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ZU DIESEM HEFT

Mit dem Stichwort "schulinterne Lehrerfortbildung" mochten wir eine Diskus-
sion unter den Mitgliedern des DVLFB anbahnen, die nach der sechsten iiberre-
gionalen Fachtagung auch einen Schwerpunkt in der Vorstandsarbeit darsteilen
und zum nichsten Arbeitsthema Uberleiten wird, namlich zur regionafen Lehnexn-
forxtbildung. _

Die Komplexitdt dieses Themas hat uns veranlaBt, den Gesichtspunkt der "Schul-
internen Lehrerfortbildung" bereits vorwegzunehmen, obgleich auch dieser
seinerseits zu umfassend ist, um in seiner vollen Breite dargestellt werden

zu konnen. Die Ausgestaltung dieser Art der Lehrerfortbildung in den einzelnen
Bundeslandern und Institutionen ist zu facettenreich, als daB an dieser

Stelle ein geschlossenes Bild der schulinternen Lehrerfortbildung wiederge-
geben werden konnte. Daher greifen wir blitzlichtartig einzelne Gesichts-
punkte auf, die besonders die praktische Seite der Arbeit mit Lehrer{inne)n
angeht.

Der einleitende Beitrag von Herrn Sauter gibt einen Uberblick iiber die schul-
interne Lehrerfortbildung fiir Grundschulen und Hauptschulen in Bayern und
ermiglicht den Leser(inne}n einen Vergleich mit der schulinternen Lehrerfort-
bildung im eigenen Land.

Die beiden foigenden Artikel konzentrieren sich auf eine typische Arbeitsform
in der schulinternen Lehrerfortbildung, die Fachkonferenz. Wahrend H. Smollich
und U. Rampillon die besondere Bedeutung von Fachkonferenzen fiir die Lehrer-
fortbildung darstelien, macht Chr. Edelhoff konkrete Vorschlage zur Vorberei-
tung und Durchfithrung von Fachkonferenzen und stellt praktische Hilfen zur
Verfiigung. Beide Beitrage entstanden vor dem Erfahrungshintergrund des Autors
bzw. der Autorinnen in der regionalen Lehrerfortbildung in Rheinland-Pfalz

und in Hessen,

ZUR DISKUSSION GESTELLT (ab $.28 ) werden in diesem Heft zwei Themen: das
Sabbat-Jahr in dem zusammenfassenden Beitrag von H. Siege, sowie die Rolle
von Lehrerhandbiichern in dem Artikel von D. Fischer.

IN DER BOCHERECKE (ab S.46 ) findet man - wie gewchnt - Hinweise auf Neuer-
scheinungen und wichtige Verdffentlichungen sowie mehrere Rezensionen.

Mochte man sich auBerhalb des DVLFB fortbilden, soll der Terminkalender

ab S. dazu einige Anregungen geben.

Alle Mitglieder des DVLFB erfahren schlieBflich den aktuellen Stand der Arbeit
des Vereinsvorstandes und der Vorbereitungsgruppen auf der Seite 59.



SCHWERPUNKTTHEMA :

Helmut Sauter

SCHULINTERNE LEHRERFORTBILDUNG FUR'GRUND~ UND HAUPTSCHULEN IN BAYERN
Planung, Durchfiihrung., erste Ergebnisse ‘

1. Die Ebenen der Lehrerfortbildung

Die Lehrerfortbildung in Bayern findet auf drei Ebenen

statt:

- Die zentrale Ebene
Landeslibergreifend plant und gestaltet die Akademie fiir
Lehrerfortbildung in Dillingen Aus- und Fortbildungslehr-
gdnge filir Lehrer aller Schularten. Neben Koordinierungs-
lehrgdngen flir die verantwortlichen Tridger der regionalen
Lehrerfortbildung, Kursen flir Multiplikatoren (zum Einsatz
auf den anderen Ebenen) und Lehrgingen flir Funktionstri-
ger der Séhulen (z.B. Schulrdte, Schulleiter, Seminarlei-
ter, Beratungslehrer) werden in der Mehrzahl Lehrgdnge
mit paddagogischer und fachdidaktischer Themenstellung
fiir den "Endverbraucher" Lehrer angeboten.

- Die regionale Ebene

'Die sieben Bezirksregierungen "multiplizieren" (z.B. bei

Reformen durch Ausbildung von Fortbildungsreferenten und
Arbeitsgruppenleitern fiir die lokale Fortbildung, durch
das Angebot von regionalen Kursen zu Themen des Schwer-
punktprogramms, durch laufende Kurse fiir die Schulauf-
sichtsbeamten) und ergéinzen das Fortbildungsangebot der
Akademie auch durch Lehrginge, die regionalspezifische
Anliegen beinhalten, z.B. Kurse zur Thematik "Schule
und Mundart", "heimatkundliche Forschung" usw.

- Die lokale Ebene
Innerhalb der Regierungsbezirke bieten die einzelnen
Schuldmter halbt8gige Fortbildungsveranstaltungen an, die

1)

im Rahmen des SchWerpunktprogramms wiederum spezifische

und vor allem aktuelle Probleme der Erziehung und des
Unterrichts aufgreifen und einen Adressatenkreis gezielt

ansprechen.
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1) Die Grundlage fir alle Fortbildungsveranstaltungen bildet
das Schwerpunktprogramm, das die Leitlinien fiir die gesamte
Lehrerfortbildung festlegt (siehe Fortbildungsbroschiire
"Lehrerfortbildung in Bayern" 1986, Nr. 30).
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Péadagogischer Kurs
fir Lehrer und Erzieher

7 von Donnerstag, 31. Juli
bis Samstag, 2. August 1986

Es sind Referate und Aussprachen
dber folgende Themen vorgesehen:

Das Berufsbild des Lehrers

Fragen der Erdkunde in der Hauptschule und im
- Rahmen der Heimatkunde

Fragen des Mathematikunterrichts in der Grund-
schuie

Fragen des Mathematikunterrichts in der Haupt-
schule

Leistung oder Erziehung im Sport?

Als Referenten haben zugesagt:
Bundesministerin Dr. Rita Siissmuth, Bonn

" Prisident des Landessportverbandes Dr. Fritz,
Minchen

Institutsrekior Helmut Sauter, Dillingen
Schulrat Gerd-Heinz Vogel, Weiden
Rektorin Sophie Feil, Rain a. L.

Anderungen vorbehaiten.

Anfragen, Anmeidungen usw. bitte an die

Pédagogische Stiftung Cassianeum
Postfach 1152, 8850 Donauworth

40. Padagogische Ferienkurse 1986
im Cassianeum Donauworth

Religionspédagogischer Kurs
fir Lehrer, Katecheten und Geistliche

von Montag, 4. August
bis Donnerstag, 7. August 1986

Es sind Referate und Auasprachen
{iber folgende Themen vorgesehen:

Rahmenthema: Wege der Gotteserfahrung
- Der schwere Weg der Gottesfrage

Die Situation des Gotiesglaubens in unserer
heutigen Welt

Die Leiblichkeit des Glaubens. Die Gottes-
erfahrung des Christen

i

Eine Bildersprache fiir Gott.
Meditative Zugange zum Gottesgeheimnis

Unterrichtspraktische Entfaltung des Rahmen-
" themas '

— Die moderne Naturwissenschatt als Weg
zu Gott '

Als Referenten haben verbindlich zugesagt:
Professor Dr. Dr. Eugen Biser, Miinchen ﬁ

Akademiedirektor Dr. Gotthard Fuchs, Wies-
baden-Naurod

Professor Dr. Dr, Otto Betz mit Frau Felicitas,
Hamburg/Thannhausen

Prof. Dr. Max Thiirkauf, Basel ' |




2. Erweiterung der lokalen Ebene: Schulinterne Lehrer-
fortbildung

2.1 Schulinterne Arbeitsgruppen
Bei der Einfilihrung des neuen Lehrplans filir die Grund-
schule 1982 hat sich diese Ebene als besonders effektiv
erwiesen. In Arbeitsgruppen und Teamsitzungen haben sich
die Lehrer der 1./2. bzw. 3./4. Jahrgangsstufe intensiv

mit den Zielen und Inhalten des Lehrplans auseinander-
2)

gesetzt, einen Klassenlehrplan?’ erarbeitet, fach-

didaktische Neuerungen reflektiert und diese in praxis-

bezogenen Lehrsequenzen aufbereitet.

Das Ergebnis einer solch arbeitsintensiven schulin-

ternen Fortbildung 1&8t sich wie folgt charakterisieren:

- Neben den mehr pragmatischen Ergebnissen (Klassen-
lehrplan, Arbeitsblédtter) erfdhrt der Lehrer eine
bisher ungewohnte Solidaritdt. Das Team trdgt ge-
meinsam Erfolg oder Migferfolg einer Sitzung, Er-
fahrungen des anderen werden mit eigenen verglichen,
neue Ideen werden kontrovers diskutiert, angenommen
oder verworfen.

- Durch die Gffnung zum anderen hin ergibt sich hdufig
eine stirkere Identifikation mit der eigenen Schule.
Wurden vorher Erziehungsfragen kontrovers diskutiert,
Schul- und Schiilerprobleme bedeckt gehalten, eigene
Schwichen kaschiert oder geleugnet, so bildet sich
durch eine lingerfristige Zusammenarbeit ein "Team-
geist" aus, der dem einzelnen Halt und Stabilitdt
vermittelt.

- Die Sozialf#higkeit der Lehrer wird gefdrdert, die
piddagogische Professionalitdt erhdht.

- Den gr&ften Nutzen aus einer solchen schulinternen
Fortbildung ziehen die Kinder. Sie erleben ihren
Léhrer'sicherer, gelassener und glaubwiirdiger. Seine

Vorbereitung ruht auf einer breiteren Basis, seine

2) Jeder Grundschullehrer erarbeitet auf der Grundlage des
amtlichen Lehrplans einen Klassenlehrplan, der drtliche
Gegebeﬁheiten und den Leistungsstand der Klasse berick-
sichtigt {vgl.Lehrplan fiir die Grundschule, KMBl Son-
dernummer 20/1981, Verlag Jehle, Miinchen)



Auffassung von Erziehung und Unterricht beruht auf

dem Konsens des Kollegiums.

Diese Form der schulinternen Fortbildung soll nun

landesweit ab 1986 auch bei der Einfiihrung des {iberar-

beiteten Lehrplans fiir die bayerische Hauptschulé

praktiziert werden, wie folgende Grafik aus dem Schul-

report Nr. 6, 1985 3) zeigt:

Ablaufmodelf der Lehrerfortbiidung zum neuen Lehrpian filr dis Hauptschule

r

Frilhaommer 108§
Schuljshr 1968/37

November/ Information tir Fortblidungareterenten le Ebena:
Dazember 1985 2ue allen Regisrungsbezirken Akademie Dillingen
A 4 h 4 h 4
informationsveranstaitungen
Frithjahe < N . lokale Ebens:
1988 fir Hmlplnlwll:‘.r:r durch dis Fort | Stastl. Schu
¥

Atbelisgtuppen der Hauptschulish

im Kolegium siner Schule baw. mehrerer Foribiidung vor Ort
Schuben, Betrsuung durch den Forthlidungs- Arbeitsgreppen
referanian

Lindvhutu: :orl'bildunq ]

/ r \

Fachzeitachriftan/ Akademhsbericht Fachishrginge
Fachbicher Nt 90 in Diflingen

Unter Leitung eines erfahrenen Kollegen, der in zen-

tralen Lehrgédngen als Fortbildungsreferent bzw. Arbeits-

gruppenleiter ausgebildet worden ist, setzen sich die

Lehrer mit den Anforderungen des Lehrplans und damit
letztlich mit den Anforderungen eines schiilergerechten

Unterrichts auseinander.

3)

Der Schulreport Nr. 6/1985 befaBt sich schwerpunkt-
midfig mit Zielen und Inhalten des lberarbeiteten Lehr-

plans fiir die bayerische Hauptschule {Schulreport Nr.
6/1985, Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht

und@ Kultus, Miinchen)




2.2 Die "pddagogische Konferenz"
Art. 36 und 37 des Bayerischen Gesetzes lber das Er-
ziehungs- und Unterrichtswesen (Bay. EUG) beschreiben
wichtige Aufgaben des Schulleiters und der Lehrerkon-
ferenz. Z2u Beginn eines Schuljahres sind eine Fiille
organisatorischer und verwaltungstechnischer Probleme
in der Lehrerkonferenz zu besprechen, denn das Funk-
tionieren einer Schule ist Voraussetzung fiir die Er-
flillung ihrer eigentlichen Aufgaben, der Bildung
und Erziehung junger Menschen.

Dennoch steht die pddagogische Ausrichtung aller in-

stitutionellen und kollegialen Zusammenarbeit im
Vordergrund. Die entscheidende Rclle fiir Wert und
Wirksamkeit solcher p&ddagogischen Konferenzen kommt
dem Schulleiter zu. Er muB die an seiner Schule not-
wendigen und aktuellen fachlichen und padagogischen
Probleme sehen, beobachten, erd&rtern und zu l&sen ver-
suchen., Institutionell ergeben sich neben den tég-
lichen informellen Gesprichen zwischen den einzelnen
Lehrern drei Moglichkeiten und Ebenen fiir die Behand-
lung fachlicher und pddagogischer Fragen:

- die Lehrerkonferenz

- die Klassenkonferenz

- die Fachsitzung bzw. die Teamsitzung (s. 2.1)

Es liegt nun in der Fiihrungsaufgabe des Schulleiters,
einen Weg zu finden zwischen nur sporadisch durchge-
fiihrten Sitzungen und einer zeitlichen lberlastung
durch zu viele Konferenzen. Die Planung und Gestaltung
padagogischer Konferenzen steht im Mittelpunkt der
Fiihrungsaufgaben,die im Rahmen der Fortbildungslehr-
gédnge flir Schulleiter prozeBorientiert behandelt wer-
den. Der entscheidende Anlaf darf nicht die Routine
oder eine fd&rmliche Terminierung sein, sondern die

paddagogische Notwendigkeit.




Initiativen der Lehrer zur schulinternen PFortbildung

In jlngster Zeit ergreifen die Lehrer immer stidrker die
Initiative, um aus aktuellen Anléssen die schulinterne
Fortbildung zu forcieren. Aktuelle Anlidsse ergeben sich

vor allem aus der Aufgabe, mit den Eltern stdndig zu-

sammenzuarbeiten.

Bei Fragen der richtigen Wahl der Schullaufbahn oder bei
der'Entscheidung flir einen passenden Ausbildungsberuf
sind die Lehrer ebenso gefordert wie bei der Entwicklung
erzieherischer Handlungskonzepte, um den Gefahren der
Drogenszene, des Videokonsums oder der Jugendsubkulturen
begegnen zu kénnen. Voraussetzung flir ein angemessenes
erzieherisches Handeln ist deshalb die rasche, kon-
tinuierliche Information lber solche Entwicklungen und
die gemeinsame Absprache inhaltlich-methodischer Kon-
zepte, wie die Eltern sensibilisiert und in ihrem Er-
zieherverhalten verstérkt werden kdnnen. Beratungs-
lehrer, Berufsberater, Vertreter der Industrie- und
Handelskammer und der Handwerkskammer, Bildstellenlei-
ter, Referenten des Jugendamtes oder Psycheologen der Be-
ratungsdienste werden als Fachreferenten zu Informations-
sitzungen geladen, um ein solches spezifisches Problem
zu besprechen und Handlungskonzepte zu entwickeln.

Als zweiter Initiativbereich der schulinternen Fortbil-

dung hat sich die gegenseitige fachliche Information

und der damit verbundene Austausch von Unterrichtsma-

terialien entwickelt.

Beispiele fiir diese "kollegiale Fortbildung" sind:

- Information tlber die Entwicklung in der Informatik,
Einweisung der 'Kollegen in den Gebrauch des Computers

- Information liber Anderungen des Qualifizierenden Haupt-
schulabschlusses und damit verbundene didaktische Ent-
wicklungen flir die betroffenen Ficher |

- Vorstellen neuer Medien, Vorschlige fiir ihren didakti-

sch-methodischen Einsatz




Die Bereitstellung von Hilfen filir die persdnliche Fort-~

bildung‘der Lehrer ist wohl schon am ldngsten an vielen

Schulen iiblich. Dieser dritte Bereich bendtigt keine

Institutionalisierung, sondern das Lehrerzimmer oder ein

anderer geeigneter Raum bilden die “Umschlagbdrse" Eiir

- Priifstiicke von Schiilerbilichern und Arbeitsheften,

- heimatkundliche Stoffsammlungen,

- pddagogische Fachzeitschriften,

- Unterrichtsmaterialien fiir Vertretungsstunden,

- Foliens#tze fliir einzelne Fdcher,

- Unterlagen fiir die Organisation und Durchfiihrung von
Betriebserkundungen, heimatkundlicher Exkursionen oder

museumspiddagogischer Unterrichtsgédnge.

SchluBbemerkung

Die schulinterne Fortbildung hat gegeniiber zentralen

und regionalen Fortbildungsﬁaﬁnahmen auch Vorzige:

- Es konnen sehr VieleILehrer kostengiinstig fortge-
bildet werden. |

- Die Fortbildung kann sehr eng an die Situation der
jeweiligen Schule bzw. an die momentanen Bedilirfnisse
der Lehrer angepaft werden.

-~ Schulinterne Fortbildung wédchst aus dem Schulalltag,
reflektiert den Schulalltag, erhdht die Identifikation
mit der Schule (seiner Schule) und wirkt deshalb

li3ngerfristig motivierend.



Dr. Helga Smollich

Ute Rampillon
Pdadagogisches Zentrum des
Landes Rheinland-Pfalz

DIE FACHKONFERENZ IN DER REGIONALEN LEHRERFORTBILDUNG

1. Die Fachkonferenz zwischen Anspruch und Wirklichkeit

Wahrend die Fachkonferenz seitens der Schulaufsicht und der Lehrerfort-
bildungsinstitutionen in zunehmendem MaBe als Mdglichkeit schulinterner
Fortbildung erkannt wird, fristet sie an vielen Schulen noch ein beschei-
denes, unattraktives Dasein, Hiufig nur ein fir die groBe Pause einberu-
fener Stehkonvent, dient sie gelegentlich der Verteilung der Haushalts-
mittel, allenfalls einmal dem mehr ungeplanten als gezielten Gedankenaus-
tausch tber ein neu einzufithrendes Schulbuch. Ihre Thematik ist meist das,
"was gerade ansteht".

Dem ~ in Konferenzordnungen festgelegten - hohen Anspruch, wie er im fol-
genden genauer dargestellt werden wird, steht ein Alltag gegenilber, der
die pddagogischen Moglichkeiten der Fachkonferenz noch nicht erkannt oder
noch nicht zu nutzen gelernt hat. Und doch ist ihre Wertschitzung nicht
neu. Schon 1306 fordert das "Encyklopddische Handbuch der Padagogik“1 an
Fachkonferenzen "beteiligen sich alle Lehrer desselben Faches; schon daB
jeder Fachlehrer eine Obersicht iiber den Gesamtbetrieb seines Faches ge-
winnt, schiitzt vor Einseitigkeit und Verengung .... Jeder Lehrer wird wis-
sen, was er von friiher vorauszusetzen hat. Soll diese Verkniipfung aber ge--
schehen durch die vereinigte Arbeit mehrerer Lehrer, die sich gegenseitig
ihre Gedankenkreise zur weiteren Verwertung iibergeben, so wiirde diese Kon-
ferenz der rechte Boden fiir die Verabredung sein..." ‘Konjunktiv und Hilfs-

verben machen dem Leser zwar deutlich, daB auch im Jahre 1906 die Fachkon-

2

1Langensa]za 1906




ferenz eher Wunsch als bereits gelibte Schulrealitat war, dennoch fragt
er sich, wie fast acht Jahrzehnte vergehen konnten, ohne daB sich hier
Nennenswertes verdndert hat, ohne daB sich die doch offenbar sinnvollen
Erkenntnisse ihrer Nitzlichkeit, ja Notwendigkeit, intensiv durchsetzen
konnten. Wenn auch nicht auszuschlieBen ist, daB es Fachkonferenzen gibt,
die sich den piddagogisch hochgesteckten Zielen zumindest anndhern, auch
das eine oder andere Ziel erreichen, so sieht doch, wie bereits erwdhnt,
der. schulische Alltag eher grau als befriedigend oder gar gut aus.

Fiir den grauen Alltag gibt es Griinde, die allerdings Tiickenlos zu erfas-
sen einer gridBeren Untersuchung bedirfte. Zu vermuten sind unter anderem
folgende:

Hast und Zeitmangel; tatsachlicher oder vermeintlicher

Kompetenzmangel; Bequemlichkeit; Empfinden zusdtzlicher

Belastung; mangelnde Einsicht in die Notwendigkeit; Er-

fahrung der Langeweile; unzureichende Anregung und Kon-

trolle seitens der Schulleitung; gruppendynamische Stg-

rungen.
Nicht immer wird eine Schule alle diese Schwierigkeiten von sich aus lber-
winden konnen. Sol11 der Alltag verbessert, soll die Wirksamkeit der Fach-
konferenz gesteigert werden, dann darf sie nicht immer ausschlieBlich
schulintern durchgefiihrt werden, allein der Schule und dem mehr oder min-
der geeigneten Fachkonferenzleiter iiberlassen. Sie bedarf der - zumindest
gelegentlichen - externen Zufuhr von Kompetenz und Autoritdt. Damit ist
sie ein Aufgabenbereich der Lehrerfortbildung, genauer der regionalen
Lehrerfortbildung.

Die regionale Lehrerfortbildung muB ihren Beitrag leisten, die Fachkonfe-
renz zu einem Instrument zu schérfen, das sie nach unserem heutigen Ver-
stdndnis von Schule sein sollte:

- didaktische und erzieherische Solidargemeinschaft, die in Ab-
stimmung untereinander und mit der Schulleitung den péddagogi-
schen und fachlichen Wert einer Schule mitbestimmt,

- das Einfallstor fiir fachliche Innovationen,

- das Forum stdndiger gegenseitiger Anregung und geistiger Heraus-
forderung.
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Die gemeinsame Absprache der Lehrer/innen eines F_aches ist
in den Konferenzordnungen wund Richtlinien die zentrale
Aussage. Folgende Einzelaufgaben werden festgelegt:

1. Beratung didaktischer und methodischer Fragen eines Faches

2. Beratung und Ausgestaltung der Lehrplane und die Abstimmung
der Stoffverteilungspline

3. die fachliche Fort- und Weiterbildung'der Lehrer

4. Beratung iber die Einflihrung und Anschaffung neuer Lern- und
Lehrmittel, insbesondere die Einfiihrung von Lehrbiichern

5. die Verwendung von Haushaltsmitteln fir das Fach

6. Aufbau von Sammlungen, sowie die Einrichtung von Fachriumen
und Werkstdtten

7. Anregungen zur Einrichtung von Arbeitsgemeinschaften und son-
stigen freiwilligen Unterrichtsveranstaltungen

8. Erarbeitung von Empfehlungen zur Koordination der fachlichen
Anforderungen und der Leistungsbewertungen.

Die Konferenzordnungen der Linder der Bundesrepublik nennen im allgemeinen
diese oder dhnliche Aufgaben, wenn sie Fachkonferenzen ansprechen. So
weichen Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz und Schleswig-Holstein bei-
spielsweise nur in einzelnen Formulierungen von diesen Grundsdtzen ab.

'BegrUndung der Zusammenarbeit von Fachkonferenz und regionalem Lehrer-

fortbildungsinstitut

Die genannten Funktionen der Fachkonferenz machen deutlich, daB sie eine
sehr komplexe und nicht Teicht zu bewdltigende Aufgabe hat. Ihr dabei zur

Seite zu stehen, ist eine wesentliche Zie1setzung der regionalen und schul-

internen Lehrerfortbildung. Fiir beide Partner - Schule und Lehrerfortbil-
dung - ergeben sich dafir gewichtige Griinde. Dazu z&dhlen:
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Die Moglichkeit der Zufuhr externer Kompetenz, die nicht sel-
ten eine notwendige Ergdnzung zum schulinternen Potential dar-
stel1t und deren Akzeptanz bei den Teilnehmer/innen recht hoch
ist.

Die Chance einer EinfluBnahme auf die einzelnen Teilnehmer/innen,
die im gleichen MaBe von der/dem Vorsitzende(n) der Fachkonfe-
renz kaum realisiert werden kann,

Eine Aktualisierung der Lehrerfortbildung, indem der/die Mode-
rator/in auf Wiinsche der Lehrer/innen, auf akute Notwendigkeiten
und besondere schulische und unterrichtliche Situationen sofort,
_'d.h. chne gropere zeitliche Verzdgerung, reagieren kann.

Die VergridBerung der Wirksamkeit der Lehrerfortbildung, da Fach-
konferenzen dienstliche Veranstaltungen sind und die Teilnahme
daran fur die Fachlehrer/innen der betreffenden Schule verpflich-
tend jst. D.h. der/die Moderator/in hat die Mdglichkeit, auch
jene Lehrer/innen anzusbrechen, die in der Regel keine Lehrer-
fortbildungsveranstaltungen besuchen,

Die Individualisierung der Lehrerfortbildung geschieht dadurch,
daB der/die Moderator/in sich auf die jeweils gegebene Situa-
tion der Lehrer/innen eines Faches einstellen kann und daf
seine/ihre Beratung im Rahmen der jeweiligen schulischen Gegeben-
heiten einsetzt.

Kontinuitdt der Lehrerfortbildung wird erreicht, wenn der/die
Moderator/in dieselbe Fachkonferenz nicht nur einmal, sondern
wiederholt besucht, die einzelnen Teilnehmer/innen kennenlernt
und sie in ihren individuellen Fihigkeiten und Kenntnissen soweit
fordert, bis sie einen wiinschenswerten Grad an fachlicher Infor-
miertheit erreicht haben.

Diese Kontinuitdt hat besonders dann Aussicht auf Erfolg, wenn
die Lehrerfortbildung personalisiert wird. Die/der Moderator/in
ist den Lehrerinnen und Lehrern der Fachkonferenz bekannt. Man
weiB, wen man fiir das eigene Fach ansprechen kann und braucht
keine Formalitdten zu liberwinden oder sich an anonyme Institu-
tionen zu wenden. Die Barriere zwischen Lehrer/innen und Lehrer-
fortbildung wird abgebaut und eine Informationsvermittlung wird
problemlos eingeleitet.
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MaBnahmen zur Unterstitzung der Fachkonferenz durch die regionale
Lehrerfortbildung

Wie jede MaBnahme der Lehrerfortbildung muf die Fachkonferenz didaktisch
am subjektiven oder objektiven Bedarf, methodisch am Gesetz des (erwach-
senen-) padagogischen Mandlens orientiert sein. Die nachfolgend genannten
Gesichtspunkte, in die zum Teil die Erfahrungen des Pddagogischen Zentrums
des Landes Rheinland-Pfalz in Bad Kreuznach eingeflossen sind, sollen
diese Aussagen naher erldutern

Die Vorbereitung der Fachkonferenz

Die Festlegung von Themen, die in der Fachkonferenz behandelt werden
sollen, geschieht am ginstigsten in gemeinsamer Absprache zwischen dem Fach-
konferenzleiter und dem Moderator der Lehrerfortbildung. Dabei ist die Be-
ratung durch den Moderator ebenso wichtig wie das Einbeziehen schulinterner
Wiinsche und Diskussionspunkte. Dieses Verfahren setzt Einzelabsprachen vor-
aus, die sich nach allen Erfahrungen immer glinstig auf die spdtere Veran-
staltung auswirken. Wenn die Verbindung zwischen den Schulen und den regio-
nalen Lehrerfortbildungsangeboten noch nicht ausreichend eingespielt ist,
sollte die Initiative vom Lehrerfortbildungsinstitut ausgehen. Deshalb muB
das Institut immer auf geeignete Weise sicherstelien, daB seine von ihm
angebotenen Fachkonferenzthemen den Schulen bekannt sind und eine Auswahl
getroffen werden kann. Das Pddagogische Zentrum des Landes Rheinland-Pfalz
beispielsweise kiindigt sowohl in seiner vierteljdhrlich erscheinenden "Zei-
tung" als auch durch besondere Aushdnge in den Schulen in jedem Schuljahr
Themen flir mogliche Fachkonferenzen an:

"...Fachkonferenzen gewinnen zunehmend an Bedeutung,

weil sie der Ort fiir das Gesprich unter Fachleuten
sind. Hier lassen sich mit Kollegen, die etwas
davon verstehen, Themen und Fragen erdrtern, die
schon lingst einmal vom eigenen Schreibtisch an
den Konferenztisch gehiren:
Absprachen iber Schulbiicher, {iber Themenfolgen
und Medieneinsatz, Beratung von Unterrichtsein-
heiten und Arbeitspldnen, Diakussion von Unter-
richtsmethoden..."
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Das Lehrerfortbildungsinstitut muB in der Lage sein, Lehrkrdften bei
aktuell auftretenden Fragen zu helfen und einzuspringen. Gerade da-
rin liegt die grode Chance der regionalen Lehrerfortbildung, flexibel und
ziigig zu arbeiten. Jede Schwerfdlligkeit, die sich beispielsweise aus ei-
nem Zwang zu ldngerfristiger Vorplanung oder nur von auben festgelegter
Themen ergeben kdnnte, ist ohnehin der regionalen Arbeit entgegengesetzt.

Die Leiter/innen der Fachkonferenzen sollten die Angebote, die Verfahrens-
weise und Moglichkeiten des Lehrerfortbildungsinstituts, aber auch den Re-
ferenten kennen, der verantwortlich ist. Das PEdagcgische-Zentrum des Landes
Rheinland-Pfalz hat beispielsweise damit begonnen, in der Region Bad Kreuz-
nach und in den Regionen seiner Audenstellen die Fachkongerenzlediten
einzeTner Ficher gelegentlich zu einem Exdahrungsausiausch einzuladen.
Der persdnliche Kontakt und die gegenseitige Kenntnis sind wichtige
Voraussetzungen fiir die Zusammenarbeit auf regionaler Ebene.

SchlieBlich ist die Schulfeditung einzubeziechen. Die Lehrerfortbildungs-
institutionen vertrauen darauf, daB die Schulaufsicht Tangfristig in der
Lage ist, die Schulleiter/innen vom padagogischen Sinn und Auftrag der
fachkonferenz zu iiberzeugen.

Die Durchfiihrung der Fachkonferenz

Schulen sollten dazu iibergehen, und darin sollten sie vom Lehrerfortbil-
dungsinstitut bestarkt werden, fiir die Fachkonferenz einen jidhrlich wieder-
kehrenden zedltlichen Rahmen festzulegen. Am giinstigsten sollten Fach-
konferenzen unmittelbar vor Ende oder nach Beginn eines Schuljahres, sowie
im Februar oder Mdrz, nach Ausgabe der Halbjahreszeugnisse Tiegen. Die von
Jahr zu Jahr in dem etwa qleichen Zeitraum erfolgende schulische Veranstal-
tung kann so zu einer dauerhaften Einrichtung werden, deren Durchfiihrung
allein schon deshalb zu einer gewisdsen Selbstvenstindlichkeit wird.

Winschenswert ist die gelegentlich stattfindende schul- und schulani-
ibergredifende Fachkonferenz. Hierbei wird die lokale Situation ebenso
eine Rolle spielen wie die Thematik. Perstinliche Kenntnis der ortlichen Ge-
gebenheiten ist in dieser - manchmal noch immer heiklen - Frage eine sehr
wichtige Voraussetzung. Mit dem Einberufen einer gemeinsamen Fachkonferenz
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mehrerer Schulen oder Schularten ohne die zuvor notwendige Kontaktauf-
hahme ist es nicht getan, mdglicherweise konnte sich die Gleichgiiltig-
keit erhdhen oder der Gegensatz verschirfen. Dauerhafte und sinnvolle
Zusammenarbeit ist nur durch geschickte Vorgespriche und die Vorberei-
tung der einzelnen Kollegen zu erreichen.

Die Fachkonferenz steht unter dem Gesetz padagogischen Handelns und das
heiBt hier, womdglich noch liickenloser als im Schulunterricht, feif-
nehmeronientiert zu arbeiten. Die Dramaturgie einer nur zwei-, hoch-
stens zweieinhalbstiindigen Sitzung ist zu beherrschen. Die Kunst, Gesprd-
che zu leiten, ist, wie selbstverstindlich insgesamt in der Lehrerfort-
bildung, eine der wichtigsten Voraussetzungen. Aber auch AugenmaR und
Fingerspitzengefiihl bei der Vermittlung des eigenen iiberragenden Vor-
wissens an die Teilnehmer/innen gehdren dazu, zumal die Fachlehrkrifte
als Teil eines Gesamtkollegiums besonderen gruppendynamischen Prozessen
unterliegen. _

Wer die Bedirfndisse edines Lehnens am frithen Nachmittag kennt,
der bietet ihm Kaffee an. Fachkonferenzen im Pidagogischen Zentrum und
seinen AuBenstellen sind durch eine freundliche Atmosphire und Gastlich-
keit gekennzeichnet. Wo immer die Mtglichkeit besteht, werden deshalb
beim Padagogischen Zentrum die eigenen Rdume benutzt. Es zeigt sich, daf
Lehrerinnen und Lehrer gern den neuen "Lernort" annehmen: Auch in der
Erwachsengnpiddagogik ein giinstiger Faktor fir den LernprozeB.

Zusammenfassung

Die Forderung und Unterstiitzung von Fachkonferenzen ist eine wichtige Auf-
gabe der regionalen Lehrerfortbildung, wenn sie dazu beitragen will, die
Kompetenz der Lehrer/innen zu erhthen und Schule zu verbessern. Wenn ihr
dies gelingt, wird die Fachkonferenz mit dem Lehrerfortbildungsinstitut
nicht ein einmaliges Ereignis, sondern eine dauerhafte Einrichtung sein.
Fachkonferenzen unter der Federfiihrung der Lehrerfortbildung sollten daher
ebenso zur Selbstverstdndlichkeit werden wie die Fachkonferenzen in eige~
ner Regie der Kollegen. Gelungene Beispiele einer Fachkonferenz durch die
Lehrerfortbildung konnen richtungsweisénd sein. Insofern ist Lehrerfortbil-
dung auch hier Hilfe zur Selbsthilfe, also Hilfe zur dauerhaften, gewinn-
bringenden Zusammenarbeit.
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Fachgruppenarbeit und schulinterne-Lehrerfortbildung

Oberlegungen der Bundesarbeitsgemeinschaft Englisch an Gesamtschulen zur Verdnde-
rung des Unterrichts. Der Arbeitsgruppe gehdrten an: Niek Bicker, Waltraud Blindauer
Lilo Bohnsack, Hans-Helmut Boie, Christoph Edelhoff, Inga Frederiksen, Gitte
Geschwendtner, Dr. Gerd Sattler; liberarbeitete Fassung eines Teilergebnisses der

18. Arbeitstagung in der Heimvolkshochschule Bergneustadt (1980, unvergffentlicht).

1. Vorbemerkung.

Allzu hdufig werden die Theorien und Methoden der Verdnderung auf der Oberbau-
Ebene ausgeafbeitet und die schulische Praxis vernachlissigt, wenngleich Schul-
praktiker an der Erstellung beteiligt sind oder waren. Als Grund ist der mangeln-
de Praxisdruck_anzusehen, der alle zentralen Gremien und Veranstaltungsformen
kennzeichnet. Auch regicnale Lehrerfdrtbildung fdl11t unter diese Beschrankung,
wenn sie nicht als lokale Interaktion verstanden wird, das heiBt als
ArbeitsprozeR -2 11 e r Mitglieder des Arbeitsbereichs einer Schule, z. B.
einer Fachkonferenz, eines Jahrgangs, Schulabschnitts etc.

Ziel dieser Ausfiihrungen ist es, die Bedingungen der schulpraktischen Arbeit zu
beriicksichtigen und die tdgliche Erfahrung der Lehrer zum Ausgangspunkt zu machen.

Dabei wird deutlich, daB diehlnnovatioh nicht als Endpunkt, sondern als ProzeR unter
sehr unterschiedlichen Bedingungen und in sehr unterschiedlichen Ausprédgungen ange-
sehen werden muB. Innovation ist mithin oftmals eher eine Haltung oder ein BewuBt-
sein in Richtung auf Veridnderung, begriffen als eine konkrete Veranderung.

Im Bereich des kommunikativen Curriculums bedeutet dies, die oftma]s_innovations;
feindlichen Zwénge und schulischen Kontexte, etwa durch veraltete Lehrwerke, unzu-
reichende Ausstattungen, mangelnde oder entgegengesetzte BewuBtseinslagen und Ver-
haltensformen von Lehrern, Schiilern und Eltern/Abnehmern, schiechte Arbeitsbedingun-
gen und unzureichende Qualifikationen der Lehrer, Engste und mangelnde Zivilcourage,
als real anzuerkennen und von ihnen auszugehen, ohne den A nspruch auf
Veranderung zu verlieren. Praktische Vorschldge sind deshalb nie Rezepte, die in
allen Situationen gleich wirken miiBten, sondern Suchfelder fiir Lehrer und Fachgrup-
pen, die ihren Sfandort bestimmen, die aktuelle Situation'analysieren und ein Stlick
weiterkommen wollen, '

2. Innovationsverfahren

Jeder Plan fiir Aktion sollte die Beteiligtén, also in unserem Fall die Mitglieder
der Fachgruppe Englisch einer Schule, zundchst zur A nalyse des gegenwar-
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tigen Zustands veranlassen. Hierzu gehort eine realistische Bestandsaufnahme iiber
das Verhdltnis der Ziele und Inhalte des Fremdsprachenunterrichts sowie der allge-
meinen schulischen Theorie zu dem tatsdchlichen Unterkicht, seiner Wirkung auf
Schiiler, Lehrer und Schuldffentlichkeit. Bei der Analyse kann es hilfreich sein,
wenn Befragungen von Aufenstehenden und Vergleichsergebnisse anderer Schulen und
Lander herangezogen werden. In jedem Fall reicht die Selbstbeobachtung und -ein-
schatzung der Fachgruppe nicht aus.

Hilfreich konnen auch die Analysen iiber Fremdsprachenbediirfnisse und

-bedarf sowie liber Einschdtzungen des schulischen Unterrichts aus der

Sicht von Berufstatigen und anderen Erwachsenen sein.*) Die Hinweise,

die aus solchen Untersuchungen gewonnen werden konnen, dienen dazu,

sich selbst Fragen stellen zu lernen und zu vergleichen. Khnliches
gilt fiir Untersuchungen tiber die Motivation von Fremdsprachenlernen.

Wo ein Lehrplan faBbar ist, sollte untersucht werden, inwieweit seine
Prinzipien beachtet worden sind und ob Abweichungen gewollt und be-

grindbar waren. Auch Anregungen aus der fachdidaktischen und pidago-
gischen/erziehungswissenschaftlichen Literatur sind wichtig. Sie sol-
len vor allem dazu dienen,die Analyse des Ist-Zustandes im Englisch-

- unterricht nicht unter der engen fachdidaktischen Perspektive vorzu-
nehmen, sondern auf die Erreichung der Zielstellungen integrierter
Gesamtschulen zu beziehen,

Am besten geht man bei der Vorbereitung der Analyse arbeitsteilig in der Fach-
gruppe vor: Verschiedene Analysefaktoren, z. B. SchiilerduBerungen zum Unterricht,
Elternmeinung, Vergleich mit Lehrplan und anderen Leitdokumenten werden durch
einzelne oder Lehrergruppen vorbereitet und in die Diskussion eingebracht. Die
Hilfe eines engagierten AuBenstehenden (Experten, Forschungsgruppe, Projekt-
gruppe) kann man dann prbduktiv einbauen, wenn es gelingt, daB die AuBenstehen-
den-Rolle in Fragehaltung und Methode fiir die eigene Situation nutzbar gemacht

werden kann.

Besonders .wichtig ist, daB man vom Ist-Zustand der eigenen Fachgruppe ausgeht und

daB jedes einzelne Fachgruppenmitglied bezliglich seines Unterrichts, seiner Mei-
nungen, Kenntnisse und Wahrnehmungen einbezogen ist.

Bei der Analyse der Ist-Situation werden implizit bereits Sollvorstellungen (die
Kriterien, an denen gemessen und.beurteilt wird) mit entwickelt bzw. aktiviert.
Dennoch ist es sinnvoll, die Formulierung des Soll-Zustandes separat vorzunehmen
und mit der Analyse in Beziehung zu setzen.

Der S o 11 -Zustand in einer Schule ist das groBte gemeinsame Vielfache, das die
in ihr Tatigen auf der Grundlage von Rahmendaten (wie Lehrpldnen und Vorschriften),

*) Vgl. die Untersuchung der Bundesarbeitsgemeinschaft Engiisch an Gesamtschulen:
Englisch in Beruf und Freizeit, Protokoll der 16. Arbeitstagung, Lehrgang vom

Hess. Institut fiir Lehrerfortbildung 1979 (Bestell:Nr. 1252/0481)
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Erkenntnisse aus den Bezugswissenschaften und Didaktiken und den schulischen Rah-
menbedingungen der individuellen Schule formulieren kdnnen. Die So11-Vorstellungen
wie z. B. Rahmenrichtlinien und Konzepte von Spezialisten, stellen meistens einen
eher optimal-utopischen Zielzusammenhang dar, dessen Realisierung nur konkret in
der einzelnen Schule auf der Grundliage der dortigen Bedihgungen anndherungsweise
erreicht werden kann. Es ist deshalb sinnvoll, auf Grund der Analyse des Ist-Zu-
standes Schritte der Anndherung an den imagindren Soll-Zustand zu for-
mulieren und in eine Zeitplanung zu bringen (Projektplan, Netzplan).

Zur wirksamen, langerfristigen Arbeit in Richtung auf den Soll-Zustand sind regeT-‘
miBige Bilanzen (Evaluationsschritte) notwendig, um festzustellen, ob alle Fach-
gruppenmitglieder den jeweiiigen Schritt haben mitvollziehen konnen, um Schwierig-
keiten aufzudecken und aus deren Erdrterung ggf. Verdnderungen im Projektdesign
abzuleiten. Solche Evaluation wird prozeBorientiert anzulegen und im wesentlichen
durch Selbstbeobachtung der Fachgruppenmitglieder (einschl. der mbglichen gegen-
seitigen Beobachtung etwa durch Hospitationen) vorzunehmen sein. Das soll zwar AuBen-
beobachtung (teilnehmende Evaluation) nicht ausschlieBen, doch mup stets legitimiert
sein, daB Kontrolle und Beobachtung im Interesse der in Entwicklung stehenden konkre-
ten schulischen Praxis bleiben.

Besonders wichtig ist es, daB alle Fachgruppenmitglieder in dem Innovationsplan
und seinen Schritten ilibereinstimmen und sich an die vereinbarten Regeln halten.
Viele sind der Meinung, daB - wenn schon die ganze Fachgruppe nicht zu einem sol-
chen Vorhaben gewo?¢ﬁzﬁn?rden kann - eine Teilgruppe allein vorgehen sollte. Viel-
fach wird man sich anders verhalten kdnnen, damit Uberhaupt etwas passiert und die
Unwilligen/Unfdhigen/FuBkranken die Reform nicht durch Lethargie oder Absicht ver-
hindern. Aber es ist dabei zu beachten, daB leicht die Gefahr der Isolierung und
K1iquenbildung droht, die den Innovationsansatz in MiBkredit bringt. Man muB also
stets versuchen, die Schritte fiir alle anderen transparent zu halten und stdndig
werbende Offenheit zum Witmachen und Einsteigen zu haben, Es gibt auch Beispiele,
wo sich das Innovationsprojekt anfangs auf eine einzelne Jahrgangsstufe beschrdnkt
und schrittweise auf weitere ausdehnt. '

Wichtigster Grundsatz ist, daR alle jeweils Beteiligten dem Vorhaben sympathisch

gegenliberstehen, wenn auch Unterschiede in einzelnen Aspekten bestehen mogen. Ist
der Soll-Zustand das groBte gemeinsame Vielfache, so ist die aktuelle Reformsitu-
ation stets das kleinste gemeinsame Vielfache.

3. Der Zusammenhang der Fachgruppenarbeit mit anderen Entscheidungs- und EinfluB-
bereichen der Schule '

Gilt schon auf der Ebene des Fachbereichs die Notwendigkeit, auf Wirkungen und
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Gegenwirkungen, d. h. die Abhangigkeit aller fachlichen MaBnahmen der Verdnderung
von dem bestehenden System und seiner Reaktionen, zu achten, so ist dies fiir die

anderen EinfluB- und Entscheidungsbereiche in der Schule noch bedeutsamer. Man
kann sich dazu des folgenden Kriterienrasters bedienen:

Unterricht | Kommunikation { Verwaltung | Eltern | andere Ficher

Ziele/Mittel

_forme11
informell

Umgebung

~ Nimmt man Veranderungen in einem Schnittbereich vor, so zeigen sich Reaktionen
und Auswirkungen in anderen Bereichen. Die Einfiihrung eines neuen Englischlehr-
werks, z. B. mit umfangreichen Medien, hat nicht nur Folgen (bzw. Voraussetzungen)
auf der Finanz- und Yerwaltungsseite, auch die Bibliothek, die Medienverwaltung
und -bereitstellung ist betroffen. Gibt man Ziele einer rigiden Rechtschreibleh-
re des Englischen in einem Jahrgang auf, um sie durch neue, kommunikativere zu er-
setzen, so hat dies Auswirkungen etwa im Fach Deutsch und der dort herrschenden
Rechtschreibpraxis und vor allem bei den Eltern, die auf einmal eine Schiilerlei-
stung, die sie gewohnt waren, vermissen werden. Oder - drittes Beispiel - ver-
dandert man das Differenzierungsmodeil, so ist die gesamte Schulorganisation be-
troffen.

Ziel dieser Erdrterung ist es, darauf aufmerksam zu machen, daf zur Planung von
Innovationsschritten durch die Fachgruppe oder Teile von ihr stets auch das rea-
'gierende Unmfeld der Schule in die Planung einzubeziehen und regelmédBig in die
Zwischenevaluationen miteinzubeziehen sind.
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4, Vorschlige fiir Fachgruppenarbeit: Voraussetzungen, Inhalte, Ziele, Arbeits-
und Gesellungsformen '

Wenn im folgenden einige Vorschldge fiir die Arbeit im Fachteam einer Schule ge-

macht werden, so geschieht das mit der Zielsetzung, den alltdglichen Englisch-

unterricht allmihlich und schrittweise in Richtung auf einen kommunikativen,

1ebensprak£ischen und schiilerorientierten Englischunterricht fir alle zu ver-

dndern.*)

4.1 Voraussetzungen der Arbeit im Fachteam

0ftmals werden Fachkonferenzen als 1§sti§e Pflichtlibungen absolviert, in denen
organisatorischer Kleinkram dominiert, wihrend fachliche Aspekte oder gar eine
Fortbildung der Lehrer zumeist fehlen. Auf diese Weise werden die Lehrer mit
ihren wirklichen Problemen im Unterricht allein gelassen. Der Spielraum fiir eine
kollegiale und befriedigende Zusammenarbeit wird nur ungeniigend genutzt. Ursache
dieser Erscheinung ist nicht nur fehlende Zeit oder fehlendes Engagement, sondern
oft auch mangelnde Kenntnis der Techniken und Verfahren fiir die Vorbereitung und
Durchfiihrung von Arbeitssitzungen im Fachteam. Die folgenden Hinweise sollen da-
zu beitragen, die Arbeit in dieser Hinsicht zu verbessern:

1. Essentials der Kooperation festlegen und auf ihre Einhaltung achten:
einen festen Terminplan aufstellen,

eine klare Aufgabenbeschreibung der Fachgruppe vornehmen,

Funktionen und Aufgaben gleichmdBig verteilen und regel-
mdBig rotieren lassen,

Vereinbarungen eindeutig festhalten und auf ihre Einhaltung
dringen.

2. Den eigene Anspruch immer wieder an der Unterrichtsrealitdt iberprifen:
Ausgangs~ und Zielpunkt der Arbeit im Fachteam sollte immer der konkrete
Unterricht der Kollegen sein.

3. Eine langfristige Planungsperspektive entwickeln, aber gleichzeitig deren
Realisierung lber kleine, iiberschaubare Einzelschritte anstreben. (Vgl.
die Vorschlige zu den Themenbereichen Lehrmaterial und Differenzierung)}.

4. Die Arbeitsformen entsprechend den jeweiligen Arbeitsthemen variieren
(vgl. den Katalog méglicher Arbeitsformen unter 4.3), Beachten, daB die
Quatitdt und Effektivitit der Arbeit maBgeblich auch vom sozialen Klima

*) Die Prinzipien eines kommunikativen Englischunterrichts sind u.a. in den
Protokollen der Bundesarbeitsgemeinschaft Englisch an Gesamtschulen formu-
liert und exemplarisch umgesetzt worden und sollen deshalb hier nicht noch
einmal wiederholt werden. Vgl. "Kommunikativer Englischunterricht. Prinzi-
pien und Obungstypologie", Langenscheidt-Longman, Miinchen 1978 und "Problem-
fach Englisch, Beitrdge zur Oberwindung von Leistungsversagen", Langenscheidt-
Longman, Miinchen 1985
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in der Fachgruppe abhingt (vgl. den Katalog mtglicher “Gesellungsfor-
men" unter 4.3). '
5. Technisch-organisatorische Voraussetzungen fiir effektive Arbeit
schaffen:
- Tagesordnung und Arbeitspapiere rechtzeitig verteilen,
- Sitzungsdauer festlegen und einhalten,
- Konferenztechniken verbessern:
® die Gesprachsleitung kann z. B. immer der Protokollant der
vorangegangenen Sitzung iibernehmen,
° Festhalten von Zwischenergebnissen auf OH,
¢ Bereitstellen von Papierrolien und Filzstiften fir brain-
storm{ng u.d. Arbeitsformen. '

4.2 Inhalte der Arbeit im Fachteam

Unsere Erfahrungen habe gezeigt, daB in der Regel die folgenden Aspekte des
Unterrichts im Vordergrund stehen:
1. Pddagogische Fragen wie Lehrerverhalten, Interaktionsformen in
der Gruppe, Disziplinprobleme, Motivationsprobleme

2. Themenplanung

3. Lehrmaterial (einschl. Medien)

4. Differenzierung

5. Leistungsmessung

6. AbschluBqualifikationen / Oberginge

Neben solchen eher systematischen Aspekten, die sicher ergdnzt oder ausdiffe-
renziert werden kidnnten, sollte auch regelmdBig Zeit fir durchaus subjektive
Schilderungen der Unterrichtspraxis ("aus dem Nahkistchen plaudern”) bleiben.

Tl il Y e i R Y e o e e i Y T o o e e A e e o o e o o

Da die Verdnderung von Unterricht immer nur schrittweise erfolgen kann, werden
im folgenden verschiedene Anspruchsebenen vorgestellt, iiber die sich der Unter-
richt in den Aspekten Lehrmaterial und Differenzierung alimihlich dem Ziel eines
verbesserten Unterrichts ndhern kann. Welche Anspruchsebene als Ausgangspunkt
gewﬁh!t'wird, hdngt von der Situation des jeweiligen Teams ab. Fiir jedes An-
spruchsniveau werden mogliche Aktivititen benannt, die in der Fachkonferenz
durchgefiihrt werden kdnnen.
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4,3 Arbeits- und Gesellungsformen .

Die Inhalte stehen im Zentrum der Fachgruppenarbeit. Die Auswahl der Inhalte hat
Auswirkungen auf verschiedene andere Faktoren: Teilnehmerkreis, Arbeitsform, Zeit
und Ort. Zeit

Arbeitsformee Ort

Teilnehmerkreis

In der Praxis wird das Zusammenwirken dieser Faktaren hiufig zu wenig beachtet.
Fiir die Effektivitdt der Arbeit der Fachgruppen und fiir das persdnliche Erlebnis
befriedigender Arbeit sind jedoch genaue Ubef]eguhgen in diesem Bereich von nicht
zu unterschitzender Bedeutung. '

Un die Arbeitszeitbelastung der einzelnen Kolleginnen und Kollegen nicht zu lber-
strapazieren und dem Bediirfnis nach Arbeit in liberschaubaren Gruppen entgegenzu~-
kommen, sollten Fachsitzungen der gesamten Fachkonferenz auf die Diskussion und
Arbeit derjenigen Inhalte beschriankt werden, die fiir alle relevant sind bzw.
relevant werden kdnnen,

Bei der Vorbereitung der Fachsitzung sollten durch informelle Vorgespriche die
Vorerwartungen und Vorschidge der einzeinen Kollegen eingehoit werden. Nach Mdg-

Tichkeit sollten auch je nach Inhalt wechselnde Kollegen bzw. Gruppen die Fach-

sitzung vorbereiten.

Fir viele Inhalte ist es sinnvoll, den Teilnehmerkreis auf Teilgruppen zu be-

schrinken:

- Gruppen, die sich aus gemeinsamen Arbeitszusammenhdangen ergeben, z. B.
Jahrgangsteams, Testerstellungsgruppe, thematisch gebundener AusschuB der
Fachkonferenz etc. :

- Gruppen, die sich auf freiwiiliger Basis zusammentun, z. B. Arbeitsgruppe zur

~ Vorbereitung bestimmter Inhalte, Arbeitsgruppe zur Diskussion und Erarbeitung
bestimmter Materialien, etc.

A#beitsformen:

1) Fachkonferenz

Einstiegsmiglichkeiten:

- schriftliche Vorlagen (nicht zu lang, 1 Seitel, vorher verteilen, Lese-
pause ermiglichen) z.B. Thesenpapier, Raster, Listen, Unterrichtsmaterial
(Beispiel), etc.
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- Expertenvortrag
- Bericht auBerschulischer Personen
z. B. Eltern, Lehrer anderer Schulen etc.
Motto: Ober den Zaun schauen!
~ Schiilerbefragung -
- Film- oder Videoaufzeichnung
- Simulieren von Unterrichtssituation, Elterngesprich etc.
- Brainstorming
- etfc.

Danach jeweils Diskussion bzw. konkrete Arbeit.

2) Teilgruppenkonferenz

Solche Kleingruppenarbeit ist besonders geeignet zur Vordiskussion brisanter
Themen, zur konkreten Materialerstellung fiir Unterricht bzw. Fachkonferenz etc.
Wichtig ist, daB die Teilgruppen ihre Verbindlichkeiten selber regeln; denk-
bare Arbeitsformen: vgl. Fachkonferenz.

3) Studientag

Je nach Genehmigung an einem Schultag bzw. Samstag; genaue Vorbereitung durch
Einzelperson oder Teilgruppe notwendig; mogliche Arbeitsformen: vgl. Fachkonfe-

renz.

4) Wochenendseminar -

Je nach Finanzierungsmdglichkeit mit Obernachtung.
Zeit: - RegelmdBiger Rhythmus, nicht zu oft,
- Nicht zu lang (mit Pausen),
- Realistische Einschitzung der Diskussionsdauer und -dichte,
- Relativ entspannte Zeiten auswihlen (Abend, freier Nachmittag),
besonders bei anstrengenden Inhalten,
- Kurzbesprechung fiir Routinesachen (Absprachen, Termine, Arbeits-
| auftrige, Listen, Materialbeschaffung etc.).

Ort: - In der Schule, ruhiger Raum (kommunikative Sitzuordnung beachten),
- AuBerhalb der Schule, privat bei Kollegen (Kleingruppe),
- Tagungsstdtte fiir Studientag oder Wochenendseminar.

Gesellungsformen:
Da die Arbeitszusammenhénge sehr hdufig und intensiv sind, bedarf es einer
bewuBten Pflege des "sozialen Klimas", deshalb sollte




26

- Bei Arbeitstreffen eine angenehme Atmosphdre geschaffen
werden, z. B. Raucherregelung, Tee, Kaffee, Wein etc.,

- Sozialisierung von Annehmlichkeiten, z. B. Kuchen mit-
bringen, Musik machen, mit anderen spazieren gehen, ge-

- meinsames Essen beim Studientag von mitgebrachten SpeiSen
eines "Buffets",

- Gemeinsame Freizeitaktivitdten planen
(offen fiir andere) z. B. Fachgruppen-Féte,

 Kaffeeklatsch, Wandern, Kochen etc.

5. Interne und externe Unterstiitzung der schulinternen Facharbeit

Es ist eine gesicherte Erfahrung, daf schulinterne Reformprozesse besser ge-
lingen, wenn sie sich auf interne und externe Ressourcen ideeller, personeller
und materieller Art stitzen konnen.

Im EinfluBbereich der Schule sind damit facheriibergreifende Konzeptionen und
Absprachen, z. B. wie im Team-KleinQruppen-ModeT] oder projektunterrichtliche
Phasen (Projektwochen) oder die Unterstlitzung fiir ein neues, weniger selegie-
rendes Differenzierungsmodell durch die Eltern - um:-einige Beispiele zu nennen -
gemeint. Auch die Einrichtung der Mediothek, das Herstellen eines Schulklimas
durch Identifizierungsaktivitdten (Yearbook, Feste, Projektwochen, Feierlich-
keiten, Schulgeschichte, Besuchskontakte etc.}, die gemeinsame Organisation

der Freizeit oder Absprachen iliber gemeinsame Raumnutzungen .und -ausstattungen
gehGren hierher.

Doch geniigen diese internen Ressourcen nicht, externe miissen hinzutreten -
nicht nur, um die Schularbeit zu fordern, sondern auch, um Bezlige zu anderen
Schulen und Konzepten herzustellen und der Gefahr der Vereinzelung zu ent-
gehen. '

Im Gesamtschulversuch sind viele Modelle wissenschaftlicher Begleitung und Be-
ratung erprobt worden. Anders als in offiziellen Verlautbarungen, die diese
UnterstitzungsmafBnahmen aus Legitimierungsgrﬁnden stets als erfolgreich dar-
stellen, bewerten Lehrer und Fachgruppen die Modelle sehr unterschiedlich.

Nach diesem UrteiT, das sich auf die unmittelbare Unterstlitzungswirkung fiir die
Innovationspraxis bezieht, sind nur solche MaRnahmen akzeptabel, die die Inter-
essen des schulischen Alltags unter Innovationszielen berucksichtigen;

Hier sind im Gesamtschulbereich vor allem die "schulnahen" Modellversuche,
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namentlich KORAG und SUGZ in Hessen*}, aber auch die regionalen Pddagogischen
Zentren sowie schulorientierte Projektgruppen wie in Schleswig-Holstein, die
regionale Lehrerfortbildung in Hessen und das einstige "System der Kooperation

im Gesamtschulversuch Nordrhein-Westfalen" und die Fachmoderatoren-Organisationen
in Hamburg, Berlin und Niedersachsen zu sehen. Die meisten dieser Bemilhungen sind -
trotz allgemeiner Anerkennung - eingestellt worden, einerseits weil sie auf Dauer
als zu teuer erschienen, andererseits als zu “uneffektiv" betrachtet wurden. Neuer-
dings sind aber auch offizielle Vorhaben der Unterstiitzung schulinterner Fortbil-
dung hinzugekommen (Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen).

lhre Eigenart bestand (besteht) darin, daB sie sich als Servicestationen verstehen
und von den Lehrern als Stiitzmichte betrachtet werden. Sie regen an und machen Ange-
bote, antworten aber auch auf direkt artikulierte Bediirfnisse und Hilfeersuchen der
innovierenden Gruppen. Sie vermitteln Kontakte und Informationen, koordinieren den
Experteneinsatz und die Beratung und kniipfen vor allem ein personliches Kommunika-
tions- und Interaktionsnetz, das die schulische Isolation verhindert und ein Objek-
tivierung der Fachgruppenaktivititen ermdglicht. Durch die Erweiterung des Bezugs-
rahmens stiitzen sie manche innerschulische Bemiihung, die ohne diese kaum Anerken-
nung finden wiirde, Sie fordern auch Distanzierung vom taglichen Geschehen und die
erforderliche Reflexion.

Gleiches ist von zentraler Schulentwicklung und zentraler Lehrerfortbildung zu sa~
gen, wenn diese sich nicht als Instrumente der Bildungsverwaltung zur Durchsetzung
von zentral erdachten und verwalteten Konzeptionen verstehen, sondern - je nach

ihrer Eigenart - Anregung, Information, Beratung, Service und Gelegenheit zum Er-
lernen der Selbsthilfe bieten. Sie wirken auf die Arbeit der Fachgruppen insofern
ein, als einzelne Mitglieder oder Teilgruppen in zentralen oder regionalen (= schul-
iibergreifenden) Veranstaltungen Gelegenheit erhalten, notwendige Informationen und
Qualifikationen zu erwerben und in die schulische Arbeit einzubringen.

Die hier vorgelegte Efﬁrterung und die praktischen Beispiele zielen aber nicht auf
die Argumentation ab, daB die Innovation letztlich doch nur von Zentralen ausgehen
und von ihr gesteuert werden konne. Sie pladiert vielmehr im Gegenteil fir ein Sy-
stem des Verbundes von zentralen und dezentralen Bemiihungen in stetiger Wechsel-
wirkung.

*) Christoph Edelhoff: Innovationen in der Lehrerfortbildung, Beispiel Hessen,
in: Bildung und Erziehung, 29. Jg., Heft 5, Oktober 1976, S. 413-422
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ZUR DISKUSSION GESTELLT :

Hannes Siege

SABBAT-JAHR FUR LEHRER

Ein Beispiel:

Kollege Maier unterrichtet seit mehreren Jahren Englisch und Deutsch an einer
Realschule in .... Da er eine gewisse Abnutzung seiner Fdhigkeiten im Umgang
‘mit der englischen Sprache und ihrer Didaktik beflirchtet und vielleicht schon
an sich festzustellen glaubt, scheint ihm ein ldngerer Aufenthalt in England
an "seiner" alten Universitét, an die er sich seit seiner Studentenzeit gerne
erinnert, verlockend. Daher stellt er einen Antrag beim RKuratorium fiir das
Sabbat-Jahr, ihm einen einjshrigen Aufenthalt in England zu genehmigen und
unterrichtet die Schulbehtrde von seinem Vorhaben. Im Antrag weist er darauf
hin, daB er seit finf Jahren Zahlungen in den Fond fiir das Sabbat—Jahr gelei-
stet hat und im iberndchsten Schuljahr das Sabbat-Jahr wahrnehmen mSchte. In
der Genehmigung, die iln einige Zeit spdter erreicht, wird ihm mitgeteilt, er
habe durch die Einzahlung ca. einem Drittel der fiir das Sabbat-Jahr zur Ver-
fiilgung stehenden Gehaltssumme im tibernichsten Schulijahr den Anspruch erworben.
Zur Durchfihrung des Sabbat-Jahres sei allerdings der Nachweis von Fortbil-
dungsaktivititen erforderlich; diese kdnnten am besten durch Testate der eng-
lischen Universitit sowie durch einen AbschluBbericht nachgewiesen werden.

Kénnte ein Sabbat-Jahr so aussehen?

Liegt in der Organisation einer intensiven Fortbildung ilber lingere Zeitriume
geniigend Attraktivitdt flir die potentiellen Teilnehmer?

Ist die Attraktivitdit flir politische Entscheidungstriger gegeben?

Obwohl in der Sffentlichen Diskussion das Interesse am Fortbildungsjahr ein-
deutig zugenammen hat, sind diese Fragen nicht eindeutig zu beantworten.

Die Diskussion um das Fortbildungsjahr

Nachdem im Herbst 1983 - im AnschluB an eine Tagung der Cewerkschaft Erziehung
und Wissenschaft zur Lehrerfortbildung in der Reinhardswaldschule in Fuldatal —
der Vorsitzende, Dieter Wunder, das Sabbat-Jahr als Fortbildungsmodell der Zu-
kunft flir pidagogische Berufe gefordert hatte, war in der Offentlichkeit ein
Stein ins Rollen gebracht.
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Der ehemalige Bildungssenator Rasch aus Berlin forderte im Mdrz 1984 im Namen

der FDP-Fraktion die Einfllhrung eines Weiterbildungsjahres fiir Lehrer mit ei-

ner Konzeption, die den Vorstellungen der Gewerkschaft Erziehung und Wissen-

schaft nicht unshnlich war. Der Antrag fand allerdings nicht die Zustimmung

der CDU im Berliner Abgeordnetenhaus. |

Im November 1984 . formulierte Baden-Wiirttembergs Kultusminister Maier-Vorfelder

in einer Presseerklirung unter dem Titel "Ein wahrhaft griiner Varschlag" eine

deutliche Absage an den Vorschlag der Baden-Wirttembergischen Grimen nach Ein-

filhning eines Sabbat-Jahres fiir Lehrer.

Im Februar 1985 griff Niedersachsens Kultusminister Oschatz mit der Forderung,

ein Sabbat-Jahr fiir Lehrer einzufilhren, in die Diskussion ein, chne seine Vor-

stellungen ndher zu prdzisieren.

Unterdessen hat die Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft ihre Vorstellungen

zum Sabbat-Jahr - hier Fortbildungsjahr genannt - zu einer Vorlage zusammenge-—

faBt, die Ende April vom Hauptvorstand beschlossen wurde,

Eckpunkte dieser Position sind u.a.:

- Flir die das Sabbat-Jahr wahrnehmenden Kollegen werden arbeitslose Lehrer ein-
gestellt.

- Die Finanzieru des Fortb:.ldmlgs;mhres erfolgt zu einem Drittel durch den
fortbildungswilligen Kollegen. s

- Genehmigung und Fondverwaltung findet durch ein parltdt.‘LSCh besetztes unab~
hingiges Gremium statt.

- Hochschulen und Fortbildungsinstitutionen sollen Angebote flir das Fortbil-
dungsjahr bereitstellen.

DaB mit der Diskussion um das Fortbildungsjshr in der Uffentlichkeit ein Stein

ins Rollen gebracht werden kdnnte, diirfte im wesentlichen an zwei Diskussions-

schwerpunkten liegen, die immer wieder in den Mittelpunkt der Ausfiihrungen ge-

stellt werden. Es sind dies

a) die Frage der Arbeitsplatzwirksamkeit der Einfllhrung eines Fortbildungs-
jahres, sowie |

b) das Problem der Erhéhung des Fortbildungsbedarfs angesichts der sich ver-
indernden Altersstruktur der Lehrerschaft bzw. des sich beschleunigenden
gesellschaftlichen Wandels. '
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Arbeitsplatzwirksamkeit ’

Arbeitsplatzwirksam ist das Fortbildungsjahr dann, wenn fiir die ausscheidenden
Kollegen "Ersatz" eingestellt wird. Rasch und Oschatz gehen explizit davon aus,
daB sich hier zusitzliche Einstellungsmdglichkeiten ergeben wiirden. Unter den
Rahmenbedingungen knapper fiir den Bildungsetat reservierter Haushaltsmittel
wird deutlich, daB die Arbeitsplatzwirksamkeit des Fortbildungsjahres eng an
den Finanzierimgsmodus gebunden ist. Je hther der Eigenanteil der Finanzierung,
desto mehr Einstellungsméglichkeiten kénnen realisiert werden.

So haben denn auch nach der euphorischen Ankiindigung von Initiativen zum Fort-
- bildungsjahr durch das Kultusministerium in Hannover Anfang Februar Oschatz so-
wie Albrecht den Finanzierungsvorbehalt der Kostemneutralitiit hervorgehcben.

Oschatz: "Keine Aufbldhung des Personalkostenhaushalts"
Albrecht: "Mit mir kénnen Sie tber ein Sabbat-Jahr nur diskutieren, wemn
die Lehrer es selbst bezahlen."

Albrecht's Aussage macht deutlich, wo die eigentliche Schw:l.erlgkeit l:.egt Die
inzwischen in allen Bundeslindern eingeftihrte Mdglichkeit zur vollsténdigen Be-
urlavbung chne Beziige macht ein selbstfinanziertes Sabbat-Jahr sowieso absolet.
Ein Lehrer, der sich - selbst finanziert - fiir ein Jahr oder linger beurlauben
lassen kann, wird sich zu Recht nicht einem kontrollierten Fortbildungsangebot
unterwerfen. Un daher dem Anspruch der Intensivierung der Iehrerfortbildung zu
gentgen, sind auch finanzjelle Anreize fiir die potentiellen Teilnehmer erforder-
lich.

Intensivierung der Fortbildung

Bei den Politikern, die sich zum Fortbildungsjahr gefuBert haben (auBer Mayer-
Vorfelder) scheint die Notwendigkeit der Intensivierung der Lehrerfortbildung
anerkannt zu sein. Oschatz fonmlierte in seiner Pressemitteilung vom Februar
1985 so:

"Daher treffe sich die beklemmende Arbeitsmarktsituation fiir Pddagogen mit dem
dringenden dienstlichen Interesse, die Innovationsschiene in der Schule weiter
"warmzuhalten". Dies erfordere im librigen auch die Altersstruktur der Lehrer-
kollegien." ' |
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Neben dem traditionellen Anspruch des "dienstlichen Interesses" an fiir die
Berufsrolle ummittelbar funktionaler Fortbildung formuliert insbesondere die
Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft fiir das Fortbildungsjahr den allge-
meinen Anspruch der "beruflichen Rekreation". Der hinter dieser Zielsetzung
stehende Fortbildungsbedarf kann Aktivititen in gewisser Unabhingigkeit zum
Schulalltag bzw. zur funktionellen Zuordnung zur Berufsrolle notwendig machen.
Dies erscheint insbesondere vor dem Hintergrund der tberlegung wesentlich, daB
bestimmte Elemente des Lehrerberufs, wie Vereinzelung, Bewiltigung von StreB-
situationen im Untervicht, usw., die Ausbildung von Alltagstheorien bzw. All-
tagshandeln férdern kann, die eine gewisse Berufsblindheit, einen VerschleiB
in der Berufsrolle nach sich ziehen. Im Fortbildungsjahr kann die Gewinnung
von Distanz zur Berufsrolie eine eigene Fortbildungsqualitét erhalten.

Sabbat-Jahr und Institutionen der Lehrerfortbildung

Oschatz: "Selbstverstidndlich sei auch daran gedacht, den "Sabbat-Lehrern" lber
das Niedersidchsische Iandesinstitut fiir Lehrerfortbildung, Iehrerweiterbildung
und Unterrichtsforschung in Hildesheim Hinweise oder Anrequngen filir eine inten-
sive und kreative Nutzung dieser Zeit zu geben bis hin zum konkreten Angebot
von Fortbildungskursen." Die zitierte Formulierung der bereits mehrmals erwdhn-
ten Presseerklirung 148t wohl den Schlug zu, daB die Kultusverwaltung Nieder-
sachsens gewisse Bedenken'oder Widerstinde seitens des "eigenen" Fortbildungs-
instituts fiirchtet. Dennoch durfte d:.ese Aussage mehr als eine Beschwichtigungs-
formulierung darstellen,

Fortbildung ini den Institutionen. der Lehrerfortbildmg findet in der Regel in

' punktuellen, themenbezogenen Veranstaltungen statt. Die Lehrgangsstruktur der
Fortbildung tberwiegt, Fortbildung mit ProzeBcharakter, d.h. die Organisation
Lingerfristiger, systematischer Fortbildungsangebote ist demgegeniiber selten.
COb traditionelle Angebote dieserart, ausgedehnt auf ein Vollzeitprogramm im
Sacbat-Jahr dem Anspruch eines Sakbat-Jahrs gerecht werden, karm wohl bezwei-
felt werden. Angebote der institutionalisierten Lehrerfortbildung zum Sabbat-
 Jahr kénnen wohl nicht einfach auf Vollzeitangebote aufgeblasene bestehende
Fortba.ldungsprogranm sein.
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Einige Institutionen der Lehrerfortbildung veranstalten WeiterbildungsmaBnah-
men im engeren Simm. So werden z.B. von der Akademie Dillingen oder vom Hessi-
schen Institut fiir Lehrerfortbildung Weiterbildungsstudien angeboten, die von
ihrer Struktur her eher geeignet sind, auf ein Vollzeitprogramm ausgedehnt,
bei der Alisgestaltung eines Sabbat-Jahres eine Rolle zu spielen.

Insgesamt muB aber wohl davon ausgegangen werden, daB die Ausgestaltung des
Sabbat~Jahres von einer Vielzahl von Tr#gerinstitutionen geleistet werden muB.

Probleme

Die sich hier ergebenden Probleme miiBtén von der institutionalisierten Lehrer-
fortbildung aufgegriffen und ausfithrlicher diskutiert werden. Dabei sind mei-
ner Ansicht nach insbesondere folgende Schwerpunkte zu bekrlicksichtigens:

- Es muB8 geklért werden, inwieweit sich das Selbstverstindnis der Fortbildung
verdndert, wenn zunehmend léngerfristige Fortbildungsprozesse organisiert
und betreut werden sollen.,

= Vermutlich wird die Institutionalisierung von Angeboten in einem Fortbil-

. dungsjahr eine stiirkere Kooperation der institutionalisierten Lehrerfort—
bildung mit anderen Trégern von Lehrerfortbildung - insbesondere auch den
Hochschulen - notwendig machen, als das bisher der Fall ist.

- Es ist darauf zu achten, daB Angebote fiir das Sabbat-Jahr keine Umlenkung
der Finanz- und Perscnalressourcen von der institutionalisierten Iehrer-
fortbildung auf andere Tréger nach sich ziehen und damit eine Einschriin-
kung des "traditionellen" Fortbildungsangebots bedeuten.

— Der Gesichtspunkt der Professionalisierung macht es notwendig, daB die
Teilnahme an einem Sabbat-Jahr den Lehrerfortbildnern selbst offen steht.
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Dietlind Fischer

UNTERRICHT BASTELN NACH DEM LEGO-PRINZIP?
- Anmerkungen zur Funktion und Wirksamkeit von Lehrerhandbiichern

wWas sind "Lehrerhandbiicher”?

Die Frage ist nicht so einfach zu beantworten. Man kann chne groBSe Mithe nahe-
zu jede Art pddagogischer Fachliteratur als "Handbuch" flir Lehrer tituliert
finden. Wir wollen darum hier nur solche Handbiicher, Lehrerblicher bzw. Mate—
rialien fiir Iehrer unter dem Begriff Lehrerhandbuch fassen, die als Begleit-
material zu Schulbiichern konzipiert sind mit der Intention, die Unterrichts-
planung und -durchfilhrung des Lehrers anzuregen und zu unterstiitzen. |

Wie wirksam solche "Anregungen” fiir die Unterrichtspraxis sind, dariber ist
noch wenig bekamnt. Was Lehrer eigentlich tun, wenn sie Anregungen flir ihren
Unterricht aufnehmen, die immerhin mehr sind als pragmatische, beliebig zu ver-
wertende Tips, wie sich Lehrer Unterrichtskonzepte aneignen oder die Konzepte
anderer an ihre eigenen adaptiefen, wie Lehrer eigentlich aus den eigens flir
sie gedachten "Hilfen" lernen, das alles ist weithin unerforscht. Es gibt al-
lerdings einige Ansdtze, das Planungsverhalten und die Rezeptionsgewochnheiten
von Lehrern zu erkunden. Aus den Ergebnissen sind einige interessante und zu-
nidchst plausible Folgerungen flir wirksame Lehrerhandblicher abzuleiten.

”Texﬂ‘xefte, die Bild- und Tonmedien als Begleitmaterial beigefiigt sind,
haben eine dhnliche Funktion. Auch sog. "Arbeitshilfen" zu Richtlinien
und Lehrpldnen sind hdufig in diesem genaymten Sinn konzipiert. Nicht da-
zu gehdren Sammlungen von Unterrichtsmaterialien, die - zusdtzlich zum
Schulbuch - im Unterricht verwendet werden sollen. Das folgende ist ein
Beispiel fiir diese Kategorie eines Lehrerbuchs:

Polewski/Breuning/Menning/Trutwin (Hrsg.): Fundgrube zur Zeit der Freude,
Wege des Glaubens, Zeichen der Hoffmung, Patmos Verlag Dlisseldorf 1983.
Es handelt sich um eine Sammlung von Texten als "erzidhlende, vertiefen-
de oder veranschaulichende Materialien" mit Stichworten und Verweisen
auf Schulbuchkapitel, um Texte "die nicht in den gingigen Textsammlun-—
gen und Vorleseblichern enthalten sind®.

Zur Verdffentlichung vorgesehen in: H. Schultze/G. Brockmann (Hrsg.): Zur
Wirksamkeit von Schulblichern (Arbeitstitel, in Vorbereitung)
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Ich m&chte im folgenden auf solche Forschungsergebnisse eingehen. Anschlie-
Bend will ich anhand einiger unterschiedlicher Beispiele von Ichrerhandbii-
chemn entfalten, welche Funktionen ein "gutes" Lehrerhandbuch mit fortbil-
dungsorientiertem Anspruch erfiillen sollte. |

Anrequngen filir die Unterrichtsplanung?

In einer empirischen Untersuchung zur Frage, welche pidagogische Literatur
Lehrer lesen und was ihnen dabei am ehesten "praxisrelevant” erscheint,
komt H.J. OEHLSCHLEGER (1978) zu dem Ergebnis, daB die meisten Lehrer ihre
didaktischen Anregungen aus den den Schulblichern beigegebenen Handreichungen
beziehen. 1 Der Autor glaubt, das Lesen von Fachliteratur sei zine bedeut-
samere Form zur Erhaltung und Erweiterung professioneller Kompetenz, und er
verurteilt die Lehrexbiicher als "papierene Meisterlehrer” und "Unterrichts-
rezepturen" aus zweiter Hand. Man wird ihm in diesem Urteil schwerlich zu-
stimmen kfmnen, solange Qualititskriterien von Lehrerhandblichern noch gar
nicht dJ.skutJ.ert sind. |

Uber die "Aneignungsschwierigkeiten didaktischen Theoriewissens” denkt Hil-
bert MEYER (1983) nach, hauptstichlich im Blick auf die Ausbildung von Leh-
rerm. Er zieht das idealtypische Planungsverhalten routinierter Lehrer heran
zur Demonstration unterschiedlichen Umgangs mit didaktischen Theorien:

"Routinientes Planungsverhalten von Lehiern zedichnet sdich dadurch
aus,

- da es nicht Linean den Ziel-, Tnhalts- und Methodenkette folgt,
sondern problem- und aufgabenbezogen ganzheitlich u%&é&uﬁt-

- daB es spinalfinmig alternative Problemldsungen Ammes uu_edeh
dww_hdenk,t verningt und schiieBlich auswitht;

-‘.daB es auf mittlenem Abstaktionsniveau verbleibt und situations-
spezifische Entscheidungen o4fentiBi;

- und daB eA die Zielentscheldungen dberwiegend implizit und
nichtoperationalisient trif4t” (S. 65)

Y848 der von ilm befragten Lehrer gaben das Lehrerbegleitheft als
- primdres Hilfsmittel fiir die Unterrichtsvorbereitung an.
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Auf die Tatsache, dafl es komplizierte Prozesse sind, wie jemand Unterrichts-
konzepte gewinnt und variiert, weisen auch andere Untersuchumgen hin (z.B. R.
BROMME 19381; A.C. WAGNER 1981; F. THIEMANN 1979}.

Das ist einer der Grinde, warum herkimmliche Lehrerhandblicher als relativ
wirkungslos oder gar lberfliissig angesehen werden. Solange die Schulbuchauto—
ren sich darauf beschriinken, ihre Intenticnen zu erliutern, méglichst in ein-
heitlichem Sprach- und Darstellungsstil, wird das Problem der Aneignung didak-
tischer Konzepte kaum berihrt.

Untersuchungen -im Rahmen von Curriculum-Entwicklungen widmen sich vereinzelt
auch dem Problem, wie iberhaupt Innovationsprozesse lber schriftliche Materia-
lien stimuliert werden kdnnen:

- Das "Marburger Grundschulprojekt" bechachtete und evaluierte eine zeitlang
- neben den zentralen Entwicklungsaufgaben - die "Adaption" entwickelter
Unterrichtseinheiten durch solche Lehrer, die nicht zu den Projektlehrern
der ersten Generation gehtrten., Dabei stand die Frage im Mittelpunkt, ob
sich die didaktischen Kerne der Unterrichtsmaterialien unverfilscht weiter—
vermitteln und qualitative Veridnderungen von Unterrichtsrealitdt bewirken
kénnen. !} Zu den Ergebnissen gehdrt unter anderem, dad die Lehrer in der Re-
gel nur dann auf der Spur der zu erprcbenden Unterrichtseinheiten blieben,
wenn ein intensiver kooperativer und kommunikativer Austausch die Erprobung
unterstiitzte. Wieweit diese Begleitung durch schriftliche Anleitungen ge-
leistet werden kann, wurde nicht untersucht.

- Im Minsteraner Projekt EVI CIEL ging es zentral um Grundfragen der Ver-
wendbarkeit und tatsichlichen Verwendung von sehr umfangreichen Curriculum-
Materialien. Die Auswirkungen neuer Unterrichtsmaterialien auf das Wissen
und Handeln von ILehrern waren dort am deutlichsten erkennbar, wo mit den
unterrichtspraktischen Anregungen auch konzeptionelle Prinzipien explizit
vermittelt wurde.n.z)

1)‘W. KLAFKI, u.a.: Schulnahe Curriculumentwicklung und Handlungsforschung.

Weinheim/Basel 1932
2)p. GARLICHS/D. KNAB/ F.E. WEINERT (Hrsg.): CIEL II, Fallstudie zu einem
Forderungsprogramm der Stiftung Volksvagmwerk p:ib) Elmentarerz:l.eknmg.
Géttingen/Hannover 1983
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- In dem Bielefelder MACOS-Projekt (Man - a course of study) wurde ein
englisches Curriculum fir hiesige Schulen und Lehrer "adaptiert". Die
Begleitforschung kam zu dem Ergebnis, da8 die Tremnung in ein “Schiiler—
curriculum" und ein "Lehrercurriculum" erforderlich sei, um das Innova-

tionspotential angetreséen zZu entfalten.“

Diese kurzen Hinweise migen geniigen, um auf einige Probleme hinzméeisen, die
auch fiir Lehrerhandblicher gelten, welche Schiilerblicher begleiten:

Je mehr die didaktische Konzeption eines Schulbuchs sich von der Unterrichts-
konzeption eines Lehrers unterscheidet, desto geringer ist die Wahrscheinlich-
keit, daB sich der Lehrer filr dieses Schulbuch entscheidet (soweit er fakti-
sche Alternativen hat). Die Auswahl von Schulbiichern erfolgt in der Regel nach
dem Prinzip groBtmiglicher Mihe zur eigenen Unterrichtspraxis. Aus umfassenden
Gesamtkonzepten werden hiufig Teilstiicke selektiv entnermen ("Steinbruch"-Di—
daktik) oder als Rezepte verstanden. Damit kann man exkléren, warum Lehrer-
handbiicher meist verzichtbares Beiwerk zu Schulblichern sind: Schulblicher wer-
den weitgehend unabhiingig von der Konzeption der Autoren verwendet, oder die
Autoren bieten im Schulbuch eine Vielfalt kanzeptioneller Ankniipfungspunkte
an, cme ein stringentes Konzept verfolgen zu wollen. Eine Verbesserung oder
Erneterung bestehender Unterrichtspraxis kann dann auch nicht mit einem be-
gleitenden Lehrerhandbuch in Bewegqung kommen. Was als "neues” Schulbuch ver—
kauft wird, bedeutet fiir die Unterrichtswirklichkeit immer nur mehr des glei-
Nur ausnahmsweise bemiihten sich Curriculum-Entwickler (z.B. im CIEL~Programn)
darum, den Weg vom Rezept zum Konzept so aufzﬁzeigen, daf ein lehrer chne
fremde Hilfe seine Unterrichtspraxis ermneuern kémte.

Damit sind zwei Postulate fiir Lehrerhandbiicher deutlich geworden:

* Lehrerhandblicher sollten durch ihre Darstellungsform die Aneignung der
- das Schulbuch leitende - didaktischen Konzeption len) f&rdern.

* Lehrerhandblicher sollten die Weiterentwicklung und Verbesserung (Inno-
vation) von Unterrichtspraxis stimulieren.

Mit diesen beiden Funktionen werden Lehrerhandbiicher zu einem Element von
Lehrerfortbildung.

D H.SCHULER: Curricula als Medien in der Lehrerbildung. In: Wolf Theuring
(Hrsg.): Lehren und Lernen mit Medien. FWU Griinwald 1983. Die Adaption
erschien 1980 unter dem Titel "Was ist der Mensch" im Metzler Verlag
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Wenn ILehrerhandblicher i.iberfliissig. sind

In der Regel erscheint zuerst das neue Schulbuch auf dem Markt, und ein oder
zwel Jahre spdter erscheinen die dazugehdrenden Lehrerbegleithefte bzw. Leh-
rerhandblicher. Deren Aufbau folgt einem fast identischen Muster: Die Schul-
buchautoren erliutern ihre leitenden Ideen, begriinden und komrentieren den
"Aufbau" des Schulbuchs, formulieren Lernziele, und dann werden - mit gering-
fiigigen Varianten - die einzelnen Kapitel, Seiten oder Texte des Schulbuchs
paraghrasiert, kommentiert, didaktisch zugerichtet.'!

Durch die gewdhlte Darstellungsform passiert es hiufig, daB sich gut gemeinte
"theologische tUberlegungen" hiufig wie Erbaumgstraktate lesen (“Wer seine
Erfahrungen ins Lesen und Anschauen mit einbringt, kamn spater auch ein in-
tensiver Leser der Bibel selbst werden"."Nur so lernt das Kind, daB Gott nicht
auBerhalb der Familie und Schule bleibt, sondern liberall da "“zu Hause™ sein
will, wo das Kind ist"). Die pidagogischen Hinweise geraten dabei zu Klipp-
schultexten fiir Lehrer (z.B. "In der Fibel nehmen die Gebete eine besondere
Stellung ein." "Bildhaftes Gestalten: Malen mit Stiften - was ich alles neu
habe (auch Knetarbeit méglich)". "Die Bilder werden fiir die Schiller zu Sprech-
anldssen®). ' g

Ein Grundproblem wird bei dieser Art eines Iehrerbuchs offenkundig: weil sich
die Autoren einen durchschnittlichen Lehrer als Adressaten ausdenken, gleiten

”Die im folgenden Text zur Illustration herangezogenen Beispiele von Lehrer-
handbiichern sind willkiirlich herausgegriffen, nicht Ergebnis einer vollstin-
digen Analyse simtlicher schulbuchbegleitenden Lehrerhandbiicher. Es wurde ver-
sucht, neuere Schulbiicher/Lehrerbiicher zum Religicnsunterricht heranzuziehen,

Im ILehrerhandbuch zu "Alles ist neu", Hrsg. D.Haas/R. Hauswirth, Religion 1,

Verlag Emst Kaufmann, Lahr und Moritz Diesterweg, Frankfurt 1978 liest sich

das o.a. Muster so:

- Konzeptionelle Erliuterungen zum Aufbau des Schiilerbuchs und der theologi-
schen Schwerpunkte auf 7 Seiten;

- Erliuterungen grundlegender Methoden/Unterrichtsprinzipien zum Unterricht
im 1. schuljahr auf 30 Seiten;

~ didaktisch-methodische Hinweise zu den einzelnen Seiten und Planungsraster
fiir detaillierte Unterrichtsverldufe auf rund 100 Seiten, verschiedene Re-
gister, Literaturhinweise, Kopiervorlagen auf weiteren 4 Seiten.

"Das folgende Buch fiir den Religionsunterricht im 2. Schuljahr "Vieles ist
anders" von K. Engelhardt/D. Haas/R. Hauswirth/H, Kaiser erschienen 1980,
verweist im Lehrerhandbuch zum Aufbau auf den ersten Band, beschreibt die
Konzeption des Buches auf 3 Seiten und gibt "didaktisch-methodische Hinweise
zu den einzelnen Schiilerbuchseiten" auf 83 Seiten.
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sie auf einer Flille von betulichen Floskeln, iberfliissigen Bemerkungen und
Leerformeln, daher die fiir den kompetenten Lehrer als Verwender des Schulbuchs
eher peinlich sind, dem uninformierten Novizen jedoch auch nicht niitzen,

weil die grundlegenden Orientierungen theologischer und pidagogischer Art,
die Voraussetzung fiir aktuelle unterrichtliche Entscheidungen sind, nicht
offengelegt oder die Voraussetzungen fiir ihre Umsetzung nicht vermittelt
werden: Wo machen Erstklifler heute religidse Grunderfahrungen auBerhalb der
Schule? Wo begegnet ihnen Christlichkeit und Glaube authentisch? Wie steht

es mit der Entwicklung des moralischen Urteils? Welchen Beitrag bie_tet der

RU zu den allgemeinen Zielen der Grundschule und des 1. Schuljahres? Wenn

ein Text beschreibt, wie Erstkldfler sind, weisen sich damit zwar die Auto
ren als "Kemner” aus, aber wie ein Lehrer seine besonderen Schiller becbachten
und kennenlernen kann, das vermittelt so ein Text keineswegs. Ein Satz wie:
"Das Kind ist in der Situation nach Weihnachten eindeutig motiviert, nach
Jesus zu fragen," vam lehrer in dieser definitorischen Generalisierung iber-
hammen, wird ihn sicherlich in gréfte Schwierigkeiten bringen. Uber solche
unterrichtlichen Schwierigkeiten reden Lehrerhandbiicher so qut wie nie.

Wohlgemerkt: diese kritischen Anmerkungen zu Texten fiir Lehrer, die ich fir
Uberflissig halte, brauchen die Qualitit des jeweiligen Schulbuchs nicht zu
bertihren. ! '

Vn stil von Belehrung oder Werbung sind keineswegs nur Handbiicher £lir Grund-
schullehrer verfaft, Das 1981 neubearbeitete Lehrerhandbuch zum Schulbuch
"Herausforderungen 1" von H.Aschermann/H. Gatzen/K.D. Marmeier/K.T. Siebel
erschienen bei Criwell und Schroedel Hannover, verzichtet vollstindig auf

begimnt gleich mit didaktischen Paraphrasierungen zu den einzelnen Schul-
buchseiten, wobei dann der Hinweis "Die Schiller verfassen eine Antwort auf
die gestellte Frage" nicht von Humor oder Tronie der Autoren zeugen soll,

Da8 sich Jesus jenseits von Einordnungen, Plammngen und Vorstellungen be-
findet, macht ein anderes Lehrerhandbuch zu seinem Motto und schluBfolgert

aus diesem Bekenntnis: "L#Bt man sich auf diese Gedanken ein, dann verlieren
curriculare Exzesse ihr Gewicht. Jesus von Nazareth Raum zu geben aus den
Uberlagerungen der Herzen, das kann auch Deteminante sein.... Der Schiiler
wird eingeladen, sich einzulassen."® (Dieter Ptassek: Brannte nicht unser Herz?
Lehrerbegleitheft zu Biblisches Arbeitsbuch Heft 9, Kaufimann Lahr und Vanden~
hoeck & Ruprecht Gdttingen 1981). So einfach ist das alles.
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Was ich vermisse, sind - je nach Schulform und Altersstufe unterschiedliche -
Ideen, Einfidlle, Angebote, die darauf eingehen, wie ein Lehrer das Schulbuch-
Angebot flir seine individuelle (und jeweils andere) Unterrichtssituation
transformieren und trotzdem auf der Spur der ILeitidee bleiben kann. Das sind
dann nicht Aussagen dariber, wo (alle) Schiiler (jederzeit) von einem Thema
betroffen sind, sondern Hinweise, wie ein Lehrer das fiir seine besonderen
Schiiler herausfinden kann. Die notwendige Transformation der das Schulbuch
leitenden tUberlegungen kann auch nicht der formale Hinweis leisten, die Mate-~
rialien seien erprobt und hitten sich in der Praxis bewdhrt. Eine anschauli~-
che Beschreilhung dessen, was 16-jdhrige Schiiler im Berufsvorbereitungsjahr,
die zusammen mit tiirkischen Jugendlichen unterrichtet werden, mit den "Ar-
beitern im Weinberg” in einem Rollenspiel gemacht haben, kénnte eine solche
Transformation eher f£6rdern, wenn die besonderen Bedingungen dieser Erpro-
bung ausgewiesen wirden.
Warum werden Lehrer so belehrend oder in der Sprache kommerzieller Werbung
angesprochen? Miglicherweise steckt eine bevormumndende oder filrsorgerische
Einstellung zum Lexnen von Iehrern dahinter; die Begriffe "Arbeitshilfe" oder
"Handreichung” legen diese Halttmg nahe. Da Lehrer nicht als aktive Lerner
mit jeweils individuellen Handlungs- und Informationsbediirfnissen angespro-
chen werden, halte ich die genannte Art von Lehrerhandblichern fiir Uberfliis-

SJ.g.”

Zur MJ.ttler-Furﬂctlm von Iehrerhandbiichern

Schiilerbiicher flir den Religionsunterricht (und anderen Unterricht) sind hdu-
fig nach dem "Speisekarten-Modell" konzipiert; jeder Lehrer soll sich - ent~
sprechend seinen didaktischen Priferenzen und der Einschitzung seiner jewei-
ligen Schiiler - die Texte, Medien, Anregungen heraussuchen, die ihm gefallen.
Je mehr Lehrer fiir unterschiedliche Bediirfnisse etwas Verwertbares finden,
desto breiter ist der Nutzen des entsprechenden Schulbuchs, Stimmt das?

In vielen Fillen sind in der Tat unterschiedliche Konzeptianen fiir den Unter-
richt nebeneinander wiederzufinden, so daB sich eine eklektizistische Nutzung
durch den Lehrer nahelegt.

1) Vgl. Hans BRUGELMANN: Die fiinf Welten des Curriculum. Neue Sammiung 20
{(1980) 3, S. 284-288
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Eine gebriduchliche Beze:.cl'nmng fir dzdaktische Konzeptionen von Schulblichern
ist das "Baustein-Modell": dem planenden Lehrer werden Medien, didaktische
Elemente, Konzeptstiicke, Versatzteile fiir Themen und Themenkombinationen an-
geboten, und er scll aus diesen Bausteinen sein eigenes didaktisches Konzept
zusammenstellen, thematische Ketten oder Netze kniipfen, sozusagen Unterricht
basteln nach dem LEGO-Prinzip, Die Gefahr, daB das zugrundeliegende Konstruk-
tionsprinzip fiir "Bausteine" entweder zu sehr statischen und stereotypen oder
zu absolut beliebigen Gebrauchsmistern filhren kann, wird nirgendwo diskutiert.
Auch das flexible "Stretch-Modell" - jederzeit und allerorts passend - kamn
nicht dartber hinwegtiuschen, daB jeder ILehrer auf seine Weise lemt und die
Unterrichtsvorschldge in Schulblichern fiir seine Situation transformieren, iiber-
setzen, adaptieren muf - eine eigenaktive planerische Leistung in Auseinander-
setzung mit Vorgaben in lLehrplénen, Schulbiichern usw. '

Gibt es Iehrerhandbticher, die d:.ese tUbertragungsaufgabe fordern und erleichtern?

Ich michte das. an drei Beispielen illustrieren: _

In einem Lehrerhandbuch zu einem Deutschunterrichtsbuch'’ geben die Autoren
unterschiedliche Texte und Materialien fir den Iehrer als "Einstieg zur per-
sénlichen Auseinandersetzung mit den Arbeitsmaterialien und Lesetexten" her-
aus, deren Ziel es ist, "'dem Lehrer und den Schiilern Anreize... zum Bespre-
chen der eigenen Lebenserfahrungen" zu bieten (a.a.0. S.9).

Wie solches "Besprechen" aussehen kann, zeigen Beispiele aus Becbachtungspro-
tokollen, von Beobachterm kamentierte Unterrichtsausschnitte. Die Grundprin-
zipien der Unterrichtsmethoden werden anhand von Problemsituationen erdrtert,
z.B. "Es stockt. Die Diskussion geht nicht weiter." Weil es bei dem Konzept
der Autoren auch darum geht, dem Iehrer ein spezifisches Verhalten zu ermdg-
lichen, formulieren sie Becbachtungsfragen filir ihn zur Selbstkontrolle und
notieren ein Gesprichsprotokoll, bei dem das "irmere Reden" des Lehrers die
zu treffenden Entscheidungen verdeutlicht.

Dieses Lehrerhandbuch versucht nicht, den Lehrer rhetorisch von der Qualitit

DEvi TAIMER u.a.: Orientierungshilfen fiir den Lehrer. Unter der Oberfliche.
Arbeitsmaterialien und Lesetexte filir den Deutschunterricht der 7. u. 8.
Schulstufe, Usterr. Bundesverlag Wien, Jugend & Volk, Wien, Leyham,
Graz 1977
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der Unterrichtsmaterialien zu iberzeugen, erliutert auch nicht durch Doppe-
Iungen oder Paraphrasierungen das Schulbuch, sondern hebt direkt auf die thber-
tragung einer unterrichtsrelevanten Einstellung des lLehrers ab, wenn er Schii-
lem "Sprache als soziales Handeln" beibringen will.”

"Lesebuch filr Grundschullehrer™?) und "Eine Fibel fiir Iehrer und Laien">) nen-
nen sich die beiden anderen Beispiele im Untertitel, die sich nicht auf spezi-
elle Schiilerblicher bezichen, hingegen gut zeigen, wie anregende Lehrerhandbii-
cher aussehen kénnten. '
Die "Leseblicher" fiir Grundschullehrer sind Sammlungen von Geschichten, Berich-
ten, Anekdoten, Erfahrungsschilderungen, geschrieben von Lehrern, Schulleitern
und Schulrdten. Es sind Praxisberichte, aber nicht theorielos, sondern die
Theorie vermittelt sich im Kontext des Ereignisses, i{lber das berichtet wird;
vor allem wird die Einstellung (attitude) dessen, der berichtet, mit vermittelt,
chne sich zur Norm aufzuschwingen und chne zu belehren. Die Texte machen ein
Einverstidndnis mdglich: so kinnte ich es auch mal prabieren.

Es sind nicht Sternstunden, sondern allt#gliche Schul- und Unterrichtsszenen,
Rechtschreibiibungen, Leselibbungen, Disziplinprobleme, Noten und Zeugnisse, El-
ternsprechtage, . ber die hier berichtet wird, so angenelm chne belehrende Am-
bitionen - und darum um so lehrreicher.

Ein Lehrerhandouch besonderer Art ist die "Fibel flir Lehrer und Laien" von Hans
BRUGEIMANN. Der Autor hatte nicht vor, zu den vorhandenen mehr als 5o Lehrgidn-
gen fiir den Erstlesewnterricht einen weiteren hinzuzufiigen und zu begriinden, wo

VEin vergleichbares Lehrerbuch fiir den Religionsunterricht habe ich nicht ge-
funden. Hubertus HALBFAS: Religionsunterricht in der Grundschule. Lehrerhand-
buch 1, Benziger 2iirich und Patmos Diisseldorf 1983 ist ein Versuch, die Kon-
zeption des RU im Kontext einer umfassenden Grundschulpidagogik darzustellen.
Trotz seines Unfanges (360 S.) wird das Problem der Aneignung einer didakti-
schen Konzeption nicht explizit reflektiert. Die einzelnen Schulbuchseiten
und -bilder werden ausfithrlich beschrieben und kommentiert und auch mit un-
terrichtspraktischen Erfahrungen angereichert.

2)Gerhard SENNLAUB (Hrsg.): "Guten Morgen, Herr Lehrer!" 77 Geschichten und
Berichte aus dem Schulleben. Heinsberg 1983 _
Gerhard SEMNLAUB (Hrsg.): Mit Feuereifer dabei. Praxisberichte iiber Freie
Arbeit und Wochenplan. Heinsberg 1983

3)

Hans BRUGEIMANN: Kinder auf dem Weg zur Schrift. Konstanz 1983
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und warum dieser ganz {(oder in Nuancen) anders sel als die bisher bekannten
Leselehrginge. Sondern er geht den Weg umgekehrt: alles was bisher bekannt
sein sollte/kdnnte ber Bedingungen, Probleme, Erfahrungen und weiSe For-
schungsflecken beim Erlernen und Lehren von Lesen und Schreiben wird sorg-
féltig gebiindelt, sortiert, gegliedert, gesammelt und dem Lehrer als eine

Art mehrperspektivische Sammelrezension vorgestellt. Jedoch soll der Leser

nicht die Klugheiten eines Antors zur Kenntnis nehmen, sondern sich selbst

in einen ProzeB aktiver Auseinandersetzung mit einem ausgesprochen viel-
schichtigen Problem einbringen und _s% pidagogischen Gewichte setzen, da-

mit er selbst dort auch noch pidagogische Entscheidungen treffen kann, wo

die Dinge noch nicht so klar und lberzeugend liegen.

Das Ergebnis dieses Prozesses so0ll eine Art "didaktische Landkarte” (BRU-

GELMANN) im Kopf des Lehrers sein, mit deren Hilfe er die jeweiligen unter-

richtspraktischen Entscheidungen treffen kamn, die seine jeweiligen Schiiler

mit ihren individuellen Besonderheiten von ihm fordern, eine Art Wegstrecken-
netz oder StraBenkarte flir unterschiedliche Methoden, Medien, Haltungen, Ein-
stellungen und Konzepte, die zum Ziel "kampetenter Leser/Schreiber" fithren

- kéinnen bei Beriicksichtiqung der individuellen Unterschiede der Kinder.

Dieses "Lehrerhandbuch" vermittelt dem Lehrer sowchl( systematisch) Forschungs-

ergebnisse zum Lesen und Schreiben, Denken und Lernen von Kindern, als auch

. (flexibel) Fragehaltungen und Perspektiven zur Wahrnehmng von lernenden
Schulanfingern und ihrer Gehversuche auf dem Weg zur Schrift. Lingere Zitate
oder Verweise auf Praxisberichte dokumentieren Ausschnitte aus unterrichtli-
chen Erfahrungen, sind Beispiel filir eine Bandbreite mdglicher Schwierigkeiten
fir den Lehrer.

Das Buch liest sich deshalb so anregend, weil es weder Vorschriften noch un-
verbindliche Vorschlidge zum Unterricht macht, sondern wviele unterschiedliche,
auch kontrére Denk- und Verstehensmuster vorstellt, ihre Vor- und Nachteile
gegeneinander abwigt wnd dem Leser durch diese Beschreibung die Arbeitshypo-
thesen und Entscheidungskriterien vermittelt, die er braucht, um Kinder auf
verschiedenen Lernwegen verstehen und férdern zu kdnnen.

'Die Intention des Autors, Lehrern ein neues Verstindnis vom Lesen— und Schrei-
benlernen zu vermitteln und ihnen Mjgl;clﬂceitm zu verschaffen, diese Unter-
richtskonzeption auch unter normalen schulischen Bedingungen umzusetzen, wird
durch zwei weitere Elemente (neben dem Lehrerhandbuch) erginzt: ein Satz von
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Arbeitskarten mit Ideen fiir aufgabenbezogene Aktivitédten, Plammgshilfen,
Beobachtungshinweise flir die Deuting von Lese~ und Schreibversuchen, gewis-
sermafen "Rezepte" fiir den Hausgebrauch, zum anderen Fallstudien von Kindern
zur Veranschaulichung der Entwicklung von Lese- und Schreibfihigkeiten,!)

Was "gute" Lehrerhandbiicher leisten sollten

Die folgenden Bamerkungen gehen von der Annahme aus, daB ein Schulbuch auf
einer bestimuten fachdidaktischen Unterrichtskonzeption beruht, deren Ver-
mittlung lohnend und winschbar ist und darum durch das Iehrerhandbuch ge-
férdert werden soll.

(1) Eine zentrale Funktion eines Lehrerhandbuches ist es, das dem Schulbuch
zugrundegelegte Konzept zu erklidren, zu begriinden und zu konkretisieren,
um Verstandnis wvon der Sache und ihrer didaktischen Zurichtung zu ermig-
lichen. Es soll einen (fach-}didaktischen Bezugsrahmen offenlegen, der
die Frinzipien oder Leitideen des Unterrichts aufzeigt, die Systematik
und ihre Problematisierung vorgibt und strukturelle Zusammenhinge her-
stellt,

(2) Die Hbertragung der Vorschlidge auf die eigene Unterrichtssituation ist
eine eigenaktive Tdtigkeit des Lehrers, die nicht programmiert, sondern
mur gefdrdert oder behindert werden kann: Einerseits muB er sicher in
der Verwirklichung der didaktischen Prinzipien werden ~ dazu sind kon-
krete Empfehlungen und "Rezepte" geeignet - andererseits muB er flexibel
bleiben, um angemessen auf die Schillerinteressen und seine Unterrichts—
bedingungen eingehen zu kinnen. Fir letzteres braucht er Becbachtungs-
und Beurteilungshilfen und Anregungen, die seine Sensibilitédt flir Schii-
lerbediirfnisse steigern.

{(3) Anstelle von Vor-Schriften fiir die Unterrichtsplanung sollten Erfahrungen
(mit dem Buch, mit dem Unterrichtamaterial, mit den leitenden didaktischen
Prinzipien) im Lehrerhandbuch beschrieben werden; ein Beispiel von tat-
sdchlich abgelaufenem Untervicht, Gesprdch, Rollenspiel etc. kann als exem-
plarische Form der Aneignung der Konzeption verstanden werden. Solche rea-

1) Hans BRUGEIMANN: Die Schrift entdecken. Konstanz: Faude 1984
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listischen und leberdigen Umsetzungen der Ideen des Buches legen Variationen
nahe und demonstrieren vor allem, da8 nicht Vorschlige "durchgefihrt”, sondern
tbersetzt werden miissen. Doch auch da gibt es kein optimales Einheitsschema;
die Darstellung der Ideen und Erfahrungen muf vielf#ltig und variabel gestal-
tet werden, Auch fiktive Berichte sowie Bild- und Tormedien kdnnen dafiir ge-
eignet sein.

Die Frage, wie ein - dem Schulbuch zugrundeliegendes - pddagogisches Konzept
an Iehrer vermittelt werden kann, muB zunfichst mit phantasievolleren und for-
mal attraktiven Iehrerhandbiichern experimentierend beantwortet werden, bevor
die tatsichliche Verwendung von solchen Fortbildungselementen empirisch un—
tersucht wird.
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AUS DER BUCHERECKE

1. Rezensionen

Df. Karl Ermert

ICH BIN NICHT LOKOMOTIVFUHRER GEWORDEN...

"Alles ist anders gekommen, als ich gedacht habe. Ich bin nicht Président gewor-
den oder Urwalddoktor, nicht einmal Studienrat. Eigentlich bin ich gar nichts
geworden.

Ich bin nicht Vater, nicht Ehemann, nicht ADAC-Mitglied. Ich habe keinen festen
Beruf und kein richtiges Hobby. Mir fehlt alles, was einen Erwachsenen ausmacht,
die Aufgaben, die Pilichten, die Belohnungen. Ich bin kein Vorgesetzter und keine
Autoritdtsperson, ich habe keinen Dispositionskredit und trage keinerlei Unter-
haltslasten, auBer fir mich selbst."

Was ist geschehen? Matthias Grewe ist Jg. 1955 und, als er die zitierten Zeilen schreibt,
30 Jahre alt. Er kommt aus kleinbiirgerlichen, ordentlichen Verhdltnissen. Er soll

es besser haben als seine Eltern, also geht er zum Gymnasium, macht Abitur -

gar nicht schiecht librigens. Er verweigert den Wehrdienst, aber das ist im Jahre

1974 nichts Ungewohnliches. Nach dem Zivildienst studiert er Germanistik und
Geschichte und will Lehrer werden. Er studiert ziemlich lange, auch das nichts
Besonderes, zumal er jobben muB, weil das Geld seiner Eltern und Bafdg nicht

reichen. Er engagiert sich - einigermafien - in der Anti-Atomkraft-, spiter in

der Friedensbewegung, auch dies nichts Besonderes. Er hat - normale - Beziehun-

gen zum anderen Geschlecht.

Er macht schlieBlich Examen (und nicht schlecht), und er bekomm? nach einigem
Warten auch eine Referendarstelle. Das Referendariat bricht er ab, da er keinen
Sinn in einer Ausbildung sieht, die vermutlich sowieso in der Arbei‘tslosigkeit
enden wird. Er ist arbeitslos, jobbt, arbeitet am Ende als Auslieferungsfahrer;

er hat, mobil und flexibel, schlieBlich eine Nische auf dem Arbeitsmarkt gefunden,
er liegt der Gemeinschaft nicht auf der Tasche.

Alles nichts Besonderes, eine eigentlich undramatische Geschichte und - eine

erfundene Gestalt, das Produkt zweier Autoren, Georg Heinzen und Uwe Koch,
die die Geschichte - biographischer Roman oder romanhaft verpackte Autobio-
graphie? - geschrieben und dabei auch eigene Erfahrungen, Germanist der eine,

Soziologe der andere, verarbeitet haben.

Es gibt Biicher iiber die heutige Jugend und ihre Situation, die sehr klug sind,
wissenschaftliche Biicher zumal, in denen die Arbeit gro8en Forscherfleifes steckt.
Da werden enorme Datenmengen per Umfrage erhoben und dann subtil ausgewer-
tet. Sie kommen wichtig daher und sind es auch, keine Frage. Aber durch das Buch,

das ich Ihnen vorstellen und - ich sage es offen- ans Herz legen mochte,
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Georg Heinzen, Uwe Koch: Von der Nutzlosigkeit erwachsen zu werden.
Rowohlt Verlag, Reinbek 1985. 188 S.

begreift der Leser mehr von der Situation eines zunehmend grofler werdenden
Teils der nachwachsenden Generation als durch die meisten dieser wissenschaft-
lich-en Werke. Hier werden die Erfahrungen, Gefiihle und Gedanken einer ganzen
Generation gebiindelt in einem Lebenslauf deutlich, die als Opfer einer falschen
Gesellschaftspolitik um die Normalitdt des Erwachsenwerdens betrogen wird.
"ich wollte immer anders werden als meine Eltern. Aber ich habe nie gesagt,

daB ich gar nichts werden wolle."

Die Geschichte wird, bei aller erkennbarer Betroffenheit durchaus ohne Larmoyanz
erzihlt, dafiir nicht ochne Witz und Selbstironie. Die Sprache ist unprétentids und
klar, die Situationen sind ungemein treffend und prézise erfaBt. Das Leben von
Matthias Grewe verlduft nicht melodramatisch, am Ende des Buches steht keine

Katastrophe, aber auch kein happy end:

YEs ist nicht schdn, in eine Zeit hineinzuwachsen, die schrecklich ist, weil sie
nicht vergehen will, und schrecklich, weil sie véllig zu vergehen -droht. Aber ich
habe noch Triume, auch wenn es immer weniger Hoffnung gibt. Ich trdume von
einer besseren Zukunft, weil ich mir eingestehen kann, in einer ungliicklichen
Gegenwart zu leben. Ich halte die Entzweiung aus und kann zugeben, Ziele nicht
erreicht und Wiinsche nicht verwirklicht zu haben. Ich fihle mich nicht mehr
als Verlierer. ‘

Ich werde niemals sagen, daB die Arbeit schén ist, zu der ich gezwungen bin.
Und ich werde niemals sagen: 'Man gewbhnt sich an ailes.' Ich werde mich nicht
gewdhnen. Und ich werde meine Ziele nicht widerrufen, nur weil sie sich nicht
erreichen lassen..." :

Eigentlich, wie schon bemerkt, also nichts Besonderes, aber was ist das fiir eine

Zeit, in der so etwas nichts Besonderes ist?
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Krg11, Ulrich (Hrsg.):

GESCHICHTSLEHRERFORTBILDUNG

Perspektiven - Erfahrungen- Daten

Forum Geschichtsdidaktik 3

Minster: Verlag Regensberg 1985

Es giit an dieser Stelle ein bereits vor ilber einem Jahr er-
schienenes Buch zur Geschichtslehrerfortbildung zu besprechen,
das Ulrich Kroll,Akademischer Oberrat am Institut fiir Didaktik
der Geschichte an der Universitidt Miinster als Band 3 der von
ihm herausgegebenen Reihe:Forum Geschichtsdidaktik herausgege~
ben hat. |

Kréll weist in seiner Einleitung selbst darauf hin, daBl es bisher
kaum Verdffentlichungen zur Fortbildung von Geschichtslehrern
gibt, seien es nun Erfahrungsberichte von Veranstaltungen,
Untersuchungen ilber Fortbildungsbediirfnisse von Geschichts-
lehrern, konzeptionelle Aussagen zu einer Theorie und Didak-
tik der Geschichtslehrerfortbildung oder Auseinandersetzungen
mit gegenwirtigen Positionen der Geschichtsdidaktik in ihren
Konsequenzen fiir Lehrerfortbildung.

Umso verdienstvoller ist es, sich dem milhsamen Unterfangen
einer ersten Bestandsaufnahme wvon Geschichtslehrerfortbildung
in ihrer institutionalisierten Form unterzogen zu haben.

Zwei Ziele will Krsll mit dieser Verdffentlichung verfolgen:

zum einen den 1984/1985 erreichten Diskussionsstand zur Ge-
schichtslehrerfortbildung prisentieren, Verfahrensweisen und
Modellversuche vorstellen, zum zweiten soll das Material als
Grundlage der weiterfilhrenden Diskussion und als Anregung fiir
die Praxis der Geschichtslehrerfortbildung dienen. Uber 30 Fach-
leute der Geschichtslehrerfortbildung aus Lehrerfortbildungs-
institutionen verschiedener Art, aus Schulen und Hochschulen,
aus Verbdnden , aus museumspiddagogischen Einrichtungen, aus

dem Fernstudium haben ihre Beitrége zu diesem Vorhaben geschrie-
ben, nur wenige von ihnen sind bereits an anderer Stelle ver-
tffentlicht worden.

In einem ersten Teil werden perspektiven der Geschichtslehrer-~
fortbildung dargestellt, ein zweiter Teil bringt Erfahrungs-
berichte aus der Geschichtslehrerfortbildung, in einem dritten
dokumentarischen Teil werdendie Angebote fiir Geschichtslehrer
aus 26 Lehrerfortbildungsinstituten vorgestelit.
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Auch fiir jemanden, der durch seine eigene Tdtigkeit in der
Fortbildung von Geschichtslehrern meinte, einen relativ guten
Uberblick iber die Situation der Geschichtslehrerforthildung
im allgemeinen und iiber die Zahl der Veranstaltungen zu haben,
ist es erstauniich, welche Fiille von Material Krtll zusammen-
getragen hat, darin liegt sein eigentlicher Verdienst.

Es wire unrealistisch, von einer solchen fachspezifisch orien-
tierten Sammelarbeit zur Lehrerfortbildung zu erwarten, sie
ktnne ein Desiderat einl®dsen, das bisher in der Lehrerforthilcung
insgeemt noch uneingel®st ist:eine Theorie der Lehrerfortbil-
dung zu formulieren.

In fast allen Beitrigen des ersten Teils wird dieser Mangel
beklagt und auf die Notwendigkeit eines theoretischen Bezugs-
rehmens fir die Lehrerfortbildung im Fach Geschichte hinge-
wiesen., Bausteine dazu finden sich in allen Aufs#tzen.

Die quantitative Auswertung der Fortbildungsangebote in den
untersuchten Institutionen und die wvon Krdll vorgenommene
positive Einschitzung der Gesamtsituation (insgesamt ergibt
sich ..... kein ungiinstiges Bild, S.425)kann m.E. nicht lber
die alles in allem unbefriedigende Situation in der Geschichts-
lehrerfortbildung hinwegtiuschen. Die Veranstaltungsverzeich-
nisse sagen weder etwas aus iiber nicht zustandegekommene Ver-
anstaltungen, noch iiber Teilnehmerzahlen, noch uber die Akzep-
tanz durch die Lehrer, noch {iber die Konsequenzen fiir den
Geschichtsunterrichf, was durch das Fehlen von Untersuchungen
zur Wirksamkeit von Lehrerfortbildung,gleichgiiltig in welchem .
Fach, nur zu verstiéndlich ist.

So bleibt ein notwendiges und anregendes Buch anzuzeigen,

das in die Lage setzt, die lingst Uberf#llige Diskussion der
Geschichtslehrerfortbildung nun endlich zu beginnen.

Eveline Miiser
Institut fir Lehrerfortbildung Hamburg
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Heinz Klippert

PROJEKT-WOCHEN -

Arbeits- und Planungshilfen fiir Lehrer und Schulkollegien
Weinheim, Basel (Beltz), 72 Seiten.

Buf 72 Seiten nemnt Klippert in vier Kapiteln Griinde fir die Durchfihrung

von Projekt-Wochen, gibt Anregungen zur Vorbereitung und Durchfithrung, stellt
die Projekt-Wochen in Zusammenhang mit schulinterner ILehrerfortbildung dar

und ermutigt Schule und Lehrer, Projekt-Wochen durchzufithren.

Das Hauptziel des Buches besteht darin, praxisbezogene und -bewihrte Anregungen
und Organisationshilfen fiir die Durchfithrung von Projekt-Wochen zu geben.

Dazu werden in leichtverstéindlicher Sprache die ndtigen Informationen in ge-
straffter Form zusammengefalt, Ubersichten der wichtigsten Stichpunkte gegeben,
Beispiele aus Projekt-Wochen verschiedener rheinland-pfilzischer Schulen zur
Kenntnis gegeben, Lerninhalte und Themen skizziert, Bewertungen durch Lehrer,
Schifler, Schulleiter und Eltern dargestellt. Ablaufschemata und exemplarische
Vordrucke, FragebOgen usw. erleichtern die Planung, Durchfithrung und Auswer-
tung einer Projekt-Woche,und eine kormentierte Literaturliste rundet das Bild
ab.

Das aufgelockerte Layout des Buches und die kampakte Informationsvermittlung
machen es zu einer leserfreundlichen und angenehmen Arbeitshilfe fiir Schul-
leiter und Lehrer. ' |

Ute Rampillon
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pkademie fiir Lehrerfortbildung Dillingen:

MODELLVERSUCH PLASTIK

Fortbildung von Lehrern aller Schularten im Bereich der
bildnerisch-haptischen Ausdrucksmoglichkeiten

Verlag Ludwig Auer Donauwdrth 1983, 448 Seiten

Der vorliegende Sammelband wendet sich primdr an kunstpddagogische
Praktiker, die daran interessiert sind, mit den Materialien Stein,
Holz, Ton, Metall oder Kunststoff zu experimentieren. Das geschieht
weniger im Sinne des ROttgerschen Spiels mit den bildnerischen Mit-
teln, sondern mehr auf der Basis einer umfassenden Materialerfah-
rung, die auch kunsthistorische, verfahrenstechnische und pddago-
gische Aspekte bericksichtigt. Das Buch ist wohl auch deshalb so
interessant, weil sehr unterschiedliche Fachleute, vom Dombaumei-
ster zum Bildhauer, vom Keramikexperten zum Kunsthistoriker mit-
gearbeitet haben. Was dabei herausgekommen ist, darf als kunstpdd-
agogische Grundlagenschrift angesehen werden: Aus verschiedenen
Griinden ist sowohl die theoretische Auseinandersetzung mit dem Be-
reich der Plastik als auch die praxisorientierte Arbeit des manu-
ellen Gestaltens in der Schule unterreprdsentiert. Sicherlich hat
das im kunstpddagogischen Bereich auch mit der Differenziertheit
und Komplexitdt der kunstwissenschaftlichen Theoriebildung zu tun
und mit der Frage nach ihrem Sinn fiir schulische Lernprozesse. Im
praktischen Bereich sind die Ursachen viel vordergriindiger: zum
einen leidet der Unterricht am Mangel von geeigneten bzw. erfor-
derlichen Arbeitsrdumen und Materialien: sprich Voraussetzungen
und Geld. Wer kennt sie nicht, die tollen Roboter aus Wegwerfma-
terialien, die Gebilde aus den Resten von Toilettenrollen und
leeren Eierkartons oder die Holzgebilde, die aus dem Abfall der
nahen Tischlerei entstanden sind. Dieser pragmatische Notweg wird
in der Kunstdidaktik legitimiert unter dem Etikett des Arbeitens
mit Recyclingmaterial. Dagegen wére ja auch an sich nichts einzu-
wenden: nur wo hat die Tatigkeit mit den "richtigen" Materialien
stattgefunden bevor sie weggeworfen wurden? Viele Kollegen sind
dieses sténdigen Improvisierens (iberdrissig - und ziehen sich viel-
leicht gerade deshalb auf den "einfacheren" theoretischen Weq zu-
riick. Die Schulen, die {iber entsprechende Riaumlichkeiten und eine
kontinuierliche Materialversorgung (womit nicht der einmalige
Blaue aus der Elternspende gemeint sein kann) verfiigen, sind ohne
IZweifel diinn gesdht. Des weiteren zdhlen zu den Verhinderungsin-
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stanzen filir befriedigendes praktisches Arbeiten die Ausbildungsvor-
aussetzungen der Lehrer sowie der relativ groBere Zeitaufwand zur
Herstellung plastischer Qbjekte tiberhaupt. Das scheint auch eines
der Haupthindernisse zu sein: Plastisches Arbeiten versperrt sich
der tayloristischen Zeitbegrenzung mehr als andere bildnerische
Techniken. Beispiel: eine feuchte und noch plastische Tonform, an
der gearbeitet wird, mit dem Klingelzeichen unfertig ins Regal zu
stellen, zerhackt einen ganzheitlichen Entwicklungs- und Gestal-
tungsprozeB; ebenso verhdlt es sich mit anderen plastischen Ar-
beitsformen wie GieBen, Loten, SchweiBen, MeiBeln usw. Handwerker
und Kiinstler gebrauchen gern eine Faustformel: Plastik ist das Re-
sultat von Material plus Arbeit! Dazwischen steht der Zeitfaktor.
Die gegenwdrtige Arbeitsorganisation der Schule steht der erweiter-
ten Zeitdimensierung, mit der plastisches Arbeiten verbunden ist,
prinzipiell negativ gegeniiber, da sie von einer kiinstlichen und
standigen Zeitknappheit bestimmt ist. Zu 18sen wiaren diese Pro-
bleme durch Unterricht in groBeren Zeitbltcken, durch Verinderungen
der Stundentafel, Zeitentlastung der Fachlehrer (wegen der gréBeren
Belastung fir die Arbeitsvorbereitung und Materialbeschaffung), Nut-
zung der Nachmittagszeit etc. Sinnvolle Auseinandersetzung mit Pro-
duktionsverfahren und handwerklichen Techniken, mit empfindlichen
Werkzeugen und Werkstoffen erfordert von Lehrenden wie Lernenden
Geduld und Ausdauer, in Prozessen, die sich den Schnellkursen und
Intensivprogrammen versperren. Dieses als Bemerkung zur derzeiti-
gen Situation des biIdnerischfhaptischen Gestaltens in der Schule
und zum Konzept der vorliegenden Dokumentation, die sich in ihrem
Ansatz als "Orientierungshilfe" versteht. Sie liefert anregende Bei-
spiele, wie Lernprozesse unter bestimmten Bedingungen initiiert und
verlaufen kdnnten. Vieles von dem, was in dem 450 Seiten starken
Kompendium vorgetragen wird, bezieht sich auf das verschiittete Wis-
sen handwerklich-kiinstlerischer Produktionstechniken und ist als
Basis fur schulisches Lernen m. E. ausgezeichnet geordnet und an-
schaulich dargestellt. Allein das Herumbl&ttérn bereitet Freude

und macht neugierig. Die Dokumentation des Modellversuchs ist einer-
seits so etwas wie ein "Rundschlag” durch die ungeheure Fiille an
fachspezifischem Informationsmaterial, das die kompetenten Autoren
emsig zusammengetragen haben, andererseits sind aber auch unzdhlige
Anregungen direkt verwertbar, d. h. einzelne Exkurse zu den ver-
schiedenen Materialbereichen (Stein, Holz, Ton MetallguB, Bunt- und
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Edelmetall, Kunststoffe)} kbnnen unmittelbar auf den Bereich der Schu-
le Ubertragen werden. Trotz dieser pddagogischen Versuche und der Ent-
wicklung eines jeweiligen Minimalkatalogs fiir die Einrichtung und Ar-
beitsmittel ist das Gesamtergebnis kein Lehrbuch im engen Sinne oder
eine didaktische Rezeptsammlung mit der Absicht eines schliissigen
Lehrplanvorschlags oder Lehrgangskonzepts. Allein durch die vielen
Querverweise, kunsthistorischen Beitrédge, Werkzeug- und Materialin-
formationen, Illustrations-/Exkursionsbeschreibungen usw. wird eher
ein Spektrum potentieller Méglichkeiten aufgezeigt, das der Weiter-
verarbeitung bedarf. Es ist auch an vielen Stellen herauslesbar, daB
es sich um eine Dokumentation der Weiterqualifizierung von Lehrern
handelt, die auBerordentlich engagieft_und wohl auch in materieller
Hinsicht gut ausgestattet realisiert wurde und sich von daher auch
nicht unmittelbar mit Schule vergleichen 1&Bt. Aber das kann ja auch
nicht die ausschlieRliche Intention von Lehrerfortbildung sein. Ge-
rade aufgrund des faktischen Mangels an guten und instruktiven Mate-
rialien zum plastischen Gestalten im schulischen Bereich méchte ich
allen interessierten Kunsterziehern die vorliegende Verd&ffentlichung
empfehlen. Sie hebt sich wohltuend von den hausbackenen und volks-
timlichen Broschiiren und Lehrheften aus den Bastelverlagen ab bzw.
ist mit der weitverbreiteten "diinnen Suppe" auf diesem Sektor Uber-
haupt nicht zu vergleichen.

Die Autoren haben zwischen der schon vorliegenden umfassenden Theorie
der Plastik - ich denke dabei vor allem an Werner Hofmanns Standard-
werk "Die Plastik des 20. Jahrhunderts" und dem Vakuum, was die schu-
lische Praxis in dieser Hinsicht anbelangt, einen Mittelweg gefunden,
der pragmatisch und anspruchsvoll die mbglichen Inhalte abtastet, die
diese Mangelsituation ausgleichen und beheben kinnten. Wenn es nur '
die Hindernisse nicht gibe ...

Werner Stehr, Kassel




AUS. DER BUCHERECKE
Z. Neuerscheinungen

Klaus Beryg,
Marie~Luise Kiefer,

Dietlind Fischer (Hg.),

Gemeinniitzige Gesellschaft
Gesamtschule e.V. (GGG) (Hg.),

Hans Gopfert,
Georg Heinzen, Uwe Koch,

Karl-Heinz Ingenkamp,
Hanns Petillen,
Manfred WeiB,

Armim Kaiser,
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Jugend und Medien

Eine Studie der ARD/ ZDF—MedJ.erﬂman.ssim und
der Bertelsmannstiftung

Frankfurt, Berlin (Alfred-Metzher-Verlag) 1986

Zukunft des Lehrens und Iernens in der Schule
Freimet-Padagogik in der Sekundarstufe I
Minster (Comenius-Institut) 1985

Schulinterne ILehrerfortbildung an Gesamtschulen
in: Dokumente - Informationen -~ Arbeitsmaterialien,
Heft 1/85, Aurich 1985

Auslinderfeindlichkeit durch Unterricht
Dilsseldorf (Schwann) 1985, 192 S., 28,00 DM

Von der MNutzlosigkeit, erwachsen zu werden
Reinbeck (Rowohlt) 1985, 188 S., 22,00 DM

KlassengrtBe: Je Kleiner desto besser?
Forschungs- und Diskussionsstand zu Wirkungen
der Klassenfredquenz

Weinheim, Basel (Beltz) 1985

Bildungsarbeit mit Erwachsenen

. Leitfaden fiir Didaktik und Methodik

Heinz Klippert,
Kultusministerium

Rheinland-Pfalz (Hg.),

Ernst Meyer,

Renate I. Mreschar (Hg.),

Minchen (lLexika-Verlag, Max Hueber-Verlag) 1986
185 8.

Projekt-Wochen

Arbeits- und Plamungshilfen fiir Iehrer und
Schulkollegien

Weinheim, Basel {Beltz) 1985, 72 S., 12,00 DM

Lehrerfort- und -weiterbildung
Bilanz und Ausblick
Mainz, o.J.

Erziehungswissenschaft - Erziehungspraxis
Vierteljahresschrift der deutschsprachigen Sektion
des Weltbundes fiir Erneuerung der Erziehung e.V.
Verlag: Agentur Dieck GmbH & Co KG

Postfach 1329, 5138 Heinsberg

Jahresabonnement 68,00 DM, Einzelhefte 20,00 DM

Erzieher und Erzogene
Schiiler, ILehrer, Eltern im Blickpunkt der Forschung
Verlag Dt. Forschungsdienst 1985, 240 S., 24,80 DM



Nlirnberger Lehrer-Zeitschrift
(NLz)

Sigrid Rotering-Steinberg,

Wolfgang W. WeiB,
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Nr. 2/1986, u.a. mit folgenden Themen:

J. Bopp,

R. Pecher,
R. Gutsche,
B. Pfauth,

M. Schreiner,
J. Lanig

Friedenserziehung in der Schule
Camputer an Niirnberger Schulen
Elternbeiratsarbeit an Gymasien
Das Projekt

"Kooperation Freizeit und Schule"”
Schule ist mehr als nur Penne
Erfahrungen mit Projekttagen

Schulinterne Lehrerfortbildung -

"staff development"

Thesen und ein Erfahrungsbericht

in: Fermstudium aktuell, Tibingen (DIFF)
Nr. 1/2 1985, s. 12 f.

Familienstruktur und Selbstindigkeitserziehung
Ein empirischer Beitrag zur latenten politischen
Sozialsituation in der Familie

Gottingen (Hogrefe} 1982, 250 S., 39,80 DM
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TAGUNGEN UND TERMINE

6. Uberregionale Fachtagung des
Deutschen Vereins zur Férderung der

Lehrerfortbildung und ILehrerweiterbildung e.V.:

"Gute Schule" - was ist das?
Aufgaben und Mdglichkeiten der
Lehrerfortbildung

Weltkongres iber Bildung und
Informationstechnologien

Jahrestagung der American Association
of Teachers of German (AATG)

8. WeltkongreS der Internationalen
Deutschlehrer Vereiniqung

Informatik
Grundpildung in Schule und Beruf

Internationale Camputer Show

-11. ATEE=-Konferenz:
Eriehungswissenschaftliche Forschung
in der Iehrerausbildung

19.05.1986 bis 23.05,1986
Evangelische Akademie
ILocoum

3056 Rehberg-Loccum
Anmeldung:

NLI

Keflerstr. 52

3200 Hildesheim

22.05.1985 bis 25.05.1986
Vancouver (Kanada)
vgl. S.

30,07.1986 bis 02.08.1986
Information:

AATG

523 Building, Suite 201, Rt.38
Cherry Hill

New Jersey o8o034, USA

04.08.1986 bis 09.08.1986
Bermn/Schweiz

Information:

Burocentres

Seestr., 247

CH - 8038 Ziirich

29.09.1986 bis 01.10.1986
Kaiserslautern
Information/Anmeldung
Prof. Dr. E.v. Puttkamer
FB Informatik

Universitdt Kaiserslautern
PE. 3049

6750 Kaiserslautern

Tel.: 0631 / 205-2276

11.06.1987 bis 14.06.1987
KS51n :

Information:

Verkehrsantt

Unter Fettenhennen 19
S5o00 K&in 1

01.09.1987 bis 05.09.1987
Toulouse/Frankreich
Information: :

ATEE

rue de la Concorde

B 1050 Briissel
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Vorschau auf zwei fiir die Lehrerbildung wichtige

Internationale Tagungen

1.

Vom 22. - 25, Mai 1986 findet in Vancouver (Kanada)

der WeltkongreB8 iiber Bildung und Informationstechnologien
statt. Die Veranstalter rechnen mit ca. 10.000 Teilnehmern
aus aller Welt, die sich in 200 iiberwiegend parallelen Ver-
anstaltungen mit Lehren = Lernen - Informationstechnologien;
Bildungsmanagement und Informationstechnologien; Ausbildung
und Beruf; Die Gesellschaft der Zukunft; Forschung und
Innovationen in der Informationstechnologie; Bildungsan-
gebote fiir die Bediirfnisse Behinderter und Informationstechnolo-
gien sowie Bildungspolitik - Bildungsplanung - Informations-
technologien befassen. Eine Reihe weltbekannter Forscher
und Publizisten wie z.B. Daniel Ball, Sherry Turkle,

Alfred Bork, John Goodlad, Seymour Papert, Takashi
Sakamoto,'Joseph Weizenbaum u.a. sollen als Magnete wir-
ken, um Teilnehmer aus aller Welt anzuziehen.

Aus der Bundesrepublik Deutschland wurden - sozusagen in
letzter Minute; man hatte uns schlicht vergessen - die
Professoren Mainusch und Rebel gebeten, in einer
Panelveranstaltung iiber Stand und Erfahrungen mit der
Informationstechnologie und den Kommunikationsmedien in
ihrem Lande zu berichten; Prof. Holmberg {Schwede, Prof.

an der Fernuniversitit Hagen) behandelt Fragen des Fern-
studiums in diinn besiedelten Gebieten. Die KongreBergeb-
nisse werden dokumentiert werden.

Zum 6. Male trifft sich - dieses Jahr in der Universitit
von Regina (Kanada) - vom 13. - 19, Juni 1986 eine Gruppe
von ¢a. 120 Lehreraus~ und -fortbildnern aus mehr als

40 Lindern aller Kontinente zum International Seminar in
Teacher Education, um Programme, neue Ansdtze, Forschungs-
ergebnisse und Probleme der Lehrerbildung in ihren drei
Phasen zu sichten, zu diskutieren und auf ihre mdgliche
Anregungsfunktion zur Problemldsung im eigenen Land zu
untersuchen. Themen wie eine effektive Ausbildung von Leh-
rerstudenten mit unterschiedlichem kulturellen Hintergrund;
die Rolle von Lehrenden und Studenten bei der Entwicklung,
Realisierung und Evaluation von Ausbildungsgidngen; Zur be-
ruflichen Laufbahn des Lehrers: Phasen, Ubergdnge, Stref-
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Situationen, Befriedigung, Lernstile; Zusammenarbeit
zwischen verschiedenen Gruppen von Pddagogen und Mit-
gliedern der Kommunen zur Steigerung der Effektivitit

der Ausbildungsprogramme; Innovationen und Forschungs-
ergebnisse in der Lehrerbildung; Zur pddagogischen Quali-
fizierung der ILehreraus- und -fortbildner: Prozesse und
Eréébnisse; Supervision und Lehrerbildung sind die wich-
tigsten diesj&dhrigen Themen. Auch dieses Seminar wird

- wie die vorangegangenen fiinf Seminare - in seinen Er-
gebnissen dokumentiert werden.
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Aus der Arbeit des DVLFB

Die Monate und Wochen vor der alle zwei Jahre stattfindenden Fachtagung
zur Lehrerfortbildung sind im Vorstand und vor aliem in der Vorberei-
tungsgruppe besonders darauf gerichtet, Inhalt, Ziel und Form der Ta-
gung - jeweils im neuen organisatorischen Zusammenhang -~ interessant,
teilnehmerorientiert und weiterfilhrend zu gestalten. Dazu sind wiederum
zahlreiche Sitzungen abgehalten worden, in dieser Periode dank der grob-
ziigigen Unterstiitzung des Niedersdchsischen Landesinstituts, das in Zu-
sammenarbeit mit der Evangelischen Akademie in Loccum die sechste iiber-
regionale Fachtagung vom 19.-23.5.1986 in Loccum ausrichtet.

Zunehmend tritt bei der Vorbereitung die Frage auf, welche Form die Fach-
tagung in der Zukunft nehmen wird oder soll. Bisher ist sie als Werk-
stattagung, bei denen perstnlich vermittelte Information, Interaktion,
stindige Arbeitsgruppen und das informelle Zusammentreffen - fast im
Stile eines professionellen Familientreffens - im Vordergrund standen,
abgehalten worden. Die Hauptgruppe der Tagungsteilnehmer war identisch
mit den hauptamtlich tatigen Lehrerfortbildnern der verschiedenen Tra-
gerinstitutiohen, die auch im wesentlichen die Mitgliedschaft des Ver-
eins ausmachen.

Die groBe Anmeldezahl zur Loccumer Fachtagung, auch aus anderen Insti-
tutionen - zum Beispiel aus Hochschulen und Studienseminaren - mag Signal
fiir eine alimdhliche Verdnderung sein. Mitglieder, Yorbereitungsgruppe
und Yorstand miissen nach der Loccumer Erfahrung diskutieren, welche Ar-
beits- und Tagungsformen allen Interessen gerecht werden. Noch scheint
es so, als ob niemand den unpersitnlichen KongreB als Alternative will,
doch ist dies auch eine Frage der Teilnehmerzahl und der Kriterien der
Auswahl von Tagungsteilnehmern.

Die Frage spiegelt sich auch in der Erweiterung der Mitgliedschaft wie-
der. Waren die ersten Mitglieder ganz iiberwiegend hauptamtliche Fort-
bildner, kommen nun auch Fachleute anderer. Disziplinen, die aber teil-
weise mit Lehrerfortbildung zu tun haben, zum DVLFB, Auch die Zahl der
Lehrer und Lehrer mit besonderen Aufgaben, die zeitweise oder auch iiber
ldngere Zeitrdume - mehr oder minder von ihren tehraufgaben freigestellt -
in der Fortbildung mitarbeiten, wachst stdndig und stellt eine Interes-
sengruppe fiir den DVLFB dar. #hnliches gilt fir die Hochschulen und

Studienseminare.

Mit der Verzweigung der Inhalte und dem Anwachsen der Interessenten
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Informationen aus dem Inhalt "
1/1980 E - Oberblick iiber die tehrerfortbildung

- Zur Griindung des DVLFB
- Thesen zur Lehrerfortbildung

- Uberregionale Fachtagungen - Stratag1en
zur Professionalisiering eines Berufes

- 2/1980 : . Thesen zur Lehrerfortbildung
' - _ - Rﬁckbiick.auf ﬁberregiena?e Fachtagungen
- 3/1981 o - Hochschule und Lehrerfortb1ldung
41082 | '_- - Positionspapier des DVLFB i
-5!198? . - 4*St€11uagnahme zum Pos1t1onspap1er' i
6/1983 B - Problemor-ientierte Lehrer{innen)-Fortbildung f

zum Abbau geschlechtsspezifischer Barrieren |
- Einige Oberlegungen zum TheeriEaPraxts-Prob1em '

771984 ' .~ = Der nebenamtiiche Lehrerforthiidner

8/1984 - Allgemeine Didaktik- Fachmssenschaft-?achdtdaktlk
- Ein Grundprob1em &es Unterrichtens

971985 o * - Handlungsgeleitetes Lerpen - Erfahrungsgeleitetes
' - 07 Lerpen in Lehrerfnrtbi%dung und Lehrerveiterbildung

10/1986 - Lehrerfortbildung und Hochschule

Bokumentatlon der Fachtagungen-
{soweit noch vorr&tig)

Hirksaake1t vcn—&ghrerfartbl}dung fhr phdagagisches Handeiﬁ “in der Schule

Dokumentatton der 3. uherr&gaona}en Fachtagung der Lehrerfortbi]dner
im Hess1schen Institut fur Lehrerfortbildung vom 14. - 18. April 1980
Preis: 5,25 DM (arhattlich unter der Bestell«Nr. 1}89/1289 bei der -
Reinhardswaldscﬁu?e 3501 Fuldatal 1)

'Lehrerfortbilduag zwischen Reagieren und Innovieren

- zum Lernen von Lehrern und Schiilern - | ¥
Dokumentation der 4. aberreg1ona1en Fachtaguﬂg der Lehrerfortbildner y
vom O1. - 04. Juni 1962 auf der Comburg - ;

'_Preis 11, Gﬂ ﬂu-{erhiltiich bei der Geschaftsstelle des ﬁVLFB)
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Aus der Arbeit des DVLFB

Die Monate und Wochen vor der alle zwei Jahre stattfindenden Fachtagung
zur Lehrerfortbildung sind im Vorstand und vor allem in der Vorberei-
tungsgruppe besonders darauf gerichtet,'Iﬂhalt, Ziel und Form der Ta-
gung - jeweils im neuen organisatorischen Zusammenhang - interessant,
teilnehmerorientiert und weiterfitlhrend zu gestalten. Dazu sind wiederum
zahlreiche Sitzungen abgehalten worden, in dieser Periode dank der grop-
ziigigen Unterstlitzung des Niedersdchsischen Landesinstituts, das in Zu-
sammenarbeit mit der Evangelischen Akademie in Loccum die sechste iiber-
regionale Fachtagung vom 19.-23.5,1986 in Loccum ausrichtet.

Zunehmend tritt bei der Vorbereitung die Frage auf, welche Form die Fach-
tagung in der Zukunft nehmen wird oder soll. Bisher ist sie als Werk-
stattagung, bei denen persinlich vermittelte Information, Interaktion,
stindige Arbeitsgruppen und das informelle Zusammentreffen - fast im
Stile eines professionellen Familientreffens - im Vordergrund standen,
abgehalten worden. Die Hauptgruppe der Tagungsteilnehmer war identisch
mit den hauptamtlich tdtigen Lehrerfortbildnern der verschiedenen Tra-
gerinstitutionen, die auch im wesentlichen die Mitgliedschaft des Ver-
eins ausmachen.

Die grofe Anmeldezahl zur Loccumer Fachtagung, auch aus. anderen Insti~
tutionen - zum Beispiel aus Hochschulen und Studienseminaren - mag Signal
fiir eine allmihliche Verinderung sein. Mitglieder, Vorbereitungsgruppe
und Vorstand miissen nach der Loccumer Erfahrung diskutieren, welche Ar-
beits- und Tagungsformen allen Interessen gerecht werden. Noch scheint
es s0, als ob niemand den unpersinlichen KongreB als Alternative will,
doch ist dies auch eine Frage der Teilnehmerzahl und der Kriterien der
Auswahl von Tagungsteilnehmern.

Die Frage spiegelt sich auch in der Erweiterung der Mitgliedschaft wie-
der. Waren die ersten Mitglieder ganz iiberwiegend héuptamtliche Fort-
bildner, kommen nun auch Fachleute anderer Disziplinen, die aber teil-
weise mit Lehrerfortbildung zu tun haben, zum DVLFB. Auch die Zahl der.
Lehrer und Lehrer mit besonderen Aufgaben, die zeitweise oder auch iiber
lingere Zeitraume - mehr oder minder von ihren Lehraufgaben freigestellt -
in der Fortbildung mitarbeiten, wichst stindig und stellt eine Interes-
sengruppe fir den DVLFB dar. ZAhnliches gilt fiir die Hochschulen und
~Studienseminare,

Mit der Verzweigung der Inhalte und dem Anwachsen der Interessenten
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steigen auch die Anspriiche an Verteilung von Information innerhalb )
des Vereins, besonders in den langen Abschnitten zwischen den Fach- '{
“tagungen. Deshalb hat der Vorstand in den beiden letzten Jahren er-

heblich in die weitere Ausgestaltung dieser Informationsschrift in-

vestiert. HKuBere Form und Finanzierbarkeit haben eine erste Grenze des
Machbaren erreicht; soll die Arbeit fortgefiihrt werden, ist eine Ver-
mehrung der Vereinsmittel unumgénglich. In der Mitgliederversammlung

von Loccum wird deshalb eine Beitragserhthung angestrebt.

Inhalt, Form, Verbreitung und Mitarbeit bei der Informationsschrift
bleiben ein wichtiges Thema des DVLFB; Mitglieder und andere Leser
sind eingeladen, sie in die eigenen Hinde zu nehmen und zum Mitteilungs-
organ fiir-alie Fragen der Lehrerfortbi]dung'und Lehrerweiterbildung zu
machen. -

An Arbeitsauftrigen und Themen fiir eine iberregionale Zusammenarbeit

hat es in der letzten Zeit nicht gemangelt. Im letzten Heft hat der Vor-
stand bereits Gedanken zum sogenannten Sabbatjahr vorgestelit, die in *
diesem Heft von Hannes Siege weiter behandelt werden; in der Loccumer
Tagung wird sich ein Forum weiter mit diesem Thema beschiaftigen. Al-
terung der Lehrerschaft, Arbeitslosigkeit von jungen Lehrern, Probleme
der Schule, die aus dem Riickgang der Schiilerzahlen resultieren, die drin-
genden Fragen der Freiwilligkeit und der Verpflichtung in der Lehrer-
fortbildung, die Berufsorientierung und Schulnihe der Fortbildungsan-
strengungen, die Motivation fiir und die Gewthnung der Lehrer an ihre
eigene Fortbildung, und nicht zuletzt die Organisationsformen der Lehrer-
fortbildung und Weiterbildung - in Zusammenarbeit mit anderen Trigern
und. in neuen Arbeitsformen - , dies alles sind nur die Oberschriften

fiur die bisherige Zusammenarbeit, die eigentlich gerade erst begonnen
hat. Dazu gehdrt die Fortbildung der Fortbildner und die Professionali-
sierung der Fortbildung im Dienste von Schule und Unterricht, Bildung und
Erziehung. :

Die Loccumer Fachtagung ist ein wesentlicher Schritt zur Behandlung die-
ser Themen,

Christoph Edelhoff
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 Die Schriften des DWFB |
Infermatioﬁéﬁfi' o  aus dem Inhalt

'1/1980 .~ Oberblick iiber die Lehrerfortbildung
- Zur Griindung des DVLFB |
o —'Theseh<zur Lehrerfortbildung
. - Uberregionale Fachtagungen - Strategien
zur Professionalisierung eines Berufes

2/1980 ' ' - Thesen zur Lehrerfortbildung

_ - - Riickblick auf ﬁherregienaie'Faqhtaguhgen
.3f1981 - Hochschule und Lehrerfortbildung
41982 B - - Positionspépier des DVLFB
_5I1982 | 7'7 . ; —'Stelinhﬁnahme zuﬁ Positionspapier
6/1983 R Probléaorientieéieatehrer(iﬁaﬁn)ffortbizdung'

zum Abbau geschlechtsspezifischer Barrieren.
- Einige Oberlegungen zum Thearie»?rax1s Problem

771984 - Der nebenamtiiche Lehrerfortbisdner

871984 3 - Allgemeine 31daktik—Fachwissenschaft-Fachd1dakt1k
' : Ein Grundproblem des Unterrichtens

9/1985 e - Haﬁd!uagsgelextetes Leraen - Erfahrungsgeleitetes
- Lernen in Lehrerfortbildung und Lehrerweiterbildung

10/1986 | - Lehrerforthi]dung und Hochschule

Dokumentation Ger Fachtagungen
{soweit noch vorr3t1g)

Wirksamkeit von Lghrerfnrtb1ldung fhr padagogisches Hande!n in der Schule

Dokumentatlon.dgrt3. uberregaonaien Fachtagung der Lehrerfortbildner
im Hessischen Iéﬁtitut flir Lehrerfortbildung vom 14, - 18." April 1980
preis: 5,25 DM (erhiltlich unter der Bestell-Nr. 1i89/118s bei der
Reinhardswaldschule, 3501 Fuldatal 1)

Lehrerfortbilduﬁg'zwischéh“keagiéren'und Innovieren
- zum Lernen von Lehrern. und—Schulern -

_Bckumentation der 4. uberregxonalen Fachtagung der Lehrerfortbx!dner

vom 01. - 04, Juni 1952 auf der Comburg

Preis: 11, 00 DM {erhzittich bef der*ﬁeschaftsste1le'des BVLFB}




