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15. November 1977 64. Jahrgang Nr. 22

Lehrerfortbildung

Aufgabe und Bedeutung Il

Zur Methodik und Didaktik der Lehrerfortbildung

Walter Weibel

Eine eigentliche Didaktik zur Lehrerfortbil-
dung wurde bis heute noch nicht entwickelt.
Von der sogenannten traditionellen Lehrer-
fortbildung zu sprechen, ist nicht richtig, da
sie in dieser Form gar nicht existiert. Ahn-
lich wie in der Erwachsenenbildung kamen
bestimmte Formen des Unterrichts starker
betont vor, wie z. B. Referate, Vortrags-
Ubungen usw. Lehrerfortbildung ist aber
nicht etwas, was erst seit den sechziger Jah-
ren des 20. Jahrhunderts bekannt wurde,
denn die Lehrerkonferenzen wurden stets
als Form der Fortbildung verstanden:

«Seit dem Bestehen einer Schullehrerausbildung
im Kanton Luzern» — so schreibt HAEFLIGER
(1975, 221) — «war dem Lehrerbildungsinstitut die
Doppelaufgabe der Ausbildung angehender
Schullehrer und der Fortbildung bereits angestell-
ter Lehrer Uberbunden, und dies bereits seit An-
fang des 19. Jahrhunderts. Eduard Pfyffer, der fir
das Luzerner Schulwesen verantwortlich war,
sagte 1825: (Wenn wir auf die FOrderung des
Volksschulwesens mit Recht einen hohen Werth
setzen und von diesem vorziglich eine bessere
Zukunft und eine tichtigere Nachkommenschaft
erwarten, so missen und sollen wir stets die ge-
horige Bildung der Lehrer aus aller Kraft betrei-
ben ... Als zweckmassigstes Hilfsmittel der LFB
betrachtete Pfyffer die Lehrerkonferenz und die
Lektiire geeigneter allgemeinbildender und me-
thodischer Blicher. Erst eine zusatzliche Ausbil-
dung werde ¢das betreffende Subjekt zu einem
tichtigen Manne in seinem Fache machen».»

1. Standortbestimmung der Lehrer-
fortbildung

Institutionalisierte Lehrerfortbildung, wie sie
sich in der Schweiz seit etwa zehn Jahren

in allen Kantonen abzeichnet, hat die Funk-
tion, Lehrern die Maoglichkeit zu geben,
ihren Unterricht durch Anregungen, neue
Inhalte und Ideen zu verbessern sowie in die
derzeitigen Reformbestrebungen (Methoden,
Inhalte, Lehrmittel und Strukturen) einge-
fuhrt zu werden. Lehrerfortbildung kann des-
halb auch als Teil einer Innovationsstrategie
zur Reform der Schule aufgefasst werden.
Jedoch darf es nicht geschehen, dass Leh-
rerfortbildung nur als Implementationsinstru-
ment einer Lehrplanrevision verstanden
wird, d. h. in einen staatlichen Lehrplan fir
den Unterricht umzusetzen. Es kdnnte je-
doch nur bedeuten, dass Lehrer im Rahmen
ihrer Lehrerfortbildung Lehrplane selbst er-
arbeiten und entwickeln. So gesehen, muss
Lehrerfortbildung immer mehr einen wesent-
lichen Beitrag zur Schul-Entwicklung lei-
sten.

Ungeklart ist bis heute die Stellung der Leh-
rerfortbildung zur Lehrergrundausbildung.
Es darf nicht langer der Fall sein, dass Leh-
rerfortbildung nur im Schatten der Grund-
ausbildung betrachtet wird. Die Abklarung,
was zur Grundausbildung gehdért und was
die Fortbildung zu vermitteln hat, muss auch
im Rahmen der nachfolgenden Diskussion
um die Auswertung der Stellungnahmen zum
Bericht «Lehrerbildung von morgen» ge-
schehen. Lehrerfortbildung kann auch nicht
als Unternehmen staatlicher Bildungsver-
waltung allein gesehen werden. Lehrerfort-
bildung wird erst dann zu einem tragenden
Element des gesamten Schulwesens, wenn
Lehrer, Bildungspolitiker und Bildungsplaner
einsehen, dass Lehrerfortbildung als Educa-



tion permanente zu betrachten ist, namlich
langerfristige und dauerhafte Fortbildungs-
aktivitaten. Wenn Fortbildung nur als ein
einmaliges, jahrliches Kursangebot verstan-
den wird, dann erflllt sie nur eine Alibifunk-
tion in unserem Schulsystem.

KIELHOLZ, der Leiter der Abteilung Lehrer-
fortbildung am Pestalozzianum Ziirich,
schrieb im Jahresbericht 1974 (S. 1-2) lber
die regionalen Kaderkurse u. a. zur institu-
tionellen Lehrerfortbildung:

Institutionelle Lehrerfortbildung als geziel-
tes, organisiertes und systematisches Leh-
ren und Lernen in Gruppen setzt voraus:

a) formelle Lerngruppen;

b) artikulierbare Lernziele, Themen, Frage-
stellungen, bestimmte Inhalte, Lehr- und
Lernformen und -verfahren;

c) formelle Strukturierung der Lerngruppen,
insbesondere formelle Leitungs-, Lehr-
und Lernrollen in Gruppen;

d) bestimmte Veranstaltungsformen;

e) formelle Trager und Veranstalter;

f) Sicherstellung von Finanzmitteln und
weiteren Ressourcen;

g) verfigbare Zeit der Teilnehmer (Freizeit
und Arbeitszeit).

Institutionelle Lehrerfortbildung kann grund-
satzlich verschiedene Aufgaben und Funk-
tionen (gleichzeitig, wenn auch mit unter-
schiedlichen Schwerpunktsetzung) erfillen:

1. Kompensatorische Lehrerfortbildung

ergénzt eine unvollstdndige Lehrerausbil-
dung, d. h. nicht nur die Grundausbildung,
sondern auch noch die Lehrerfortbildung
vermittelt grundlegende Kenntnisse und Fer-
tigkeiten flir die qualifizierte und vollverant-
wortliche Auslbung des Lehrerberufs.
Kompensatorische Lehrerfortbildung kann
sich auf die Ergadnzung individueller Ausbil-
dungslicken beschranken, sie kann aber
auch systematische Teile des gesamten
Ausbildungsganges des Lehrers (vor allem
solche berufspraktischer Art) umfassen.

2. Postgraduelle Lehrerfortbildung

schliesst an eine vollstandige, zu voller
Qualifizierung und Selbstandigkeit hinfih-
rende Lehrerausbildung an. Sie dient der
beruflichen Vervollkommnung und «Wieder-
auffrischung», dem organisierten Erfah-

rungsaustausch des Lehrers und erfolgt in-
nerhalb eines verhéltnismassig stabilen, we-
nig sich dndernden Bedingungs- und Aufga-
benrahmens der Schule.

3. Innovatorische Lehrerfortbildung

schliesslich ist vor allem ein Qualifizierungs-
instrument des Lehrers, durch welches er
sich fur die Bewaltigung von Neuerungen
und grosseren Entwicklungsaufgaben in der
Schule befahigen kann.

Innovatorische Lehrerfortbildung geht davon
aus, dass im heutigen und kunftigen Schul-
wesen in zunehmendem Masse Neuentwick-
lungen zu erwarten sind, zu deren Meiste-
rung auch der qualifizierte und berufserfah-
rene Lehrer zusatzlicher berufsbegleitender
Hilfe und Unterstitzung bedarf.

2. Inhalte der Lehrerfortbildung

EDELHOFF (1976, 20-21) vom Hessischen
Institut flr Lehrerfortbildung fasst als LFB-
Inhalte wesentlich die Formen kooperativen
und sozialen Lernens zusammen, die ent-
scheidende Reforminhalte von Schule sind.
Dabei stellt er die These auf, dass Lehrer in
ihrer eigenen Fortbildung lernen missen,
mit Kollegen sozial zu interagieren und erst
dadurch beféhigt werden, Schiler zu ko-
operativem und sozialem Lernen anzuleiten.
Ziele von Lehrerfortbildung kénnen deshalb
sein:

— Sensibilitat entwickeln fir und Kenntnisse
vermitteln tber
— die Berufssituation des Lehrers,
— Lernvoraussetzungen, Bedlrfnisse und
Lernmdglichkeiten der Schiiler;
— Defizite ermitteln und aufarbeiten in be-
zug auf
— grundlegende Berufsqualifikationen wis-
senschaftlicher, didaktischer und me-
thodischer Art,
— Kooperationsbereitschaft und Fahigkeit;
— neue Berufsqualifikationen definieren und
vermitteln in bezug auf
— schulbezogene Curriculumerstellung
— Schulkommunikation und -management;
— Rahmenrichtlinien umsetzen (Konkretisie-
ren, Adaptieren).

Soweit diese deutsche Umschreibung. KIEL-
HOLZ (1975, 3) meint, dass die Lehrerfort-
bildung folgende Aufgaben habe:
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«— Hilfe in der Auseinandersetzung mit und
in der Einfihrung von Neuerungen, welche
aufgrund von Ansprichen der Umwelt von
aussen an die Schule herangetragen werden
(neue Unterrichts- und Erziehungsziele,
Lehr- und Lerninhalte, -formen und -verfah-
ren).

— Hilfe in der Auseinandersetzung mit ver-
anderten und sich verandernden Umwelt-
bedingungen, in der Schule, in der Familie,
in der Berufs- und Arbeitswelt, in der Frei-
zeit, usw.»

Deshalb hat die Lehrerfortbildung alle Be-
reiche der Grundausbildung abzudecken,
d. h. der Facherkanon der Ausbildung wie-
derholt sich in etwa auch im Kursangebot
der Lehrerfortbildung. Dabei muss man of-
fen gestehen, dass Lehrerfortbildung in vie-
len Fallen ihre Aufgabe darin sehen muss,
Defizite der Grundausbildung der verschie-
denen Schulstufen (namentlich Oberstufe)
zu verringern. Man darf deshalb nicht von
Qualifikationserhalt oder Qualifikationser-
weiterung, sondern eher nur von Qualifizier-
rung des Lehrers sprechen. Lehrerfortbil-
dung muss zudem bedirfnisorientiert ge-
plant werden. Voraussetzung dabei ist die
Mitbeteiligung und Mitentscheidung der
Lehrerschaft. Diese Mitarbeit muss sich auf
die thematische Kursplanung, den Kursin-
halt und die Kursgestaltung beziehen. Eine
aktive Mitarbeit der Lehrer in der Kurslei-
tung ist dabei Voraussetzung. Die Mitarbeit
bei der Kursplanung richtet sich aber auch
wesentlich an Schulinspektoren (wo werden
Defizite im Unterrichten festgestellt?), an
Junglehrerberater (wo zeigen sich Defizite
in der Grundausbildung?), an Seminarlehrer
(was muss in der Fortbildung verstarkt be-
handelt werden?), an Bildungsplaner und
Schulpolitiker (wie zeichnen sich Schulre-
formprojekte ab?) und an Erziehungswissen-
schafter (welche Forschungsergebnisse aus
Padagogik, Psychologie und Didaktik mis-
sen in die Praxis umgesetzt werden?). Ohne
diese breite Zusammenarbeit ist es nicht
mehr maoglich, ein Kursprogramm Uberhaupt
noch zu gestalten. Dass dies eine interkan-
tonale Zusammenarbeit im Rahmen der
EDK-Regionen voraussetzt, sollte an sich
selbstverstandlich sein.

Lehrerfortbildung darf sich aus diesen oben
angeflhrten Uberlegungen nicht nur auf Re-

formprojekte und auf EinfiUhrungen neuer
Lehrmittel beschranken. Das ware eine ge-
fahrliche Verkirzung des Auftrages, Lehrer
fortzubilden. Lehrerfortbildung hat immer
den Zweck, den Unterricht zu verbessern
und somit dem Lehrer zu helfen, wo und wie
sein Unterricht in bezug auf neue Inhalte
und Methoden besser gestaltet werden kann.

3. Methoden der Lehrerfortbildung

Die Vielfalt der methodischen Md&glichkeiten
der Erwachsenenbildung steht auch der
Lehrerfortbildung offen. Die Zeiten, als nur
mit der Vortragsform gearbeitet wurde, sind
heute vorbei, wenn sie Gberhaupt in der Aus-
schliesslichkeit dieser Darstellung (BRUN-
NER 1976) je einmal existiert haben. Dass
sich dabei alle Sozialformen des Unterrichts
auch fir die Lehrerfortbildung eignen, zeigt
die LFB-Arbeit der letzten Jahre deutlich auf.
Wenn sich die Lehrer nicht immer so sehr
an Gruppenarbeit «freuen», dann hat dies
verschiedene Griinde, die noch nicht naher
untersucht sind. Aber es bestehen so einige
vage Behauptungen: mangelnde Erfahrung
in Gruppenunterricht; schlechte Vorausset-
zungen, im Team zu arbeiten; Angst vor Kol-
legen; unsorgfaltig vorbereitete Gruppenauf-
trage usw. Die Tatsache, dass Lehrerfortbil-
dung mit den Kursleitern steht und fallt, ist
klar. Deshalb ist die Planung einer Kursein-
heit wichtige Voraussetzung fir einen sorg-
faltigen und erfolgreichen Ablauf eines Kur-
ses. Dabei sind vor allem die methodischen
Gesichtspunkte zu berucksichtigen. Lehrer
als Kursleiter sind zusatzlich im Unterrichten
mit Erwachsenen auszubilden. Methodische
Prinzipien allein gentigen nicht. Aus denPro-
grammen der Kaderkurse der Kurskommis-
sion der Ostschweizerischen Erziehungsdi-
rektorenkonferenz ergeben sich diesbeziig-
lich klare Hinweise:

Lernen von Erwachsenen

Das Ziel dieses Kurses ergibt sich aus fol-
genden zwei Fragen: Worin unterscheidet
sich das Lernen von Erwachsenen vom Ler-
nen der Kinder? Wie kann ich als Kursleiter
diese Erkenntnisse bei der Planung und
Durchfihrung von Fortbildungskursen an-
wenden? Dabei wird vor allem die Planung
von Fortbildungsveranstaltungen aus lern-
psychologischen Gesichtspunkten angegan-



gen. Das Problem der lernmotivierenden
und lernhemmenden Wirkung biologischer
und sozialer Faktoren bildet den zweiten
thematischen Schwerpunki.

Gruppendynamisches Seminar fir Arbeits-
und Berufsgruppen in der Schule

Das Seminar dient dazu, dynamische Ab-
laufe in Arbeits- und Berufsgruppen der
Schule zu erkennen und fur die eigene Be-
rufstatigkeit fruchtbar zu machen. Die Teil-
nehmer lernen, stérende Vorgange z. B. im
Lehrerzimmer, in Arbeitsgruppen, in Konfe-
renzen oder in Gruppen der Lehrerfortbil-
dung und der Erwachsenenbildung wahr-
nehmen, erklaren und ihr eigenes Verhalten
arbeitsgerechter verandern.

Gruppendidaktisches Seminar iber Erwach-
senengruppen

Das Seminar vermittelt verschiedene grup-
pendidaktische Elemente in ihrer Beziehung
zu konkreten Lernsituationen, beispielswei-
se: Zusammenhange zwischen Lernbereit-
schaft, Lernfahigkeit und Lernleistungen der
Teilnehmer und Erscheinungen und Vorgan-
gen in Gruppen, wie Entwicklungsphasen,
Rollen, Rangordnungen und Normen; Be-
deutung von Sympathie und Antipathie, Ein-
fluss, Macht, Autoritat, Fihrungsstil; Uber-
tragungsphé@nomenen, Vorurteilen u. a.

Methoden der Gespréachstihrung

EinfUhrung in verschiedene Formen des Ge-
sprachs, mit Betonung der methodisch-ge-
sprachstechnischen Aspekte.

Arbeitsformen der Erwachsenenbildung

Die Teilnehmer lernen Moglichkeiten ver-
schiedener Methoden der Erwachsenenbil-
dung kennen, z. B. Einsatz von Referat und
anderen Plenarmethoden, Rollenspiel, Grup-
penarbeit, Verfahren der Kursauswertung.

Mdglichkeiten der themenzentrierten Inter-
aktion in der Lehrerfortbildung

Anhand von Themen und Fragen aus ihrer
eigenen Fortbildungspraxis sollen sich die
Teilnehmer wesentliche Elemente lebendi-
gen Lehrens und Lernens nach dem Konzept
der themenzentrierten Interaktion selbst er-
arbeiten, wie z. B. Finden, Formulieren und
Einfihren von Themen, Kursgestaltung usw.

Weitere Mdglichkeiten, Lehrerfortbildung im
Ansatz auszugestalten, sind folgende:

a) Themenzentrierte Interaktion (TZl)

Grundanliegen der themenzentrierten Inter-
aktion (nach Ruth C. Cohn) ist die systema-
tische Entwicklung lebendigen Lehrens und
Lernens und lebendiger Kommunikation. Sie
fordert die Fahigkeit von Padagogen, Bera-
tern, Eltern und anderen Gruppenleitern,
sich selbst und ihre Gruppen effektiver und
humaner zu leiten.

In der Schulpadagogik dient TZI als Ansatz,
die sachlichen Anforderungen des Unter-
richts mit den erzieherischen Bedurfnissen
einer humanen Demokratie zu verbinden.
TZI leistet diese Verbindung, weil sie

— die Reifung der personlichen Fahigkeiten,

— die verstehende und kooperative Haltung
Mitmenschen gegenuber und

— die sachlichen Erfordernisse thematischer
Aufgaben gleichgewichtig behandelt.

Ich (Person), Wir (Klasse, Gruppe) und Es
(Thema, Aufgabe) sind gleich wichtig und
mussen in einem padagogisch und didak-
tisch effektiven Unterricht in dynamischer
Balance gehalten werden (nach Kurspro-
gramm LFB Kanton Bern). Vermehrt haben
gruppendynamische Kurse in der Lehrerfort-
bildung Einzug gehalten, wobei diese Semi-
nare nicht unbedingt LFB-spezifisch sind.
Ziel dieser Seminare ist die Selbsterfahrung
in der Gruppe. Es werden sowohl die einzel-
nen Teilnehmer in ihrer Individualitat, als
auch das Gruppengeschehen zu erfassen
gesucht.

b) Lehrverhaltenstraining

In einem aufschlussreichen Artikel orientie-
ren BUCHBERGER/FISCHER (1977, 174 ff.)
uber den Modellversuch, Lehrverhaltens-
trainings bewusst in die LFB-Programme in
Oberdsterreich einzubauen: Dabei wird
Lehrverhaltenstraining als intensive Verhal-
tensschulung von Lehrpersonal verstanden.
«In diesem extrem allgemeinen Rahmen
kann bisherigen Aktivitaten als gemeinsam
zugebilligt werden, dass sich diese (a) um
ein Training unterrichtlicher und erzieheri-
scher Verhaltensweisen bemuhen, (b) unter-
schiedliche Inhalte in Fragen der Lehrer-
aus- und -fortbildung reflektieren, (c) schu-
lische Situationen bei der Gestaltung von
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Kursen moglichst exakt nachzuvollziehen
trachten und (d) ein empirisch-wissenschaft-
liches Forschungsinteresse als diesen Ver-
suchen gemeinsam analysiert werden kann.»
Grobziel dieses Fortbildungsmodells ist:
Erreichen eines grésseren Ausmasses an
schiilerzentriertem Unterricht. Folgende
Trainingsziele werden als erreichbar erach-
tet:

— Erreichen eines hoheren Ausmasses an
psychischer Funktions- und Leistungs-
tichtigkeit beim Lehrer,

— Verstarkung der Selbstsicherheit beim
Lehrer trotz Verminderung von Lenkung,

— Vertiefung padagogischer Verhaltenswei-
sen zur Behandlung von Konfliktsituatio-
nen und im Umgang mit verhaltensgestor-
ten Schulern,

— Verbesserung der Kontaktfahigkeit und
Beratungstechnik innerhalb der Berufs-
gruppe und bezogen auf Eltern und Schu-
ler;

— auf Grund der héheren erzieherischen Si-
cherheit gewinnt der Lehrer mehr Freiheit
fir seine Auseinandersetzung mit fachli-
chen und didaktisch-methodischen Pro-
blemen.

In diesem Arbeitsbereich sind wir in der
Schweiz fur die Fortbildung der Volksschul-
lehrer erst am Anfang. Ansatze in der Grund-
ausbildung bestehen an zahlreichen Lehrer-
seminaren. Fur die Praxislehrerausbildung
sind verschiedene Modelle ausgearbeitet
worden, die zum Teil bereits realisiert wer-
den.

c) Teachertraining

«Teachertraining wird als Intensivform der
Lehrerfortbildung verstanden, wie sie notig
erschien, um interessierte Lehrkrafte in Qua-
lifikationen einzuuben, die fur die Mitarbeit
im Schulversuch gebraucht werden... Bei
der Durchfihrung von Schulversuchen im
grosseren Stil sind die Beteiligten auf eine
Erscheinung gestossen, die zuvor weniger
Beachtung gefunden hatte. Auch Lehrer
brauchen Anleitung besonderer Art, um Ein-
sichten und Verfahrensweisen, die ihnen er-
klart worden sind, wirklich im Unterricht zu
verwenden. Schulen mit Versuchsstatus
mussen dariber hinaus darauf achten, dass
Curriculummaterial — Gerate, Arbeitsbdgen,
Filme, Lernzieltests — so eingesetzt wird,

wie es der Versuchsplanung entspricht. Sie
schliesst in der Regel mehrere Schulen ein,
in denen das verwendete Curriculum ver-
gleichbar sein muss, wenn aus den gewon-
nenen Informationen schullbergreifende
Schliusse gezogen werden sollen. Das Sy-
stem Schule bedarf ahnlich sorgfaltiger Be-
handlung wie andere komplizierte Syste-
me ... Teachertraining bezieht sich auf Be-
ratung und Einlibung in berufliche Tatig-
keiten, die gerade im Vollzug sind, sei es
die zeitokonomische Gestaltung von Leh-
rerkonferenzen, die gelernt wird, wahrend
man konferierend zusammensitzt, oder die
Durchfuhrung schilerzentrierten Unterrichts
in der Zeit, in der ein Lehrer tatsachlich mit
seiner Klasse zusammen ist. Dieser Zugriff
auf die Lehrerpersénlichkeit, den man da-
hingehend missverstehen konnte, dass der
Lehrer autoritar in eine Schilerposition ge-
notigt wird, bedarf der Interpretation. Die
Einibung in nicht-direktives Erziehungsver-
halten sollte von Lehrern als Notwendigkeit
empfunden werden. Zu diesem Zweck be-
darf es der Einflhrung in den Kontext, in
dem Teachertraining steht. Diese Einflih-
rung gliedert sich nach vorliegenden Erfah-
rungen in
— sachstrukturelles Training mit Theorie und
Praxisteil,
— verhaltenspsychologisches Training an
Modellsituationen,
— gruppendynamisches Training an Modell-
situationen» (ROYL/MINSEL 1973, 8-18).

Dieses Modell musste in der Schweiz naher
untersucht und erprobt werden, vor allem
in der Durchfihrung von Schulversuchen,
was z. B. beim provisorischen Einflthren von
neuen Lehrplanen der Fall sein konnte.
Doch erfordern solche Projekte unbedingt
die Mitarbeit von Padagogischen Instituten.

d) Fernstudienlehrgénge

«Fernstudium ist ein indirekt (d. h. nicht
durch direkt-personlich lehrende Dozenten,
sondern durch nicht-personale Medien) ver-
mitteltes Studium, das mit Hilfe periodisch
zugestellter objektivierter Studienimpulse,
Studienmaterialien usw. angeleitet und un-
terstutzt wird. Der Gegenbegriff zu Fernstu-
dium ist das <Direktstudium>, das direkt-
personlich durch Lehrpersonen vermittelt
bzw. gesteuert wird» (DOHMEN, 1970, 16).



Die Didaktische Struktur des Funkkollegs: Der Medienverbund

1. Sendungen

— Motivierung durch Ausschopfen der
dramaturgischen Moéglichkeiten des
Mediums Radio

— Schrittmacherfunktion durch Bestim-
mung des Arbeitstempos

— Von praktischen Erfahrungen her
Einfiihrung in ein wissenschaftliches
Problem

— Riickmeldung durch Wiederholungs-
sendungen

2. Studienbegleitbriefe
(enthalten Lehrmaterial)

— zur Vorbereitung auf die Sendungen:
Wiederholung einzelner Gebiete, Kla-
rung von Fachausdriicken, vorberei-
tende Aufgaben

— zur Begleitung der Sendung: Aufga-
ben zur Aktivierung des Horers,
Visualisierung mit Hilfe von Skizzen,
Tabellen, Schemata

— Zur Ubung und Vertiefung: Problem-
behandlung, Wiederholung und Zu-
sammenfassung, Aufgaben zur
Selbstkontrolle, Anleitung zum selb-
standigen Weiterstudium

MEDIENVERBUND

meint ein arbeitsteiliges Kombinieren
verschiedener Medien zur Erh6hung
der Effektivitadt des Lehrgangs und zum
Ausgleich von didaktischen Einseitig-
keiten der einzelnen Medien

3. Studienbegleitzirkel

— Gemeinsames Lernen in der Gruppe

— Uberwinden der Isolierung im Lern-
prozess

— Kléaren von Verstandnisschwierig-
keiten

— Eintben und Festigen neuer Begriffe
und Methoden durch selbstidndiges
Anwenden

— Problematisierung des Gelernten
durch Diskussion und Kritik

— Behandlung weiterfuhrender Fragen

(Arbeitspapier Funkkolleg, Basel 1976, 2)

0eL

4. Priifungen

- Bestéatigung der erreichten Lernziele

— Motivierung durch vorgegebenes
Anspruchsniveau

— Gewahrung von Zertifikaten

- Objektiviertes Priifungsverfahren
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Erste Erfahrungen mit Fernstudienlehrgén-
gen wurden in der Schweiz mit der Uber-
nahme der Funkkollegs des Deutschen In-
stituts fur Fernstudien (DIFF) in Tlbingen
gemacht. Seit «Erziehungswissenschaft»
wird nun alljahrlich ein Funkkolleg zeit-
gleich mit der Bundesrepublik Deutschland
ausgestrahlt. Verschiedene Ansatze zur Zu-
sammenarbeit mit dem Schweizer Fernse-
hen (Telekurse) bestehen ebenfalls. Es ist
ganz eindeutig, dass die Lehrerfortbildung
in der Schweiz weiter ausgebaut werden
muss, und zwar unter Einsatz der beiden
Medien Radio und Fernsehen. Nicht nur im
Sinne von Abwechslung, sondern als bei-
nahe einzige Méglichkeit, eine grossere An-
zahl von Schweizer Lehrern aus- und fortzu-
bilden, braucht es Fernstudienlehrgange mit
den notwendigen Begleitzirkeln im Medien-
verbundsystem. Eine Einfihrung des obliga-
torischen Franzdsischunterrichts in der Pri-
marschule ist m. E. nicht realisierbar, wenn
die Medien Radio und Fernsehen nicht mit-
einbezogen werden.

e) Individuelle Fortbildung

In den Thesen zur Lehrerfortbildung forderte
der Schweizerische Lehrerverein, dass als
Fortbildung sowohl individuelle Anstrengun-
gen als auch kollektive Unternehmungen
gelten kénnen: «Die individuelle Arbeit ist in
der Tat die wichtigste Ebene, auf der sich
die Fortbildung volizieht. Es liegt in ihrem
Charakter, dass sie praktisch nicht erfass-
bar oder messbar ist, darum auch nicht Ge-
genstand von verbindlichen Reglementen
sein kann.» JOST (1974, 1263) fuhrte diese
Idee in einem Vorwort der Schweizerischen
Lehrerzeitung weiter aus: «Niemand wird
bestreiten, dass wir von Berufs wegen ein
Recht auf Fortbildung haben; Fortbildung
ist, wie Bildung tiberhaupt, nicht nur Recht,
sondern auch individuelle Pflicht. Wir brau-
chen ein immer wieder durch neue Erkennt-
nisse erganztes Wissen um die zweckmas-
sige Organisation von Lernprozessen bei
Schiilern (und das schliesst unter anderem
indvidual-, entwicklungs- und sozialpsycho-
logische Kenntnisse und Verarbeitung von
Erfahrungen ein), wir missen uns informie-
ren (ber neue Lehrmittel und mogliche ap-
parative Hilfen, wir sollten orientiert sein
Uber Ergebnisse der Bildungswissenschaf-
ten. Solche die Grundausbildung notwendig

erganzende Aufhol- und Vertiefungsarbeit
muss systematisch und kompetent in lang-
fristig geplanten und gut durchdachten Kur-
sen erfolgen. Angebot und Durchfihrungs-
bedingungen koénnen nicht vielseitig und
grosszugig genug sein. Die konzentrierte
Darbietung durch kompetente Fachkrafte,
die Begegnung und der Erfahrungsaus-
tausch mit an der selben Sache interessier-
ten Kolleginnen und Kollegen, die Loslo-
sung von der beruflichen und familiaren
Wirkwelt mit ihren tausend und abertausend
Bindungen und Verpflichtungen: dies alles
kann solche Fortbildungsveranstaltungen
unersetzlich und ausserordentlich wirksam
machen. Nur: Im Grund genommen kénnen
wir gar nie genugend solcher Kurse besu-
chen (das wiirde eine vollig neue Einteilung
der Arbeitszeit des Lehrers erfordern).

So bleibt eben der nichtorganisierten indivi-
duellen Fortbildung (glicklicherweise) ein
weites Feld. Das heisst keineswegs, dass je-
der vollig allein seine Wege suchen musste,
gewisse ¢Landschaften® konnte er zusam-
men mit Kollegen in Gruppen erschliessen;
manches liegt in unseren Fachzeitschriften
schreibtischnah bereit (und einige Dienst-
leistungen liessen sich, bei entsprechendem
Aufwand, durchaus verbessern). Mir scheint,
wir sollten ob der in Programmen eindriick-
lich vorliegenden, organisierten Fortbildung
die ebenso unerlassliche, persénliche, so-
zusagen <massgeschneiderte’ individuelle
Fortbildung nicht vergessen. So vielen ist
sie eine Selbstverstandlichkeit und ein Be-
dirfnis, und es wiirde ihnen nicht einfallien,
sie sich amtlich bezeugen und sich daftr
entschadigen zu lassen.» Nebst all diesen
Vorschlagen misste die Idee der individuel-
len Fortbildung doch noch klarer umschrie-
ben und konkretisiert werden.

4. Offene Probleme und Postulate

Offene Probleme sind in der Lehrerfortbil-
dung zahlreich vorhanden, die aber eine
kantonale LFB-Stelle allein kaum lésen kann:

a) Motivationsforschung

Es muss dringend abgeklart werden, warum
Lehrer bestimmte Fortbildungskurse besu-
chen. Die Frage des Obligatoriums kann
mitberucksichtigt werden (eine allgemeine
und breitangelegte Bedurfnisabklarung wére



notwendig). Wie kdénnen Lehrer fur die Mit-
arbeit an Kursen motiviert werden, wie wer-
den Lehrer als Kursmitarbeiter gewonnen,
das sind grundsatzliche Fragen der weite-
ren LFB-Arbeit.

b) Evaluation von Fortbildungsveranstaltun-
gen

Wenn man unter Evaluation das Sammeln
von Daten, von Informationen mit dem Ziel
versteht, einen Lernprozess festzustellen,
zu beurteilen und zu verandern, dann ist es
unbedingt notwendig und sehr dringend,
verschiedene Evaluationsverfahren flur die
zahlreichen LFB-Tatigkeiten zu entwickeln.
Verschiedene Ansatze bestehen (Pestaloz-
zianum Zurich, Weiterbildungszentrale Lu-
zern). Fragebogen, die nach der Zufrieden-
heit der Kursteilnehmer fragen, sind fir die
Effektivitat der Kursveranstaltungen zu we-
nig ergiebig.

¢) Ausbildung von Kursleitern

Die Ausbildung von Kursleitern (Kaderposi-
tionen) muss gesamtschweizerisch realisiert
werden. Die Arbeitsweise der Kursleiter ist
fur die Kursgestaltung entscheidend wich-
tig, deshalb kann mit einer gezielten Aus-
bildung nicht mehr langer zugewartet wer-
den. Das Ostschweizer Modell kann weg-
weisend sein. Nur muss die Moglichkeit ge-
sucht werden, dass Lehrer aus anderen Kan-
tonen (wahrend der Schulzeit) eine solche
Ausbildung unter dem erwachsenenpadago-
gischen Aspekt absolvieren kénnen. Die Ar-
beitsgemeinschaft fir Lehrerfortbildung der
Zentralschweiz versucht, zusammen mit der
Akademie flir Erwachsenenbildung in Lu-
zern, eine solche Ausbildung ebenfalls auf-
zubauen.

d) Finanzierungsgrundlage fir Lehrerfort-
fortbildung

In den meisten Kantonen ist die Lehrerfort-
bildung finanziell nicht abgesichert. Der
jahrliche Beitrag flir die Kurskosten hangt
von den Budgetberatungen in den kantona-
len Parlamenten ab. Wohl besteht die LFB
als Institution, doch ist es nicht selbstver-
standlich, dass die notwendigen Kredite fir
die Kursarbeit gesprochen werden. Hier
missen unbedingt Empfehlungen zuhanden
der Kantone und Gemeinden erarbeitet wer-
den.

e) Zusammenarbeit Grundausbildung/Fort-
bildung

Die Zusammenarbeit Grundausbildung/Fort-
bildung muss intensiv ausgebaut werden.
Ansatze bestehen, doch genugen diese
nicht. Schulreformprojekte koénnen nicht
liber die LFB abgewalzt werden, wenn die
Ausbildungsstatten Reformarbeiten zu we-
nig in ihr Ausbildungskonzept miteinbezie-
hen.

f) Ausschuss LFB bei der Pddagogischen
Kommission der Erziehungsdirektoren-
konferenz als Koordinationsinstrument

Wenn die EDK grosszugigerweise einen sol-
chen Ausschuss gewahlt hat, dann mussten
ihm auch verbindliche Auftrdge Uberbunden
werden, und zwar nicht nur Informations-
aufgaben. Deutliche Arbeitshinweise enthalt
auch der Bericht «Lehrerbildung von mor-
gen» (S. 249): Regionale Zentralstellen fur
Lehrerbildung.

g) Medienverbund fir Lehrerfortbildung

Radio und Fernsehen mussen in den Dienst
der Fortbildung gestellt werden. Senderei-
hen zu Bildungsfragen missen regelmassi-
gen Bestandteil unserer beiden Monopolme-
dien werden. Bildungssendungen (Sende-
reihen mit Kurscharakter) sind ein ebenso
deutlicher Auftrag fur die SRG wie die Rea-
lisierung von Unterhaltungs- und Sportbei-
tragen.

h) Eigene Didaktik Lehrerfortbildung

Eine eigentliche Didaktik zur Lehrerfortbil-
dung fehlt. Gemeinsam mit Lehrern, Kurs-
leitern, LFB-Leitern, Erwachsenenbildnern
und Didaktikern muss in nachster Zeit eine
Didaktik erarbeitet werden, die Informatio-
nen zur Kursgestaltung wie zu allen ubrigen
Formen von Lehrerfortbildung enthalt.
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Thesen zur Zukunft der Lehrerfortbildung

Toni Thurnreiter

Vorbemerkung: Das Problem der gegenwar-
tigen Lehrerfortbildung scheint uns weniger
in der Notwendigkeit ihrer Begrindung zu
liegen — wenngleich dieser Begrundung in
einer Zeit der knappen Budgetmittel und
Budgetkurzung hohe aktuelle Bedeutung zu-
kommt —, als mehr darin zu bestehen, die
Lehrerfortbildung aus einem oft diffus wir-
kenden Experimentierfeld und, wenn man so
will, aus ihrer naiven Entstehungsphase her-
auszufihren. Mit anderen Worten: Es geht
heute um eine wissenschaftlich abgesicher-
te und kontrollierte Lehrerfortbildung, die
ihren Anschluss und Einbau in ein Gesamt-
system Lehrerbildung findet, das sowohl den
Kriterien wissenschaftlicher Kontrolle wie
den Bedurfnissen der Praxis standhalt. In
welche Richtung die Lehrerfortbildung zu
gehen hat, wollen die folgenden vier Thesen
anzeigen. Dass es sich hierbei nur um glo-
bale Richtungsangaben handeln kann, liegt
ebenso im Wesen der Thesenbildung wie in
der Offenheit des noch vor uns liegenden
Feldes.

Eine Theorie der Lehrerfortbildung bleibt so-
lange wenig ergiebig und zukunftsweisend,
als die Frage nach der bildenden Effi-
zienz vernachldssigt und ausgeklammert
bleibt. Nachdem nun mehrjahrige Erfahrun-
gen vorliegen, muss die Effektivitatsfrage -
und dies nicht zuvorderst aus finanzwirt-
schaftlichen Grunden angesichts reduzierter
Budgetansatze - fir die Lehrerfortbildung
gestellt werden.

Mit dieser Frage und ihrer sachgerechten

Beantwortung wird der Problemhorizont bil-
dungstheoretischer und -politischer Erwa-
gungen Uber angemessene Zielformeln und
inhaltliche Gestaltung gleichermassen er-
weitert, wie sie den wohlmeinenden Diskus-
sionen Uber genugende Organisationsfor-
men und brauchbare Methoden vorausgeht.
Viele Massnahmen der Lehrerfortbildung,
seien sie inhaltlicher, methodischer oder or-
ganisatorischer Art, beruhen heute noch
weitgehend auf Annahmen und Vermutun-
gen. Erst wenn das Sollen und Konnen ge-
pruft ist und der Anspruch sich an der Reali-
tat bewahrt hat, erst dann kénnen aus der
systematisch kontrollierten Lehr- und Lern-
erfahrung didaktisch effektive Richtlinien
mit inhaltlich konkret definierten Lernzielen
fur die Lehrerfortbildung entwickelt werden.
Eine wesentliche Vorarbeit fur ein solches
Unternehmen, flir eine padagogisch-empiri-
sche Untersuchung also, wurde schon da-
durch getan, wenn das, was bisher an institu-
tionalisierter Lehrerfortbildung auf verschie-
denen Wegen, mit unterschiedlicher Schwer-
punktbildung und differenzierten lehrorgani-
satorischen Massnahmen geleistet worden
ist, unter Verwendung verfugbarer und ge-
eigneter Untersuchungsverfahren aus dem
Bereich der Humanwissenschaft erkundet
werden konnte.

Der allgemeine Zweck einer Effektivitatspri-
fung der Lehrerfortbildung ist in der Gewin-
nung verwertbarer Informationen Uber die
weithin noch unbekannten Resultate eines
durch die Veranstaltungen der Lehrerfort-
bildungsinstitute initiierten Lernprozesses
zu sehen. Der eigentliche Zweck einer sol-
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