-
parede, Decroly, Cousinet, Frenet et, de nos jours, Meirieu, s'inscrivent dans la
ligne des apports piagétiens, alors qu'en Amérique du nord, Dewey, dés le début
du 20e siecle, considéré comme le ténor de [’Education progressiste, développe
une philosophie pragmatique élaborée a partir des problemes vécus et expéri-
mentés dans son école de Chicago. Les recherches sur les dynamiques de groupe,
menées notamment par Lewin dés 1959, ou encore celles relatives a la coopéra-
tion en tant que type de relations sociales menées par Deutsch des 1949 renou-
vellent des perspectives déja bien développées. Le sujet n'est pas épuisé pour au-
tant: les travaux relatifs au cooperative learning mettent en évidence dés les années
1970 les valeurs particulieres portées par les relations entre éleves et enseignants
et développent une philosophie de apprentissage proche de celle de Freinet; au-
jourd’hui, lintégration des nouvelles technologies qui renouvellent encore la
problématique, et il y en aurait tant d’autres encore a citer...

Bref, le lecteur est mis en appétit de maniere fort intéressante. Il est conduit
intelligemment dans le dédale des publications qui montrent comment se sont
développées diverses méthodes théoriquement fondées que ce soit sur le plan
cognitif, sur le plan social coopératif ou encore sur le plan moral, et comment
ont été évalués leurs effets positifs globaux sur les apprentissages (a I'exception
des situations de handicap pour lesquels les résultats semblent plus mitigés). Ici
encore, les coordinatrices de I'ouvrage font la synthése (mise en résonance) des
travaux les plus saillants dans le domaine, repris dans plusieurs des articles pu-
bliés dans le volume, comme ceux de travaux de Johnson et Johnson publiés en
1994 a propos des cinq caractéristiques essentielles structurant des situations
pour apprendre ensemble, ou encore ceux de Cohen (1994, 2002) relatifs aux stra-
tégies propres a la pédagogie coopérative, ou encore de Howden et Kopiec
(2000) a propos des étapes nécessaires aux enseignants pour qu'ils puissent met-
tre en ceuvre une pédagogie coopérative.

Mises ainsi en contexte, les diverses contributions, issues d’'un symposium du
réseau REF de Geneve (2003), peuvent étre appréhendées et situées dans le con-
texte riche d’un arriere-plan théorique explicite. Le livre est structuré en deux
parties (malheureusement de longueur fort inégale), chacune d’elles est ensuite
discutée et mise en perspective par deux chercheurs renommeés (respectivement
Crahay et De Ketele). Le tout est complété par une comparaison de la formation
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d’enseignants primaires & Montréal avec celle que dispense I'Université de Ge-
neve. Les articles forment un tout cohérent bien relié au fil rouge des nombreux
questionnements que souleve encore I'apprentissage coopératif.

Bessa et Fontaine (Branganga et Porto, Portugal), dans un article qui porte sur
la méthode STAD (Student Team Achivement Divisions) dans |'enseignement pro-
fessionnel et la formation des enseignants a ce niveau, releve les difficultés posées
par I'importation de méthodes qui fonctionnent dans un lieu déterminé (les
Etats-Unis) et dans certaines conditions, mais pas nécessairement ailleurs (le Por-
tugal en I'occurrence) oti les conditions different. D’otr la nécessité d’intégrer les
enseignants en formation dans un processus de recherche-action pour leur per-
mettre de sapproprier les caractéristiques de 'apprentissage coopératif, de trans-
former ainsi leurs connaissances, qui sans cela risquent de rester «inertes», en ou-
tils de réflexion et d’action. Ce processus de formation a travers I'expérience
vécue, 'exigence et la complexité du travail en équipe fait d’ailleurs 'objet d’au-
tres contributions dans le méme ouvrage: Hugon (Paris X Nanterre, France), a
travers I'exemple d’une classe équitable dans un établissement au public hétéro-
gene, ou encore Sabourin et Lehraus (Montréal, Québec et Geneve, Suisse) re-
viennent notamment sur les principes et caractéristiques incontournables — no-
tamment les cinq principes de Johnson et Johnson — d’un travail collaboratif
vécu en formation des enseignants afin de lier cadre théorique et mise en prati-
que avec des éleves et faire évoluer les conceptions en vue de changer les prati-
ques.

LAPP (apprentissage par probleme), présenté par Galand, Bourgeois, Freney et
Bentein (Louvain, Belgique) se distingue de I'apprentissage coopératif par I'ac-
cent mis sur la résolution de problemes contextualisés et sur 'apprentissage auto-
dirigé des érudiants. La dynamique de groupe et la coopération y sont secondai-
res, instrumentales. Porteurs de bien d’éléments communs, les deux approches se
sont cependant développées de maniere distincte, quand bien méme les prati-
ques qu’ils recouvrent et promeuvent se recoupent et se complétent certaine-
ment. Dans le cadre de I'analyse des effets de TAPP présentés ici, la signification
sociale (telle que construite par les étudiants de leur étude) des apprentissages in-
fluence la qualité de ceux-ci; plus les transferts sont réalisés, plus 'autorégulation
des apprentissages fonctionne, plus les stratégies de traitement en profondeur
sont utilisées et les pairs considérés comme des ressources pour leur apprentis-
sage, augmentant du coup la satisfaction par rapport a la formation regue.

Buchs (Geneve, Suisse) étudie, quant 2 elle, les conditions de I'interdépen-
dance positive des ressources dans les groupes qui partagent un but commun en
disposant, chacun, de ressources complémentaires qu'il s'agit de diffuser aupres
des pairs, dans un climat de responsabilité individuelle et d’investissement. Elle
identifie ainsi les difficultés qui peuvent surgir de facteurs organisationnels-clés
— tels les apports informationnels qui, selon la mani¢re dont ils sont répartis,
peuvent provoquer des attitudes compétitives peu propices a 'apprentissage. La
constitution idéale des groupes, objet de larticle de Rowiller (HEP Lausanne,
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Suisse), est une autre condition organisationnelle délicate & gérer pour I'enseig-
nant qui, dans sa classe, doit «faire avec» ses éleves et leurs caractéristiques indi-
viduelles: comment, s'interroge avec pertinence la chercheuse, «dégager des pra-
tiques réalistes 4 partir de U'ensemble des savoirs et savoirs-faire a disposition»
(p. 102)? Et d’en appeler a 'identification de réseaux de conditions particuliere-
ment favorables, 4 partir des recherches (et d’'une théorisation, telle que la des-
sine Baker dans son article, capable d’expliquer aux enseignants en quoi et com-
ment un type d’interactions données produirait des apprentissages) mais aussi a
partir de 'observation des enseignants sur le terrain.

Rouiller et Lehraus concluent en proposant notamment trois perspectives d’é-
largissement et de développement. La premiére a trait aux recherches a venir:
ainsi I'analyse, avec les enseignants, des causes des échecs et des réussites de la
mise en place de la pédagogie coopérative dans les classes, ou encore 'adéquation
entre les structures proposées et le contenu des tiches proposées, ou la prise en
compte de la parole des enseignants pour comprendre leurs choix. La seconde
traite de la formation: lucidement, il est conclu qu'aucune recette ne permettant
'organisation d’apprentissages coopératifs efficaces ne peut étre délivrée. Les
dispositifs proposés ici ne sont que des exemples et les cadres théoriques explici-
tés ne peuvent offrir davantage que ce qu’ils sont: des grilles de lecture. Enfin,
pour I'enseignement, les auteures répetent — et ce n'est jamais de trop — que la
collaboration ne peut pas se décréter, malgré la finesse du paramétrage d’une
structure pourtant voulue parfaite.

Indéniablement, cet ouvrage collectif, 4 la lecture aisée, est a recommander,
vivement, A tous ceux, praticiens, chercheurs, directeurs d’établissement, étu-
diants, qui s'intéressent de preés a la problématique des travaux coopératifs.

Daniéle Périsset Bagnoud, Haute Ecole Pédagogique, Valais

Reuter, Yves (Ed.), Cohen-Azria, Cora, Daunay, Bertrand, Delcambre, Isabelle,

Lahanier-Reuter, Dominique (2007). Dictionnaire des concepts fondamentaux
des didactiques. Bruxelles: De Boeck. 272 pages.

Cet ouvrage réalise une étude concise et rigoureuse de quarante concepts des di-
dactiques qui, pour les auteurs, «paraissent constituer 'armature conceptuelle
fondamentale des didactiques a ’heure actuelle». Il est congu sous forme de dic-
tionnaire qui propose des «entrées» autonomes (pouvant étre lues séparément).

La présentation de chacun des concepts se fait & travers quatre rubriques pro-
gressives et complémentaires. Dans un premier temps, les auteurs livrent une
«premiére approche de la notion». 1l sagit en premier ressort de briévement pré-
senter les notions, d’en proposer une définition provisoire qui sert de point de
départ, 4 approfondir et 2 mettre en débat dans les autres parties.

Dans un deuxi¢me temps, la rubrique intitulée «éléments d’éclairage» con-
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fronte I'entrée choisie 4 des notions connexes ou complémentaires dans le but de

mieux la préciser. Des exemples et des éléments historiques sont convoqués: mais

il est surtout question ici de doter le lectorat d’éléments de synthese permettant

de condenser et de mettre en dialogue les diverses conceptions de I'entrée choi-

sie.

La troisieme rubrique «questions, problémes, débats» prolonge I'érude a travers
une «mise en interrogation» qui a le mérite de mettre en évidence le c6té non figé .
des concepts. Les auteurs font des constats, soulevent différents problemes et
dressent un état des lieux des débats actuels par rapport aux concepts. De méme,
ceux-ci n’hésitent pas A signaler des hypotheses de travail qu’ils estiment perti-
nentes a explorer par des chercheurs en sciences humaines et sociales.

Les «éléments bibliographiques> constituent la quatrieme partie. Les choix opérés
dans cette derniere rubrique sont d’ordre pratique. D’abord, ces références offrent
au lectorat la possibilité d’approfondir leur connaissance sur le sujet. Ensuite, le fait
que les auteurs proposent un maximum de six titres, fondamentaux et faciles d’ac-
ces, oriente sélectivement la tAche d’approfondissement tout en la rendant aisée.
Des références complémentaires sont proposées dans la bibliographie finale.

Hormis la premiere «entrée» qui, pouvons-nous dire, sert 4 poser le cadre gé-
néral (4 travers une «définition inaugurale») ou a établir le point de départ tres
souvent didactique, les suivantes ouvrent beaucoup de perspectives. A titre
d’exemple, concernant les «didactiques», la rubrique «questions, problemes, débats»
présente pas moins de six débats généraux liés au concept:

* la conception des didactiques oscillant entre ceux pour qui il s'agit de «disci-
plines de recherche qui analysent les contenus» en tant qu'objets d’enseigne-
ment/apprentissage, et ceux qui les définissent comme des disciplines «qui
analysent I'enseignement et 'apprentissage de contenus disciplinaires»:

* la portée méme des contenus (qui peuvent renvoyer a des savoirs ou savoir-
faire, des valeurs, «des rapports a», des manieres de penser...):

* la constitution de la discipline qui peut étre «savante», «universitaire» ou «sco-
laire»: mais qui peut aussi renvoyer a différents «moments de la scolarité: ma-
ternelle, primaire, secondaire...»:

* [lextension ou non du champ des didactiques du cadre de I'école a celui plus
élargi s’appliquant a «tout phénomene d’enseignement et/ou d’apprentissage
intentionnel quel que soit son lieu d’actualisation»:

* la divergence de position des didacticiens sur les relations entre 'espace de re-
cherche qui est le leur et celui des autres:

* lalégitimité des didactiques face a d’autres disciplines scientifiques.

Si le traitement de cette «entrée » donne une idée de la richesse contenue dans ce

dictionnaire conceptuel, nous pouvons regretter que les contraintes éditoriales

lies a I'exercice obligent parfois les auteurs a « schématiser a I'extréme»: mais,
comme nous le verrons ci-dessous, la présence d’une bibliographie sélective offre
la possibilité de compenser cette frustration.

D’une maniére générale, la conception de ce livre remplit pleinement le role
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d’outil de travail. En plus des éléments susmentionnés, les auteurs indiquent 2 la
fin un maximum de trois items complémentairement liés 2 Uentrée concernée.
Plusieurs notions complémentaires (45 au total) qui ne constituent cependant
pas des «entrées » viennent enrichir ce dictionnaire conceptuel. A la fin de I'ou-
vrage, est d’ailleurs proposé un index de ces notions afin de mieux faire des liens.
Toujours dans le sens de faciliter la tiche des personnes intéressées, un répertoire
« des principales revues et associations ainsi que des sites didactiques» est proposé
a la fin du dictionnaire, ainsi qu'une bibliographie générale qui constitue une pré-
cieuse référence dans le domaine des didactiques.

Cependant, sans pour autant que cela affecte la rigueur de I'ouvrage et la ri-
chesse de chaque entrée, un rapide coup d’ceil sur la bibliographie générale donne
I'impression d’une diversification assez relative du paradigme de références. De
méme, par rapport a d’autres notions (en 'occurrence, la «mémoire didactique»,
I«interaction didactique» ...) qui nous ont manqué en qualité d’utilisateur de ce
dictionnaire consacré aux «didactiques», nous nous demandons si, en plus de la
diversité des spécialisations (frangais, mathématiques, sciences) de I'équipe d’au-
teurs, la collaboration externe avec d’autres équipes de recherche n’aurait pas per-
mis de combler ce type d’attentes.

Quoiqu’il en soit, en proposant une synthése aussi élaborée, cet ouvrage vient
véritablement combler un vide en s’intéressant a toutes les disciplines constituti-
ves des didactiques. Son organisation interne — 2 travers une logique maintenue
par les quatre rubriques commentées ci-dessus — rend le dictionnaire tres utile et
facile a consulter.

Simon Toulou, Université de Genéve, Section des sciences d [éducation

Heinrich, Martin & Prexl-Krausz, Ulrike (Hg) (2007). Eigene Lernwege — Quo
vadis? Eine Spurensuche nach «neuwen Lernformen» in Schulpraxis und LehrerIn-
nenbildung. Wien: LIT Verlag. 350 Seiten

Ausgangspunkt des vorliegenden fiinfren Bandes der Osterreichischen Beitrige
zur Bildungsforschung war eine Tagung in Salzburg im Jahr 2006 unter dem Ti-
tel «Neue Lernformen in Schulentwicklung, Lehrerbildung und Forschungy.
Die Tagung wurde gemeinsam von der Osterreichischen Gesellschaft fiir For-
schung und Entwicklung im Bildungswesen, dem Institut fiir Pidagogik und
Psychologie der Johannes Kepler Universitit Linz, dem Impulszentrum fiir
«Cooperatives Offenes Lernen» in Steyr, dem Institut fiir Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung der Universitit Salzburg und dem Bundesministerium fiir Bildung,
Wissenschaft und Kultur gestaltet. Die Tagung fiihrte Schulpraktiker/-innen,
Lehrerbildner/-innen und Bildungsforscher/-innen zusammen, die Fragen nach
neuen, offenen Lernformen im Unterricht, in der Schulentwicklung und in der
Lehrer/innenaus- und weiterbildung diskutierten. Der vorliegende Sammelband
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dokumentiert — erginzt um wenige Texte anderer Autor/innen — die Ergebnisse
dieser Diskussion.

Die Publikation gliedert sich in drei Teile. In einem ersten Teil geht es um Ana-
lysen zur Begriindung der mit den Vorstellungen «neuer Lernformen» verbun-
den Konzepte, die durch kritische Zuginge erginzt werden. Erfahrungen und
Evaluationsergebnisse zu offenen Lernformen in Unterrichts- und Schulent-
wicklung werden anschliessend vorgestellt. Der Teil 3 befasst sich dann mit An-
sitzen des offenen Lernens in der Lehrer/-innenaus- und Weiterbildung und for-
muliert in einem Ausblick Erwartungen an Lehrpersonen.

Im ersten Teil fokussieren die klar strukturierten Analysen eine Begriffsbestim-
mung von Unterrichtskonzepten zwischen Direkter Instruktion und Offenem
Unterricht. Dabei kommen die Autoren zum begriindeten Schluss, den Streit
um das «richtige Konzept» zuriicktreten zu lassen und der Frage nachzugehen,
wie der lehrerzentrierte als auch der schiilerzentrierte Unterricht verbessert wer-
den kénnen. Ausgehend von bildungstheoretischen Bestimmungen einer Allge-
meinbildung schlagen sie die empirisch mehr oder weniger abgesicherten und
mit didaktischem Sachverstand gewichteten und kombinierten Qualitdtsmerk-
male guten Unterrichts nach Meyer (2004) vor, die fiir alle méglichen Unter-
richtskonzeptionen gelten und Lehrpersonen unterstiitzen, ihre Praxis zu reflek-
tieren und daraus den jeweils individuell bestméglichen Unterricht entstehen zu
lassen.

Der nichste Beitrag zeigt mit Nachdruck auf, dass neue Lernformen auch eine
verinderte Beurteilung erfordern. Neben konzeptionellen Uberlegungen werden
konkrete Verfahren wie z.B. die Portfolioarbeit, das Finden von Qualititen in
Schiilerarbeiten oder Ausbildung der Reflexion bei den Lernenden vorgestellt.

Ein weiterer Artikel macht auf anregende Art und Weise auf die Gefahr auf-
merksam, dass offene Unterrichtsarrangements Gemeinsamkeiten mit Charakte-
ristika einer neoliberalen Gesellschaft haben kénnen. Schiiler/-innen werden
dann zu Unternehmer/-innen ihrer selbst, miissen im Rahmen von Unterricht
moglichst effektiv und effizient an ihren Stirken und Schwichen arbeiten, je-
weils das Beste aus sich herausholen und ihr spezifisches Kompetenzprofil ge-
stalten, um sich sodann einen Vorteil im Wettbewerb um Ausbildung- und Ar-
beitspldtze zu sichern. Sollte neoliberales Gedankengut jenseits von Schule
immer bedeutsamer werden, wiirden Schule und Lehrpersonen stirker mit der
Erwartung konfrontiert, dass sie die Schiiler/-innen entsprechend vorzubereiten
hitten und unternehmerisches Denken und Handeln vorrangig férdern miis-
sten. Der Autor zeigt nun auf, dass sich solche Kompetenzen nur mit offen ge-
staltetem Unterricht férdern lassen. Mit seiner Argumentation will der Autor je-
doch explizit nicht von offenen Unterrichtskonzeptionen abraten, die er als
hochst atcrakeiv und Erfolg versprechend bezeichnet, da sie die Gestaltungsspiele
riume der Lernenden erweitern und damit ihre Mitbestimmung iiber Unter-
richts- und Lernprozesse ermoglichen. Damit dieses Moment auch wirklich zum
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Tragen komme, sei eine kritische Betrachtung der Gefahren notwendig.

Der letzte Beitrag im ersten Teil macht auf die Gefahr aufmerksam, dass offene
Lernarrangements einseitig Mittelschichtskinder begiinstigen kénnten, da solche
Lernformen ihren sozialen Ursprung in den Erziehungspraktiken der Mittel-
schicht hitten. Um offene Lernsettings auch fiir Unterschichtskinder fruchtbar
zu machen, bedarf es gemiss dem Autor noch zusitzlicher Anstrengungen.

Der zweite Teil des Sammelbandes berichtet exemplarisch von Erfahrungen und
Evaluationen aus der Praxis auf verschiedenen Stufen des Bildungssystems (von
der Unterstufe bis zu berufsbildenden htheren Schulen) und aus verschiedenen
Fichern (von der Moralerziehung iiber Erstlesen bis zum Leseportfolio), aus de-
nen die Leserin, der Leser je nach spezifischem Interesse auswihlen kann. Diese
Beitridge sind auf unterschiedlichem Niveau und von unterschiedlicher Aktua-
litit und wenig vernetzt mit den anderen Teilen des Buches.

Der dritte und etwas umfangreichere Teil des Buches befasst sich mit den Kom-
petenzen, die Lehrpersonen benétigen, um offene Lernarrangements wirkungs-
voll und nachhaltig umsetzen zu kénnen. Hohe und neue Bedeutung erhalten
die Diagnose des Lern- und Entwicklungsstandes der Lernenden, die Entwik-
klung von differenzierten Férderméglichkeiten fiir unterschiedliche Lernwege,
das Aushandeln von Lernwegen mit Schiiler/-innen, das Suchen der Balance von
individualisierten Lernwegen einerseits und gemeinschaftsbildenden Aspekten
in der Gruppe andererseits.

Einige Beitrige fokussieren sehr praxisnah und exemplarisch die Lehrer/-
innenbildung: So wird berichtet, wie die Wirkung und der Nutzen von Studien-
beratungstests bei Lehramtsstudierenden systematisch untersucht worden sind,
wie sich die Kompetenzen der angehenden Lehrpersonen in den Praktika im
Fach Bewegung und Sport didaktisch aufbauen lassen und wie Studierende in ei-
ner Lehrveranstaltung Kompetenzen fiir individualisierten Unterricht erwerben
kénnen, indem sie in der Lehrveranstaltung Individualisierung aktiv und au-
thentisch erleben.

In den Blick genommen wird auch die Weiterbildung von Lehrpersonen in
Bezug auf die Anforderungen im Zusammenhang mit offenen Lernarrange-
ments. Neben eher grundlegenden Aspekten werden konkrete Konzepte und
Umsetzungen beschrieben. Von besonderem Interesse sind hier die Erkenntnisse
tiber Bedingungen erfolgreicher Multiplikatorentitigkeit, die zeigen, wie sich
Konzepte offenen Lernens erfolgreich in andere Schulen verbreiten lassen.

Fiir den Bereich der nachhaltigen und wirkungsvollen Weiterbildung von
Lehrpersonen zeigen sich folgende Aspekte als bedeutsam:

* lingerfristig angelegte Gefisse, die eine intensive Auseinandersetzung mit
den Inhalten erméglichen,

* eine Vielfalt von methodischen Settings, die Erarbeitung, Erprobung, Trai-
ning und Reflexion erméglichen,

* der klare Bezug zur Unterrichtspraxis der Teilnehmenden,
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 fachdidaktische Fokussierungen auf ausgewihlte Fragestellungen,

e ein kritisches Hinterfragen von grundlegenden Uberzeugungen der Lehrper-
sonen,

» Maéglichkeiten zur Kooperation zwischen den Lehrkriften auch tber die
Fortbildungsveranstaltung hinaus und

* eine externe Unterstiitzung,.

Im Ausblick schliesst der Band mit einem einsichtig begriindeten und gleichzei-
tig etwas erdriickenden Erwartungskatalog an (zukiinftige) Lehrpersonen ab, der
aufzeigt, was Lehrpersonen angesichts gesellschaftlicher Verinderungen alles er-
fillen sollen und miissen. Als wichtigste und sehr berechtigte Forderung be-
trachten die Autoren die Notwendigkeit, dass Schule sich als lernende Organisa-
tion verstehen soll.

Insgesamt bietet der Band fiir Lehrerbildner/-innen und Bildungsforscher/-in-
nen einen spannenden, sowohl theoretisch als auch empirisch abgestiitzten und
durch Praxisbeziige anschaulichen Einblick in die Thematik und in den Stand
der umgesetzten Konzepte in Osterreich. Das Buch lisst sich als Ganzes oder
ausschnittweise nach Interesse lesen, da die einzelnen Beitrige als abgeschlossene
Finheiten nebeneinander stehen. Vermehrte Verweise auf Zusammenhinge zwi-
schen den Beitrigen wiirden die inhaltliche Kohirenz verstirken. Eine gewisse
Problematik, die mit der grundsitzlich unscharfen Fassung des Themenfeldes
zusammenhingen diirfte, zieht sich durch den ganzen Band: Obwohl sich ein
Beitrag mit der Begriffsbestimmung von Konzepten offenen Lernens befasst, ba-
sieren die einzelnen Beitriige auf sehr unterschiedlichem, z. T. auch etwas plaka-
tiven Verstindnis des offenen Lernens. Auch dadurch leidet die bereits erwihnte
Kohirenz.

Trotz dieser leisen Kritik regt das Werk zu einer vertieften Auseinanderset-
zung mit einer unterrichtsbezogenen Thematik an, die auch in Zukunft eine
Herausforderung fiir Schulen und Lehrpersonen sein wird und Entwicklungspo-
tential fiir Schul- und Unterrichtsentwickung in sich birgt.

Barbara Zumsteg, Pidagogische Hochschule, Ziirich

Referenz
Meyer, H. (2004). Was ist guter Unterricht ? Berlin: Cornelsen.
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