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Vorbemerkung und Bittz der Schalfileltung

Wie bereits in der letzten Ausgabe angekiindigt, befaft sich die 3. Nummer der Informationen
des FSrderverains mit einem Schwerpunktthema: Hochschule und Lzhterfortbildung. Drei

Autoren stellen dazu ihre Einschitzungen und Perspektiven zur Diskussion.

Bei den Rezensionen ist der Akzent auf Neuerscheinungen zur Didaktik der Lehrerfortbildung
gelegt worden, die in jlingster Zeit - auch in einer ganzen Reihe von Aufsitzen - aus dem

Kreis der Kollegen in Grundziigen formuliert und experimentell weiterentwickelt worden ist.

Die Schriftleitung schlieft mit der erneuten dringenden Bitte an Sie, an der Gestaltung

diesas bescheldenen Diskussionsforums der Lehrerfortbildung mitzuwirken. Wir bitten Sie

um Leserbriefe, um Xritik, um Anregungen fir unsere Weiterarbeit {evtl. filr eine neue

Rukbrik "Eingesandt"),

um Grundsatzbeitrige oder Praxisberjchte (fiir zukiéinftige Themenschwerpunkte),

um aktuelle Informationen aus Ihren Bundesland oder Ihrer Lehrerfortbildungseinrichtung

una

- um Rezensionen von Bilchern unseres Berufsfeldes - wir wollen uns auch bel Verlagen

verwenden, falls Sie einen bhestimmten Rezensionswunsch haben.

Die Kontaktadregse der Schriftieitung ist:

Eveline M § e r , Institut fiir Lehrerfortbildung Hamburg,
Felix~Pahn-Styr. 3, 2000 Hamburg 6.

Eveline M iU s e r
Ulrich XK r 811

Arno S chmidt




DISKUSSIONSBEITREGE ZUM THEMA:
Hochachule und Lehrenjonrtbildung

Angela G engecr

Wissenschaftsorientierte Fortbildung -
praxisorientierte Wissenschaft, Beschreibung
eines Verhdltnisses.

Eine der unumginglichen Aufgaben von Lehrerfort-
bildung ist die Vermittlung von wissenschaft~
lichen Erkenntnissen und des Diskussionsstandes
eines Faches an praktizierende Lehrer. Dies wirft
insbesondere in solchen Bundeslindern Probleme
auf, in denen die Lehrerfortbildung ausschlied-
lich einer staatlichen Institution zugewiesen
wird (z.B, den Gesamtseminaren in Nordrhein-Weest-
falen). Dadurch wird der an die Hochschulen dieses
Bundeslandes ergangene Auftrag, Fortbildung und
Weiterbildung zu betreiben, institutionell er-
schwert, wenn nicht gar in den Bereich der. Frai-
. zelt verwiesen.

Fortbildner selbst stehen den Hachéchulen eher
abwartend bhis abwehrend gegenilber. Meine These ist,
daB es jedoch gute Griinde gibt, die Zusammenarbelit
zwischen Portbildnern und Hochschullehrern zu
suchen. Flr Hochschule und Fortbildung lassen sich
einige Voraussetzungen fortbildenden Handelns
beschreiben, die im folgenden gkizziert und bei~
splelhaft erdrtert werden.

Der Bezuggpunkt flir die Praktiker ist die Praxis

Ein groBer Teil der Lehrerforthildner rekrutiert
sich aus der Lehrerschaft. Darin liegt ein ent~
scheidender Vorteil: Die meisten Fortbildner
kennen das Berufsfeld der Zielgruppe Lehrer aus
eigener Berufspraxis -~ das heist zumindest aus
subjektiv verarbeiteter Anschauung.

Nicht iibertragbar, aber aufschluBreich
s8ind die wvom IPN erhobenen Ergebnisse
2ur Zusammensetzung von Fortbildnern im
Bereich der Naturwissenschaften. 40% der
Fortbildner in den Naturwissenschaften
haben einen zusdtzlichen Arbeitsbhereich.
Als typisch erscheinen die Abschlisse
der Fortbildner: 37% sind promoviert,

- 25% haben ein Diplom, 9% sind gar habi-
litiert. Nur 6% verfiigen dagegen lber
eine zusdtzliche pddagogische Ausbildung.
861 der Befragten haben unterrichtet oder
unterrichten noch. Die Unterrichtser-
fahrung liegt im Durchschnitt bei 12,53
Janhren.

Dennoch beginnen sie in der Fortbildung als Auto-
didakten. Erstens gibt ¢s kein Fortbildungscurri-

culum oder irgendeine Art von Rahmenplinen, nach
denen Entscheidungen ilber Inhalte und Themen von

Lehrerfortbhildung zu fillen wiren.

Zwalitens ist fiir den Forthildner sine Ubertragung
der Perspektive: Lehrer - Schiller auf die Situa-
tion: Lehrerfortbjildner - Lehrer nicht problemlos
mglich, denn es gibt zweifellos einen Untexschied,
ob ich fiir aine Praxis lehre, die die Heranwachsen-
den nur gedanklich antizipieren kinnen (z.B.
historisch-politische Lerninhalte oder auch sprach-
liche und mathematische Wissensbestinde): oder

ob Erwachsene in einen LernprozeB eintreten, die
selbst Lehrererfahrungen mit Heranwachsenden haben
und auch beruflich fiir das Lehren ausgebildet

sind.

Auf den ersten Blick haben es Hochschullehrer

‘besser. Sie kinnen sich auf den erreichten

Entwicklungsstand ihrer Wissenschaft als Ansatz
und Rahmen ihrer Weiterbildungstitigkeit bez!n.
Sie haben es andererseits schwerer, weil sie

Feld, aus dem der Exrwachsene kommt, h8ufig nur
aus der eigenen Kindheit und Jugend, durch die
eigenen Kinder oder aus der Literatur kennen.
Viele Hochschullehrer erfahren den Praktiker als
den Wissenschaft verkirzenden, nach Rezepten
greifenden Pragmatiker., Das erschwert gemeinsames
Handaln._

Eine Vorauessstzung fiir gemeinsame Lernprozesse
Eind_Umsetzbarkeit und regelnvermittelnde Aspekte
von Wissen. .

Ein wesentlicher Bezugspunkt des Handelns wvon
Hochschullehrern ist die Augeinandersetzung mit
anfd die Vermittlung von fachlichem Wissen. Pri-
miirer Bezugspunkt ist bei ihm, wie beim Studenten,
das Fach. Die Studenten lernen fir eilne antizi-
pierta Praxis, sie stellen andere Fragen als .
Lahrer. Digjenigen Hochschullehrer, die an den
frijheren Pidagoglschen Hochschulen Studenten des
zwelten und dritten Bildungsweges kennengelarnt
haben, erinnern sich an den durchweg von den
Abiturienten verschiedenen Zugriff: sie brachten
ganz andere Fragen mit, die nicht selten auf
direkte Umsetzbarkeit oder Prohlemlésung gerichtet
waren. Auch Lehrer wollen in der Feortbildung fiir
ihre tagtigliche Praxis lernen, d4.h. sie neigen
dazu, mehr oder weniger Qirek:t den Bezug zu ihren
Erfahrungen im Unterricht herzustellen.

Diese Haltung ZuBerst sich aber bel verschiedenen
Lehrern recht unterschiedlich. Auf diese unter-
schiedliche Umgangsweise mud der Fortbildner
durch Variabilit#t seiner Xurselemente reagieren.
So gibt es ein Motivbiindel, das auf Erwaiterung
von Wissen gerichtet ist. Daraus folgen aber
unterschiedliche Arnspriiche: Manche Lehrer fragen




nach fachdidaktischen oder pidagogischen

Theorien cder sie erwarten unterrichtspraktische
‘Rezepte und Anweisungen. Zwischen theoretisch for-
mulierten S&tzen und unterrichtsbezogenen Rezepten
gibt es eine ganze Bandbreite von Exwartungen und
didaktischen Arrangements, die der Fortbildner
und der Hochschullehrer konstruktiv nutzen kinnen.
Lehrer in der Fortbildung milssen zumindest merken,
dag der Lehrende sich um das Verstdndnis ihrer
Arbeit bemitht oder, anders gesagt, das sich der
Wissenschaftler bemitht, die Fachwissenschaft im
Blick zu haben und das Praxisfeld in den Blick

zu nehmen.

In der Uatersuchung des IPN £3llt jedoch

auf, das8 sich hauptamtliche Lehrerfort-
bildner und Hochschullehrer in der Fort-
bildungstitigkeit wenlg unterscheiden. Hur

der nebenami:liche Fortbildner aus dex

Schule betont den Erfahrungsaustausch der
Praktiker. Didaktische Fragestellungen ran-
gieren bei allen drei Gruppen an 4. und 5.
Stelle. Dem entspricht ein didaktisches
Keonzept, in dem Wissensvermittlung bei gut

der Hilfte der Befragten an erster Stelle
steht.

Kocperatives Handeln als Voraussetzung iy die
Exrweiterung berufsbezogener Xompetenzen
Wann Ziel wvon Fortbildung die Erwveiterung vor-
handener beruflicher Kompetenzen und nicht nur
vorhandenen Wisgens lst, dann geht es um solche
Lernprozesse, die die Betelligten befidhigen,
kritisch und rational mit neuen Wissensbestdnden
umzugehen. Die an das Ziel herangetragenen Kri-
tarien fiir die Art dar Lernprozesse sollte diesen
auch jhren Charakter geben. Daraus ldBt sich die
Empfehlung ableiten, daf der didaktische und
methodische Rahmen von Veranstaltungen in einem
‘ooperativen Prozef gewonnen wird. Kooperations-
partner kdnnen Lehrer und Fortbildner, Lehrer
und Hochschullehrer und Lehrerforthiléner und
Hochschullehrar sein., Dabel unterscheidet sich
diese Art von Kooperation von der Summierung ver-
schiedener, nicht miteinander vergleichbarer Kom-
petenzen: Es geht z.B. nicht um den in sich abge-
schlossenen Vortrag, zu dem nocp Sachfragen ge-

stellt werden dilrfen, sondarn darum, das Wissens~
erweiterung strukturierandes Element desg gesamten
Kurses wird und daR der Hochschullehrer im beson-
deren Mage auf sein Fach bezogen hilft, zu systema-
tisieren und zu strukturieren uné zweckbezogen und
methodisch zu reduzieren. Denn als Fachwissenschaft-
ler ist der Hochschullehrer ein Spezialist nicht
nur f£ir ein Fach, sondern auch innerhalb seinas
Faches. Das heiBt, er selbst hat bereits viel~
filtige Redukticnen aus der Vielfalt der thecre-
tischen Mdglichkeiten vorgenommen. Er trigt anderer-

seits zur Erweiterung der Theorie durch detail-
lierteres Wissen bei. 2weckbezogen setzt ex
diese Fihigkeit ein, wenn er in Xommunikation
mit den Lernpartnern sich fortlaufend des Ziels
vergewissert und in der Lage ist, wissenschatft~-
liches Probehandeln fiir pidagogische Praxis
m3glich zu machen.

Xoovaeration am Beisgpiel eines Ausstellungshe-
suchs

Dieses Beisplel kniipft an meine Arbeit als péda
gogische Laiterin dexr Ausstellung "Widerstand
und Verfolgung in Essen 1933 - 1545" in der
Alten Synagoge an. Es lieSe sich vielfach er-
waltern.

Lehrer besuchen mit einer Schulklasse eine hi-
storische Ausstellung. Wie die Schiller vorbe-
reitet sind, was anschlieBend im Unterricht ge-
schieht, weif nur der Lehrer. Was tatsdchlich
an Lernprozessen stattgefunden hat, weif selbst
der Lehrer nicht. Er ist dabel auf Einschdt-
zungen und verbale XuBerungen der Scriller an-
gewiesen. Hier lassen sich mehrere MBglichkei-
ten der Zusammenarbeit zwischen Hochschule

und Fortbildung denken.

- Hochschullehrer helfen bei der Vorbereitung
von Ausstellungs- oder Museumsbesuchen in
der Planungsphase, indem sle inhaltliche
Fragen des Lehrers fachkundig beantworten,
sei es aus historischer oder pidagogischer
Sicht. Dabei 1lst nur soviel wissenschaftlich
gefragt, wie fitr die Aufgabenstelluny
“Planung eines Museumsbesuches" notwendig.

"= Hochschulangeh®rige becbachten und dokumen-

tieren bzw. leiten zu Beobachtung und Doku-
mentation an. Dieser Vorgang muid in die
Fortbildung integriert werden und jederzeit
zum Gegenstand der Zielvergewisserung gemachi
werden kénnen.

- Hochschulangeh&rige bieten Hilfen hei der
Weiterverarbeitung des Museumsbesuches im
Unterricht an, indem sie 2.B. Erginzungen
der Wissensbestinde, die in der Ausstellung
gawonnen wurden, oder Beschreibungen von pi-
dagogisch relevanten Verhaltenswelsen whhrend
des Museumshesyches einbringen und zum Gegen-—
stand der Diskussion werden lassen.

Dieses Beispiel beschreibt den Hochschulange-
hé&rigen in einer spezifischen Rolle: der des
Fachberaters. Denkbar wire eine andere Variante
innerhalb der Hochschule: Es werden in Ab-
sprache mit Fertbildungsinstituticnen erginzen-
de und selbstindige Angebota flir Lehrer und
Fortbildner an der Hochschule gemacht. For«bil-
dungseinrichtung und Hochschule iUbernenmen
dabei verschiedene Funktionen. Auf unser Bei-
spiel bezogen hieRe das z.B.: "Nationalsozia-
lismug™ als Thema eines Fortbildungsseminars



wird won einem Hochschulangebot zu “"Faschismus-
"Ursachen des Scheiterns der Weimarer
Republik" erginzt. Solche Angebote sollten gemeinsam
angekilndigt werden oder mit deutlichem Hinwels auf
die jeweilige andere Institution versehen werden. Von
besonderer Bedeutung sind dafiir zweifellos Koordina-
tionstreffen von Fortbildnern und Hoechschullehrern

in der eigenen Region, aber auch ifiberregional.

theorien" oder

Schlieflich soll noch einmal auf eine besondere
Schwierigkeit hingewiesen werden: Fir Fortbildner
und Hochschullshrer ist es gleichermaBen ein Problem,
an die beruflichen Erfahrungen von Praktikern iber-
haupt heranzukommen, weil diese nicht als begriff-
lich-gystematigches Wisgen abrufbar sind. Dasselbe
gilt, wenn auch weniger auffillig, auch flir den
Wissens- und Erfahrungsbestand von Fortbildnern -
und, so vermute ich, auch von Hochschullehrern - denn
welcher Hochséhullehrer verfilgt {iber eine Theorie
hochschulrelevanten Handelns? Wenn die Hochschullehrer
ihrerseits genauso viele Probleme mit der Vergleich-
barkejit und Abrufbarkeit von Motiven haben, wird die
Kooperation zwischen Hochschule und Forxtbildung

sich nur in gemeinsamem Handeln herstellen lassen.
Die Zusammenarbeit funktioniert bisher eher auf der
persbnlichen Ebene. Die hier angefiihrten Beschrei-
bungen erleichtern vielleicht die Entacheidung, es
miteinander zu'versuchén.

Ulrich Kr & 1 1

Wwas kdnnen lLehrerausbildung und Lehrerfortbildung

voneinander profitieren? : )

Wicht die Bedeutuny der Lehrerfortbildung filr Lehrer,

Schule und Gesellschaft noch ihre inneren und HuBeren

Strukturen im allgemeinen gilt es hier zu begriinden

und zu beschreiben, sondern allein die besonderen

Vorziige einer Beteiligung lehrerausbildender Hoch-

schulen an der Lehrerfortbildung - im Unterschied

zu anderen Lern- und Institutionalisierungsformen

der Lehrerfortbildung., Dabel sollen sowohl Hufere,

4d.h. bildungsaorganisatorischae, bildungspolitische
und finanzielle, als auch stirker inhaltliche und
pddagogische Gesichtspunkte angefilhrt werden.

Was xdnnten die Lehrerfortbildung und der fort-

bildungswillige Lehrer von der Hochschule profi-

tieren?

1. Die lehrerausbildende Hochschule stellt zun#chst
einmal ein gewichtiges Potential an wissen-
schaftlichem Personal, geeigneten Riumlichkeiten,
Fachbibliotheken, Medienausstattung und sonstigen

z.T.

in den kommenden Jahren infolge des verringerten

Sachmittaeln dar, welches z.T. schen jetzt,
Zustroms wvon Lehrerstudenten brachliegt und in-

sofern fir Lehraufgaben in der Lehrerfortbildung

und Lehrerweiterbildung zur Verfigung
stinde. Die lehrerausbildenden Hoch-
schulen kénnten also £Ur ihre Jjewelligen
Regionen die Mdglichkeiten einer leicht
erreichbaren, arbeiﬁsplatznahen und konti-
nuierlichen Fortbildung schaffen und er-
weitern.

Der insbesondars an Innovatiocnen inte-
pessierte Lehrer wird die neuesten Ent-
wicklungen seiner Wissenschaft in vielen
Fdllen am ehesten durch die Heochschule ver-
mittelt bekommen. ’

Neben erweiterten Fortbildungsméglichkelten
im engeren Sinne b3te die Hochschule dem
Lehrer zus&tzliche Anreize, neue berufliche
Impulse 2Zu erhalten und/oder gleichzeitig
individuelle Neigungen zu befriedigen (w
z.B, wissenschaftliche Neugler, intellek-
tualle Selbstbestitigung, gesellschaitliche
Anerkennung, Entspannung vom Schulalltag);
denn die Hochschule bietet sich u.a. an,
- um sehr spezielle wissenschaftliche
Interessen (etwa aus dem Erststudium)
auf esinem hohen Miveau in Kolloguien

oder kleineren Forschungsarbeitan weiter
zu verfolgen,

- um selbstkritisch erkannte Wissensliicken
des Erststudiums in relativer Mude zu
erfiillen - schlieslich kann die Erstaus~
bildung den Lehrer nicht allumfassend be-
rufiich vorbereiten -

- und um Hochschuldiplome und formale Quallk
fikationen zu erwerben.

Man sollte schlieslich nicht tibersehen,

daB die Wiederbagegnung mit der Hochschule

in einer varinderten beruflichen Situation

einen Lernanreiz darstellen kann.

Die Praxis der Lehrerfortbildung in In-
stitutionen auBerhalb der Hochschulen kdnn-
te von der erzishungswissenschaftlichen
Forschung der BochSChuleh die wissenschaft-
liche Bearbeitung der didaktischen und
lernpsychologischen Bedingungen von Lehrar-
fortbildung und Lehrérweiterbildung er-
warten.

Was wiirde andsrerseits die lehrerausbildende
Hochschule durch ihre Beteiligung an der
Lehrerfortbildung gewinnen?

1.

Angesichts des nachlassenden Zustroms zum
Lehrerstudium k#nnte sich die lehreraus-
bildende Hochschule durch ihres Beteiligung
an der Lehrerfortbildung und Lehrerveiter-
bildung fidr die absehbare Zukunft sinnvolle
Arbeitsmdglichkeiten sichern - mit allen

. Konsegquenzen fiir die Erhaltung oder Neuzu-




weisung von Planstellen, f£lr Sachmittelaus-
stattung, fiir Forschungsmdglichkeiten usw.

2. Beteiligung an der Lehrerfortbildung bedeutet
£iir die Hochschule engsten Kontakt zur Berufs-
praxis des Lehrers; diese stiindige Riickme ldung
aus und Uberpriifung an der Praxis des berufser-
fahrenen Lehrers bringt wichtige Impulse fir
Lehre und Forschung der lehrerausbildenden
Hochschule.

3. Da immer weniger Lehrerstudenten neue Anregungern
der Hochschule in die Berufspraxis des Lahrexrs
hineintragen, sich die Lehrerschaft also insge-
samt personell und professionell konsolidiert,
wird die lehrerausbildende Hochschule in Zukunft
stérker darauf angewiesen'sein, neue Frage-
steliungen und innovative Entwicklungen auf dem
Wege iber die Lehrerfortbildung in die Schulen

. einzubringen und deren Wert fiir die Schulpraxis
zu verdeutlichen.

4. Die Beteiligung der Hochschule an der Lehrerfort-
bildung und Lehrerweiterbildung wilrde auch dar Tat-
sache Rechnuhg tragen, dag die Erstausbildung des
Lehrers heute mehr und mehr nur den Beginn lebens—
langen Lerneng darstellt und da8 sich insofern
die Bedeutung der Fort- und Weiterbildung gegenilber
der Erstausbildung stindig vergrdSert. Eine Betel-~
ligung an der Lehrerfortbildung kdnnte die Hoch-
schulen darum mittelfristig veranlassen, das Erst~
studium stirker auf ein spiteres Weiterstudlum
anzulegen, Teile der Ausbildung sogar bewult in die
Welterbildung zu verlegen - also 1., 2. und 3. Phase
der Lehrerbildung stirker aufeinander zu beziehen -
und sich insgesamt als Bildungsinstitution stdrker
Belangen der Berufspraxis und der Hochschulabsolven-

. ten zu &ifnen. )

Lehrerfortbildung seitens einer lehrerausbildenden Hoch-
schule wird, um damit zu schlieBen, gewisse leitende
Prinzipien beachten missen - wie Lehrerfortbildung in
anderen Lernkontexten:

- gie wird die Lernmotivation des Lehrers, von der der

Erfolg einer jeden Fortbildung abhdngt, wecken, er-
halten und IBrdern miissen:

- sie wird dazu tendenziell das selbstdndige, koopera-
tive Lernen der Lehrer in deren beruflicher Situation
férdern und sich selbst nach MBglichkeit auf die Rolle
des Lernberaters, Initiators und Informators zuriick-
ziehen;

- sie wird sich insbesondere verpflichten miissen, theo-

- Lehrerforthildung seitens einer lehreraus-
bildenden Hochschule sollte sich schlies-
lich im Verbund und irn Abstimmung mit Fort-
bildungsangeboten anderer Institutionen iber
punktuelle und zuf#llige Veranstaltungen
hinaus zu einer inhaltlich geschlossenen und
abgestimmten Dauereinrichtung entwickeln;

- und sie sollte in besonderer Weilse dem Ge-
gichtspunkt der Wissenschaftlichkeit von
Lehrerfortbildung und Lehrerwelterbildung,
hier in der Kombinaticn von wissenschaft-
licher Lehre und anwendungsorientierter For-
schung, verpflichtet sein.

Eveline MiUis e r
Zusammenarbeit mit der Hochschule

In der gesamten Bundesrepubllk gibt es eine
lange, traditionsveiche und grundsdtzlich
gute und fruchtbare Zusammenarbeit zwischen
Einrichtungen der Lehrerfortbildung und ein-
zalnen Hochschullehrern.

Als Honorardozenten sind gie aus Veranstal-
tungen der Lehrerfortbildung nicht wegzudenken.
Sie erfiillen eine wichtige Vermittlerralle
zwischen Wissenschaft und Schule, zwischen
Thaeorie und Praxis. Da sie im Rahmen der
Institute flir Lehrerfortbildung arbeiten, ent-
stehen an disser Stelie kaum Konflikte,

auch dort, wo die Hochschulen selbstdndige Ver-
anstaltungen zur Lehrerfortbildunyg anbieten,
entstehen im Augenblick wenig Probleme, da die
Lehrer durch Teilnahme o¢der Nichtteilnahme
selbst entscheiden, ob das Angebot ihren Be-
dirfnissen entspricht.

Bei diesen Arten der Beteiligung der Hochschu-~ ~
len an der Lehrerfortbildung entstehen Kon-
flikte eher im Einzelfall, beli einzelnen Per-
sonen. Die mangelnde Bereitschaft, sich auf
Erwartungen und Bedirfnisse der Lehrer einzu-
stellen, fehlende eigene Praxis als Lehrer und
Unterrichtserfahrung, die vVerstellung, Unter-
richt habe sich nach den Bediirfnissen, Erwar-
tungen und auch Ergebnissen der Wissenschaft
zu richten, k&énnen zu Spannungen filhren. Wenn
allerdings die Bochschulen zukiinftig einen
eigenstindigen Auftrag zur Lehrerfortbildung
erhalten, Lehrerfortbildung an den Hochschulen
unter denselben Beurlaubungsbedingungan in-
gtitutionalisiert, sdzusagen in Konkurrenz

retische Ged : Wi i j
ankengdnge, Modellentwicklungen padagog;schezur bestehenden Lehrerfortbildung, betrieben

Experimente zur konkreten Unterrichtsarbeit in Be-

ziehung zu setzen und - wo immer dies miglich und sinn- wiirde, kénnte es zu erheblichen Konflikten

voll erscheint - an einer verinderten Unterrichtgpraxis

zu {iberpriifen. Vorhandene Probleml®sungssituationen -
im Unterricht, in Lehrerkollegilen, in Arbeitsgemein-
schaften ~ sollten dabei nach Méglichkeit genutzt,
statt idealtypisch konstruiert werden.

kommen .

Ein Xonfliktpunkt diirfte dabei die Lehrplan-
und Richtliniengebundenheit der bisherigen
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Lehrerfortbildung im Gegensatz zur Freiheit

der Forschung und Lehre der Universitdt sein. Ein
weiterer Ronfliktpunkt k#nnte dle jetzt schon hiufig
in der Ausbildung beklagte Ferné der Hochschulver-
anstaltungen von der Schul- und Unterrichtswirklich-
kelt sein. Das Zuriickfallen junger Lehrer hinter
ihre Ausbildungserkenntnisse und die tbernahme
praktikabler Alltagstheorien sowie die h3ufig zu
beobachtende Theorilenfeindlichkeit der Lehrer an=-
.gesichts der Schulwirklichkeit sind ein beredtes
Zeugnis dafiir.

bas heift allerdings nicht, dad es nicht eine
Fidlle nicht nur sinnvoller, sondern geradezu
notwendiger Kooperationsmiglichkeiten zwischen

den Institutionen Hochschuie und Lehrerfortbildung
gibt.

Den Uberblick tber die Weiterentwicklung der
Pachwigsenschaften zu geben, neue Forschungs~
ergebnisse und Fragestellungen zu vermitteln ist
"und bleibt eine genuine Aufgabe der Hochschulen
und ist in der Form von der Lehrerfortbildung
nicht zu leisten.

Das bedeutet konkret:

1. ausbau der Beteiligung von Hochschullehrern -
an den Fortbildungsveranstaltungen der bis-
herigen Trdger.

2. Eigene universitdire Fortbildungsangebote und
Rontaktstudiengiinge besonders fir Gymnasial-
lehrer.

3. Gemeingame Veranstaltungsn von Lehrern und
Studenten zu an der Praxis orientierten, den
konkreten Unterricht betreffenden Frage-—
stellungen. :

4, Pachliche Fortbildung f£iir Lehrerfortbildner
{(z.B. in auf deren Bedfirfnisse zugeschnittenen
Veranstaltungen und Kolloguien}. )

5. Baschiftigung der Lehrstiihle filr Erwachsenen-
bildung mit den speziellen Problemen der
Lehrerfortbildung.

6. Durchfihrung von Forschungsvorhaben im Bereich
der Lehrerforibildung. Diese sehr wilnschens-
werten und notwendigen Porschungen kdnnen
weder von den Mitarneitern in der Lehrerfort-
bildung noch von den Universgitdten allein
geleistet werden. Gerade hier bestinde eine
ideale Kooperationamdglichkeit zwischen Lehrer-
fortbildung und Hochachule.

$olche Forschungsvorhaben wdren:

a) Eine Motivationsuntersuchung iber Teil=-
nahme und Nichtteilnahme an Fortbildungs-
veranstaltungen.

b) Eine umfassende Bestandaufnahme der Lehrer-
fortbildung in der Bundesrepublik.

@) Daraus resultierend, die Entwicklung von
Theorien zur Lehrerfortbildung.

7. Ausbau der Zusammenarbeit bei der Entwicklung
von Curricula und Unterrichismodellen.
In diesem Zusammenhang sei an die gute Zu-
sammenarbeit im Bereich der Naturwissen-
schaften mit dem Institut fiir die PHdagogik
der Naturwissenschaften in Xiel erinnert cder
mit dem Deuntschen Institut fiir Fernstudien
in Tidbingen.

Neben dem Bediirfnis, sich losgel&st von den
tiglichen Problemen der Schule in Wochenkursen
auBerhalb des sigenen Wghnorts in Rubhe neuen
Fragen und Inhalten zu stellen, gibt es ein
gstarkes Bedirfnis nach Fortbildung am Or:. Hier

kénnten die Hochschulen, wenn sie denn bereit
sind, sich wirklich auf Fortbildung und die ihr
eigenen Fragestellungen einzulassen, die den
nicht realisierten pddagogischen Zentren zu-
gedachte Funktion {ibernehmen und damit eine
notwendige Erginzung zur bestehenden Fortbildung
werden.

REZENSIONEN

Franz Josef E. BECKER: Besserer Unterricht durch
Entlastung - Wie Lehrer lernen sollten. (Bildung
und Wissen: 2.}. Essen: Ludgerus Verlag Hubert
Wingen. 1980. 150 S., 12,80 DM.
Wenn Schule {lber Lebensschicksale entscheidet,
"miigte doch der Lehrer eine Ehnliche Stellung ein-
nehmen wie der Richter, der keiner Weisung unter-
liegt und seinem Gewissen verantwortlich ist®
{BECKER, S. 10). Zwar wird dem Lehrer methodische
Autonomie zugestandeh, insgesamt aber wird er
als weisungsgebundener Funktiondr eingeschdtzt,
dessen Aufgabe in "gutem" Unterrichten beste
wag auch immer damit gemeint gei. Sieht man ein-
mal davon ab, da8 Vergleiche bekanntlich hinken,
so ist mir die Arbeit unter anderem deshalb auf-
gefsllen, weil der Autor von der Analyse der Auf-
gaben von Schule und dsr dem Lehrer zugeschriebe-
nen Funktion ausgeht. Konstatiert wird ein
Problemdruck, fiir dessen Bewiltigung die Lebrer-
forthildung Orientierungen und Problemlésungs«-
strategien bereitstellen sollte. Lehrerfortbil-
dung kommt die Aufgabe zu, zwischen Unterrichts-
praxis, Gesellschaft und Wissenschaft zu ver-
mitteln
n. durch systematisches Engagement fir pidago-
gische Belange des Unterrichtens
- durch pidagogische - und nicht politische -
Politikerberatung
- durch Ubersetzung fachwissenschaftlicher Aus-
sagen in didaktische Anweisungen auf pédagqs
glsche Fragen” {(ebd.,5. 11).
So formuliert der Verfasser, langjdhriger Mit-
arbeiter des Instituts fitr Lehrerfortbildung in
Essen-Werden, programmatisch die Anforderungen
an Lehrerfortbildung und begrilndet gie in dem
sceben erschienenen Bindchen sowohl wissenschafts-
theoretisch als auch philosophisch und piddagogisch.
Wie er versucht hat, diesem Anspruch auch prak-
tisch gerecht zu werden, beschreibt er in einem

‘letzten Rapitel am Beispial eines Fortbildungs-

kurses.

Kaum ein Berufsstand bleibt sc im 3Blickpunkt

dffentlicher Aufmerkgamkeit - und der Kritik -
wie der des Lehrers. Der Umgang
spiltigen Aufmerksamkeit sollte
allein zugemutet werden. Wie ar

mit dieser zwie-
nicht den Lehrern
sjich eine Znt-
laztung vorstellt und wie er sie didaktisch wen-
det, entwickelt der Auﬁor in sehr komprimierter
Form. Verbunden werden sollen Aspekte der beruf-
lichen Titigkeit des Lehrers in seinem Handlungs-
feld Schule mit gesellschaftsSwissenschaftlich
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gewonnenen Aussagen zu Elementen der "Entlastung”.
Solche Elemente sind Spezialisierung, Gewohnheit,
Symbolik, methodische Reduktion, Zwecksetzung,
Sytematisierung und Strukturierung. Entlastung ge-
schieht auferdem &urch Offenhalten von Alterna-
tiven. Sich orientieren und entscheiden sind die
P8higkeiten,
miissen. Zusammen mit der Fdhigkeit, zu bewerten,
ermbglichen sie selbstbewuBte Reflexion. Diese
mit GEHLEN, LUHMANN, Max WEBER und anderen begrxiin-
deten Ansitze werden auf Inhalte und Formen von

Lehrerfortbildung bezogen.

die peim Lehreyx verstirkt werden

BECKER hat versucht, Kriterien und Begriindung fir
didaktisches Handeln in der Fortbildung zu finden.
Fiir diejenigen, die den Rilckgriff auf gesell-
gchaftsphilosophische Ansitze fliir die Begriindung
der Erziehungswissenschaft nicht grundsdtzlich ab-
lehnen, ist dieses Buch eine Grundlage, die Dis-

ion um didaktische Theoriebildung fiir den Be-
reich pddagogischen Handelns in der Fortbildung
anzuregen.

Angela Genger

Aync SCHMIDT: Didaktik der Lehrerfortbildung. Unter
Mitarbeit von Horst RUPRECHT. (Ergebnisse aus der
Arbeit der niedersichsischen Lehrerfortbildung:
31.). Hannover, Darmstadt, Dortmund, Berlin:
Schroedel 1979, 119 5., 11,80 DM.
Unter dem Titel "Didaktik der Lehrerfortbildung I
= lerntheoretische Grundlagen, Modelle und M&glich-
keiten" versuchen RUPRECHT und SCHMIDT, aus den
Forschungsergebnissen zum Lernen von Erwachsenen
didaktische Folgerungen filr die Organisation und
Strukturierung von Lernprozessen der Lehrer abzu-
leiten. Im ersten Beitrag von Horst RUPRECHT "Lern-
theoretische Grundlagen der Lehrarfortbildung"

en verschiedene Lerntheorien auf ihre Relevanz

eine Theorie der Bildung von Lehrern disku-
tiert. RUPRECHT? geht davon aus, daf lerntheoretische
Modelle um sozialisations- und bildungsthecretische
Ansitze erginzt werden milAten, denn die "groRen
klassischen Lerntheorien sind dberwiegend aus Tiex-
experimenten entwickelt worden, Bildungstheorien
dagegen orientieren sich am Oberbau menschlicher
Personalisation, Enkulturation und Sozialisation"
(RUPRECHT, a.Q., 5.9).
ziationstheorien, kognitive Lerntheorien und

Der Verfasser faf8t Asso-~-

Theorien unterrichtliichen Lernens zusammen und

plidiert flir eine Integration der verschiedenen
Lerntheorien, wenn sie flir eine Bildungstheorie
relevant werden scollen.

Erwachsenenbildung geschieht im allgemeinen frei-
willig. Die Lernmotivation wird nach aAnsicht des

Verfassers am ehesten durch schnelle Verstirkung
und durch Haufigkeit von Lernerfolgen, durch die
Absprache {iber manifeste und die Bericksichtigung
nicht~manifester Motive, durch Selbstindigkeit
und Teilhabe an Entscheidungsprozessen aufgebaut
und aufrechterhalten.

Unter dem Stichwort "Zur Problematik der Psycho-
struktur" werden die unterschiedlichen Bedingungen
von Lernen im Erwachsenenalter und dem des Kindes
herausgestellt . Die Bedeutung der Schulbildung,

der Berufstidtigkeit und des kognitiven Trainings
dienen im Abschnitt "Zur Problematik der Sozio-
struktur"” zur Begriindung didaktischer Empfehlungen.
die sich insbesondere auf

- dle Bedeutung relevanter Inhalte,
- die Zielklarheit,

- die Ausgewogenheit von Interaktions- und
FKommunikationsstrukturen,

- die libersichtlichkeit und Konzentrierung des
"Stoffes™ und

- die Verlangsamung des Lehrtempos
beziahen.

Es is5t sicher wichtlig, auf mdgliche Ergebnisse
grwachasenenpsychologischer Forschung hinzuweisen.
Jedoch wurde =sine spezifishhe Bedingung des
Lernens von Lehrern nicht hinreichend beriick-
sichtlgt: die Art ihrer Berufstitigkeit, die in
hohem Mad durch den Ungang mit Nicht-Erwachsenen
in einem nach staatlichen Vorgaben organisierten
und institutionalisierten Rahmen bestimmt wird,
Das Ausblanden des Berufsfeldes als konstitutivem
Merkmal wvon Lehrerfortbildungsprozessen liB8t
einige Empfehlungen vorschnell und verkiirzt er-
scheinen. ’

Die dem Lehrer zugewlesenen Aufgaben will Arno
SCHMIDT zum Ausgangspunkt der Definition wveon
Inhalten der Lehrerfortbildung nehmen. Dabei
findet er folgende Rangfolge: Die Lehrerschaft
witnscht 1. fachdidaktische Fortbildung, 2. den
Austausch beruflicher Erfahrungen (z.B. zu Lern~-
und Verhaltenéstérungen und Disgziplinarproblemen)
und 3. fachwissenschaftliche Fortbildung. Mir
ist nicht klar, wie diese Rangfolge zustande ge-~
kommen ist. Zudem sind diese Aufgaben Teilas-
pekte jeden unterrichtspraktischen Problems und
deshalh meiner Ansicht nach nur analytisch za
trennen. Eine Bestdtigung fir diese Auffassung
sehe ich in den Erfahrungen des Regicnalen Pida-
gogischen Zentrums {(RPZ)} in Aurich. Als Punktion
von Lehrerfortbildung werden der Erhalt und die
Verbegserung der Berufstilichtigkeit des Lehrers
genannt, ebenfalls die Befihigung zur curricularen
Reform.
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Die von RUPRECHT vorgestellten erwachsenenpddagogischen

Empfehlungen greift SCHMIDT noch einmal auf. An einigen
Stellen geschieht dies in der Ferm von Ratschiligen cder
Feststellungen, z.B.: "Effektive Lehrerfortbildung ist
produktintendiert” (SCEMIDT, a.a.0., S. 87}. Zur Be-
griindung heift es: “Auch in der Lehrerfortbildung ist
die Wahrheit konkret und eine Theﬁrie ohne wvorgingige
Praxis Spekulation sowie ohne nachfolgende Praxis Zeit-
verschwandung” {ebd.)}.

Eine spezielle Arbeitsform, die Gruppenarbeit, wird
ausfihrlich im 5. Abschnitt begchrieben. Dies scheint
das Kernstilsk des Beitrages zu sein; hier wird er
konkret. Aber es fehlt eine kritische Analyse.

Insgesant sollte hier Lehrerfortbildung unter der
Perspektive jhrer didaktischen Begriindung diskutiert
warden. Das dieser Versuch sher summativ bleibt, hat
vermutlich drei Griinde:

Erstens fehlt in der Tat, wie RUPRECHT konstatiert,
eine Verbindung lerapsychologischer und bildungs=
theoretischer Ansdtze zu einer Thedrie der Erwachsenen-
bildung fiir Lehrer.

Zweitens gelingt es beiden Verfassern nicht, die spe-
zifischen Merkmale des Lernens von Lehrern mit den voxr-
handenen Theorien in Verbindung zu bringen.

Drittens werden Einsichten und Erfahrungen aus der
Beschiftigung mit Lehrerfortbildung oder umgekehrt
mit Theorien so verallgemeinert, daf sie den Charakier
didaktischer Rezepte anzunehmen'drohen.

Angela Gengecr

Sibille UEBELMANN-MARELLI: Psycho-pddagogische Lehrer-
fortbildung und M8glichkeiten ihrer Evaluation. Unter-
suchung anhand eines Lehrerfortbildungsprojektes.
Weinheim; Bagel: Beltz, 1979 (Beltz-Forschungsberichte),
289 S., 45,-- DM. .

Inzwischen hat auch die Frage nach Erfclygsmessung von
Lehrerforthildung Eingang in die Literatur zur Lehrer-
fortbildung gefunden. Uber die Schwierigkeit der In-
strumenten- und Verfahrenswahl filr Evaluationsvorhaben
von Weiterbpildungsangeboten berichtet Sibille UEBELMANN-
MARELLI; sie stellt den Veriauf von Planung und Durch-
iiihrung einer Untersuchung zur Evaluation eines ein-
jEhrigen Weiterbildungskurses dar, den die Schweizer
Zentralstelle fiir berufliche Weiterbildung der Mittel-
schullehrer (WBZ) im Schuljahr 1973/74 in Zusammenarbeit

mit dem Kanton Luzern unter dem Titel "PaAdagogisch-

psychologischer Weiterbildungskurs" durchfithrte. 26 Mittel-

schullehrer nahmen wihrend des Schuliahres wdchentlich
dreisinhalb Stunden an dem sog. Werkstattseminar teil,
das von einem Psychologen galeitet wurde. Daneben hatte
jeder Lehrer die Gelegenheit, an einer Selbsitsr-
fahrungsgruppe von eineinhalbstiindiger Dauer teilzu-

nehmen. Es kamen zweli Gruppen zustande,
die von je einem Psychotherapeuten be-
treut wurden. Beide Veranstaltungen fanden
am gleichen Tag statt. Zu Beginn des Kur-
ses wurde eine Selbsterfahrungsgruppe
durchgefihrt, in der Mitte eine Arbeits~
woche. Es wachselten alsc kilrzere Lern-
perioden mit l#ngeren Lernphasen ab.

Als eine wesentliche Schwierigkeit stellt
die Verfasserin fest, daf nur wenlge Kurs-
ziele angestrebtes Endverhalten beschreiben,
d.h. die Ziele sind wenig operationali-
gierbar. Die Kursziele bezogen sich auf
Wahrnehming, insbesondere auf die Diffe-
renzierung von Selbst~ und Fremdwahrnehmung
auf die Wahrnehmung sozialer Beziehungen
in Gros- und Kleingruppen, die Sensibili-~
gierunyg flir intrapsychische Konflikte
und interpersonelle Beziehungsstdrun .
Das Verhaltensrepertocire sollte erweltert
werden. Aus dieser spezifischen Ziel-
getzung des Kurses ergab sich elne weitere
Schwierigkeit: Abgehoben wurde auf den
Bereich der Emoticnalit#t, Die Evaluation
wurde deshalb mit Methoden des klinisch-
therapeutischen Bereichs durchgefiihrt.
?ﬂr die Entwicklung eines Evaluations-
designs orientiert sich die Verfasserin
an dem ARGYLschen Modell und macht vier
Schwerpunkte der Evaluation fest:
1. Erfassaen der motivationalen Situation
der Teilnehmer voar Kursbeginn.

2. Uberpriifen des Erwerbs kognitiver
ProblemlSsungsstrukturen urd relevanter
abrufbarer Handlungsmuster.

3. Einbeziehen von Realverhalten, be
achtet in der Lerngruppe (Kurs) a%
auch in der sozialen Lebenswelt de
Lernenden (Unterrichtspraxis, Inter-~
aktion in der Schule usw.)

4. Untersuchungen berufsspezifischer
Einstellungen (UEBELMANN-MARELLI
1979, 8. 37).

Die Evaluation diente in erster Linie der
Diagnose wvon Alternativen in der Ge-
staltung der Lernaktivitidten. Damit Ulber-
nahm der Evaluator Beurtailungs--und
Optimierungsaufgaben. Empirische Methoden
scllten so eingesetzt werden, dad sie mit
den Kurszielen vereinkar und fiir die Teil~
nehmer transparent sind. Das bedeutst in
dem konkreten Fall die Fihigkeit des
Evaluators zu offener und reversibler
Kommunikation und die Cffenlegung persén-
licher Vorentscheidungen. ‘




Kuri und lbersichtlich stellt UEBELMANN~-MARELLI

nach dieser Beschreibung ihrer Aufgabe die Evaluations-
bereiche, Evaluaticnsmethoden und Evaluationsinstru-
mente vor {ebd., §. 66 - 67). Flir die Evalunation in

der Praxis von Fortbildung ist noch interessant, das
Evaluator und Fortbildner sicih gemeinsam um eine Konh-
kretisierung der Kursziele bemilhten, d.h. die Evaluation

setzt bei der Planung an.

Zur Kontrolle ilher die erzielten Welterbildungseffekte
wurde eine Vergleichsgruppe gebildet von solchen Mittel-
schullehrern, die ein Interesse an dieser Art von Fort-
bildung gezeigt hatten. Eina dritte Gruppe filllte im
Rahmen eines anderen Kurses den KSE aus, ohne daB das
Kriterium "Interesse an Teilnahme" erfilllt war. Leider
konnte dle Verfasserin aus verschiedenen Griinden nicht
das Realverhalten in die Analyse mit einbeziehen. Das

ist deshalb sehr bedauerlich, weil dadurch die ge-

nnenen Ergebnisse nur eingeschrénkt von Bedeutung
3&. Dies auch deshalb, weil die angewendeten Instru-
mente sich nur zum Teil als geeignet zur Messung von

Fortbildungseffekten erwiesen haben.

Furseffekte in der Retrospektive der Arbeiltsgruppen-—

telilnehmer wurden insbesondere durch Feedback-Ge-

spriéche erschlossen. Ergebnisse von Interviews, die
ginige Zeit nach Beendigung des Kurses durchgefihrt
wurden, hestitigten die Heterogenitdt der Feedback-Ge-
spriche. Ingesamt zeigte sich jedoch nach 5 ~ 6 Mo-
naten ein differenzierteres und wesentlich positiveres
Bild. In einem Kapitel zu den Ergebnissen und Folge-

rungen in Bezug auf die Methoden und Instrumente

schiigt UEBELMANN~MARELLI einige Modifikationen des
Untersuchungsdesigns fir diese Art der Fortbildung vor.
Eingehen méchte ich hier nur auf ihre Folgerungen zum

Gesamtprojekﬁ.

in Ergebnis dexr Feedback-Gespréiche und Interviews

ist die Bejahung der Trennung von berufsorientiertem

und persénlichkeitsorientiertem Lernen. Dieses Er-

gebnis wire zu diskutieren, auch in Hinblick auf die

Erfahyrungen anderey Fortbildner,

Die einwlchige Kompaktveranstaltung hat in nahezu
allen Einstellungsbereichen mehr Einstellungsver-
dnderungen in der intaendierten. Richtung proveziert
als éis fraktionierten Lernphasen. In diesen frak-

tionierten Lerxnphasen folgte auf die Werkstattarbeit

das Selbsterfahrungsseminar.

Als einen Modifikationsvorschlag zur inneren Struktur
des Kurses empfiehlt die Verfasserin, daB die "indi-
viduelle Abklirung der motivationalen Situation der

Kursteilnehmer ... vorrangig erfolgen"” mus (ebd.,
5. 184). Jeder mit Forthildung Beschédftigte weiB,
¢a8 eine solche Abklirung auf Grenzen stift. Eine
M8glichkeit ist die Transparenz der Planung und

eine frihe Einbindung in den Planungsprozes. Gleich=

zeitig bleibt die Anforderung der Zielverge-
wisserung filr den gesamten Arbeitsprozef., Dies
erfordert eine flexible Planung ebenso wie ein
flexibles Evaluationsdesign.

Wichtig scheint mir auch die Becbachtung der
vVerfasserin zu sein, daf "die evaluative
Intervention von Lehrern eher als Stdrung dean
als Dienstleistung interpretiert wurde"

{ebd,., S. 191). Diese Reaktion der Lehrer erklirt
sich sicherlich auch daraus, daB die "durchge-
fihrten Evaluationsaktivitdten alle samt aus

der Initiative der Kursleitung und Evaluatorin
entstanden sind” (ebd., 5. 193). Sicherlich
gplelt der instrumentenintensive und kursopti-
mierende Auftrag eine Rolle, durch die inmer
wieder Schnitte gesetzt werden muften, ver-
gleichsweigse den schichtweise abhebenden Sezjer-
schnitten im Labor. Die Verfasserin vermutet,
das die Evaluationsaktivitliten dann nicht als
Stbrung empfunden worden wiren, wenn sie aus-
drticklich als experimentelle Einheiten gekenn-
zeichnet sind.

'"""UIE”Untérsuchung verweist auf Grenzen und

Raichweite kursoptimierender Evaluationen.

Als problemhaft hat sich der Einsatz einér

Reihe fiir andere Kontexte entwickelter In-
strumente erwiesen. Dlie Empfehlungen zur Modi-
fikation scheinen mir jedoch zu wenig an an-
derer Literatur zur Lehrerforthildung orientiery,
die Erfahrungen zur Lehrerfortbildung ent-
halten oder theoretische Teileinsichten ver-
mitteln k#énnen, die den spazifischen Charakter
des Feldes mit -bedenken,

Insgesamt bleibt der Eindruck, dag durch die
Untersuchung ein Weg beschritten wurde, Eva-
luation mit Methodenvielfalt anzugehen, die
mir bei der Xomplexitit aller pidagogischen
Falder die einzige Mdglichkeit 2u sein scheint,
Theorien zu entwickeln. Dies gilt auch f£ir das
Feld Lehrerfortbildung.

Angela G endger
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MITTEILUNGEN UND INFORMATIONEN

1. Treffen stiddeutscher Lehrerfortbildungs-
institutionen

auf Einladung des Schulreferats - PI der
Landeshauptstadt Minchen fand am 28./29.04.1981

in der Fortbildungsstétte Achatswies das 1. Re=-
giconale Treffen silddeutscher Lehrerfortbildungs-
institutionen statt. Vertreter aller angesprochenen
staatlichen, kommunalen und kirchlichen Institutionen
nahmen die Gelegenhelt wahr, {lber aktuelle Probleme
Erfahrungen auszutauschen und zu diskutieren. Mit
besonderer Freude wurden als Giste der Leiter des
Arbeitskreises Stldtiroler Mittelschullehrer und der
Vertreter des PHdagogischen Instituts der Stadt Wien
begrﬁﬂt. Dag Programm sah folgende Tagescrdnungs=—
punkta vor:

1. Bericht ven Herrn Guido Schmitt, Senats-—
beauftragter fir Auslénderpddagogik und
Leiter der Forschungsstells Auslindische
Arbeiterkinder an der P#dagogischen Hoch-

schule Freiburg im Sreisgau tber die THtig-
kelt der Porschungsstelle;

2., Bericht von Frau Professor Dr. Doris Knab, -
Minster, idber "$ituation—und-Temdenzen
im Bereich der Lehrerfortbildung”;

3. Diskussion der von den Tagungsteilnehmern
eingebrachten Themen.
Besondersy an Tagesordnungspunkt 3 schlos sich eine
ausfiihrliche Diskussion an, die zeigte, daB garade

die Auslanderfrage dag z.32. brennendste pidagogische

Problem darstellen diurfte. Insgesamt darf gasagt
werden, daf das Achatswieser Treffen gezeigt hat,
da8 ein regelmifiger Erfahrungsaustausch auf
regionaler Ebene von groSem Mutzen ist., In diesem
Sinne wurde auch vom Plenum ein weiteres Treffen
angeregt, das vom 12. bis 13. Oktober 1981 vom
Deutgchen Institu:s fir Fernstudien in Tibingen
durchgefiihrt wird. Das DIFF wird anliflich diecer
Informationstaguny Ferngtudienmaterialien zu den
Themen "Ausl#nderkinder in der'Schule", "Schitler-
probleme - Lehrerprobleme: Ein Training fir
schwierige Situationen in der Klasse", "Biclogie
fir Lehrer der SekundarstufeI" vorstellen.

Deutsch-franzéisisches ¥ollogquium zur Fremdsorachen-—
lehrerfortbildung in Sdvres vom Dezember 1980

Vom 8. = 10.12.1980 fand in Sévres/Frankreich ein
Deutsch-franzdsisches Kollogquium zur Fortbildung
von Fremdsprachenlehrarn statt, das vom fran-
zdsischen Erziehungsministerium, der Robert-Bosch-
Stiftung und dem Deutsch-franzfsischen Institut in
Ludwigsburg durchgefiihrt wurde. In2wischen liegt
das Protokoll mit der EntschlieBSung in deutscher
und franzdsischer Sprache vor (Hryg. von der
Robert-Bosch-Stiftung, Bleicher-Verlags KG, D-7016
Gerlingen; die Anschrift der Robert~Bosch-Stiftung

lautet: Heustr. 1, 7000 Stuttgart),

Schwerpunkt Lehreraus- und =fortbildung im Sprachen-

projekt des Europarats _

Nach tiber 10jdhriger Projekttitigkeit, die im
wesentlichen der Systemerstellung von Rahmenplinen
und Handluagshilfen gewidmet war, ist das Projekt
Moderne Fremdsprachen des Europarates (fiir alle
hnesen Fremdsprachen und flir Zweitsprachen in der
Ausldnderpddagogik) in seine Abschlufiphase ge-
treten., Schon in den letzten drei Jahren wurde
nach Mdglichkeiten gesucht, einzelne Fortbildungs-
uné Entwicklungsprojekte, die den Leitlinien des
Europarates entsprachen, aufzufinden und zu doku-

-mentieren. Dabai richtete sich das Augenmerk immer

stirker auf Fortbildungsprozesse im engeren Sinne.
In diegem Zusammenhang wurde von Prof. Krumm
{Ramburg;} eine Dokumentation erstellt, die einen
Uberblick Uber Innovationsprojekte im Fremdspr n-
bereich in den L¥ndern des Europarats gibt. Parallel
dazu l¥uft eine Erhebung des Buroparats von Video-
dokumenten, die yeeignet sind, den sprachdidak-
tischen Ansatz des Europarats in der Lehraraus-

und -fortbildung zu unterstitzen. Ein von Ch.
Edelhoff zu diesem Zweck entworfener fragebogen

* fir den internaticnalen Austaugch ist auch im

naticnalen Rahmen der Bundesrepublik verwendbar
(Anfragen an die Reinhardswaldschule, 3501 Puldatal
1). Diese Arbeiten dienen zur Evaluation des
"Modern Languages Project” in einer internazionzlen
Konferenz des Europarats im Februar 1982, acf

der zugleich die Leitlinien fiir das AnschluBprojekt
festgelegt werden sollen. Schon jetzt steht fest,
dad die Lehreraus- und -fortbildung filr Lebende
Sprachen und die Auslinderpidagogik in diesem
Projekt einen hohen Stellenwert erhalten werden
(Informationen zu diesem Zusammenhang bei Christoph
Edelhoff, Adresse s.0.).

Britigh Council und HILF

Unter der Bezeichnung "Teacher Training Observed"
bereitet gegenw#rtig der British Council, die
britische Auslandskultur- und Sprachinstituticn,
eine Dokumentationsreihe vor, in der einzelne
Fortbildungseinrichtungen und ihre Arbeit varge-
stellt werden sollen. Den Anfang machen drei Video-
Dokumentationen zur Arheit des HILF im Fachbereich
Neue Sprachen.

In zwei Lehrgéngen sind bereits Aufnahmen und
Interviews in der Reinhardswaldschule gemacht
worden. Ein dritter Lehrgang, der als Kommuni-~
kations- und Sprachtrainingsiehrgang in England
stattfindet, wird dort dokumentiert. Dakei sollen
aicht nur einzelne Aspekte, Verfahren und Inhalts



bastimmter Lehrginge, sondern ganze Kurshio-
graphien und die Reihung von Veranstaltungen lber
lingere Zeitrdume hinweg zur Bilduny eines Netzwerkes
von fortbildungsbereiten Lehrern in Hessen sichtbar
gemacht werden, die den Ausbau der zentralen und
regionalen Einrichtungen der Lehrerfortbildung in
Hessen zu einem inhaltlichen und personalen Verbund
zeigen. Es ist auch beabsichtigt, einzelﬁe Kursteil-
. nehmer in ihrem Unterricht zu verfolgen, um Hinweise
: auf die Wirkung von Fortbildungsveranstaltungen auf
den Unterricht - in diesem Falle vermittelt {ber die
Erprobung der Rahmenrichtlinien Neue Sprachen Sek. I
und die Kursstrukturpléne flir die Sek. II -~ zu er-
halten. Das Projekt wird mit semiprofessionellen
videc-Aufnahmen durchgeffihrt, wie sie in vielen In-
stituten mdglich sind. An der Erstellung der Doku-
mentation sind aufey dem HILF auch siindige neben-
amtliche Mitarbeiter und die Unterrichtsdokumen-—
':ationsgmpm des HILF beteiligt; auf diese Welse
sollen Erfahrungen zur Fortbildungsevaluation in prak-

tischer Weise gesammelt werden.
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