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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-



chen Untersuchung muss daher darin liegen,
sichtbar zu machen, wie und in welchem
Ausmass durch Lehrerfortbildung Einstel-
lungs- und Verhaltensveranderungen von
Lehrern in der realen Schulsituation und im
konkreten Unterricht bewirkt worden sind.

2.

Lehrerfortbildung kann nur dann aus den
Zufalligkeiten ihres Angebots herausgeflhrt
und von der Methode des Giesskannenprin-
zips befreit werden, wenn sie als gleichwer-
tiger Teil des Systems Lehrerbildung ver-
standen und von der Schulverwaltung auch
so behandelt wird. Was heute nottut, ist eine
Systemanalyse und -planung des gesamten
Verlaufs der Lehrerbildung, also der Berufs-
ausbildung, Berufseinflihrung, Fortbildung
und Weiterbildung.

Eine solche noch ausstehende Systemana-
lyse und-planung lasst sich jedoch nur dann
gewinnen, wenn die Variablen und Invaria-
blen des padagogischen Feldes insgesamt
einbezogen werden, wenn die Einbettung
des padagogischen Feldes in die grosseren
Strukturzusammenhange beriicksichtigt wer-
den und wenn bei den politisch verantwort-
lichen Instanzen Verstandnis dafur besteht,
dass die grundliche Systemanalyse des pad-
agogischen Feldes Voraussetzung fur das
Gelingen jeder einzelnen Phase der Lehrer-
bildung, also auch der Lehrerfortbildung ist.
Allein aus solcher Systemanalyse und -pla-
nung sind Aufgaben, Inhalte, Methoden und
Veranderungskonzeptionen der Lehrerfort-
bildung ableitbar. Sie geben nicht nur die
Grundlage fir eine effektive Koordination
und Kooperation von freien und staatlichen
Fortbildungsinstituten ab, sondern ermég-
lichen auf dieser Basis, dass die Lehrerfort-
bildung in eine sinnvolle und effektive Be-
ziehung zur Berufsausbildung, Berufseinfuh-
rung und Unterrichtsforschung wie zur Ar-
beit von Lehrplan- und Curriculumkommis-
sionen gebracht wird. Durch Systemanalyse
und -planung erkennt die Lehrerfortbildung
im Netzwerk der Moglichkeiten, Notwendig-
keiten und Abhangigkeiten nicht nur ihre
dem Ganzen dienenden und Uber den Au-
genblick hinausgehenden Einsatzstellen,
sondern findet auch jene Verbundstellen,
die es ihr ermdglichen, Fortbildung realitats-
nah eng mit Berufsausbildung und Berufs-
einfuhrung zu verflechten.

Wer diesen Systemzusammenhang uber-
sieht, begibt sich der Steuerungsmdglich-
keiten; wer diese Wirkungszusammenhange
nicht mit einberechnet, macht Lehrerfortbil-
dung zum Feld eines ungeordneten Aktivis-
mus, das wenig zur Optimierung des Sy-
stems Lehrerbildung beitragt, und tragt da-
zu bei, dass Fortbildungsaktivitaten bei den
Lehrern zu einer bedenklichen «Privatheit»
flihren, so dass eine Ruckwirkung auf die
Schule als Institution vielfach ausbleibt oder
allenfalls indirekt erfolgt.
Bildungsdkonomisch bedeutet dies: der Auf-
wand fiir die beiden ersten Phasen der Leh-
rerbildung (Berufsausbildung und Berufsein-
filhrung) bleibt ohne den erhofften Optimie-
rungseffekt, wenn die Lehrerfortbildung, ver-
standen als das Bemihen um Werterhaltung
und Wertsteigerung des investierten Human-
kapitals, vernachlassigt wird. Andererseits
bleibt der Effektivitatserfolg des Aufwands
fur Lehrerfortbildung gering, wenn die hier
geleistete Arbeit nicht an jene der vorgela-
gerten Phasen anschliesst, d. h. sie ver-
starkt, erganzt und erweitert. So ist z. B.
Lehrerfortbildung fortgesetzte Berufseinfuh-
rung, wie auch Berufseinfihrung der erste
Abschnitt der Lehrerfortbildung ist.

Einer solchen Systemanalyse und -planung
stehen heute Dissonanzen entgegen: Die
verschiedenen Kompetenzzustandigkeiten
in den einzelnen Phasen der Lehrerbildung
sowohl in verwaltungsrechtlicher wie curri-
cularer Hinsicht, die curriculare Isoliertheit
jeder einzelnen Phase der Lehrerbildung
und die Parzellierung jeder einzelnen Phase
nochmals nach Schulform- oder Schulfach-
bezogenheit.

Die hier sichtbar werdende mangelnde Kor-
respondenz zwischen den einzelnen Phasen
fahrt in der Lehrerfortbildung u. a. dazu,
dass die Adressaten oft mehrmals mit den
gleichen Themen konfrontiert werden, wah-
rend andere Themen ganzlich ausfallen,
dass in der Regel fachubergreifende The-
men und Methoden in den Programmen der
Lehrerfortbildung zu kurz kommen bzw. die
Notwendigkeit ihrer Behandlung entweder
von den Adressaten oder von der Schulver-
waltung nicht eingesehen werden — mit ei-
nem Satz: dass bei einer fehlenden Korres-
pondenz zwischen den einzelnen Phasen
der sinnvolle Aufbau (mit entsprechender
Beteiligung der Lehrerfortbildung) eines
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Curriculums Lehrerfortbildung nicht moglich
ist. Andererseits fehlt es oft bei diesem un-
rationellen Nebeneinander an qualifizierten
Ausbildnern bzw. die Wirksamkeit der (we-
nigen) vorhandenen Experten wird dadurch
unnoétig eingeschrankt.

Die mangelnde Korrespondenz zwischen
den einzelnen Phasen der Lehrerbildung
fuhrt aber auch dazu, dass die in der Leh-
rerfortbildung gewonnenen Erfahrungen nur
in geringem Masse flur die anderen Phasen
des Systems Lehrerbildung nutzbar gemacht
werden konnen bzw. dass die dort entwik-
kelten Verfahren und Planungen nicht in
Veranstaltungen der Lehrerfortbildung aus-
gewertet, weiterentwickelt und konkretisiert
werden. So kdnnten z. B. die Erfahrungen in
der Lehrerfortbildung die Einsatze und Ta-
tigkeiten in der Berufsausbildung und -ein-
fuhrung im Sinne grosserer Schulnahe kon-
kretisieren bzw. korrigieren und das Daten-
material fiir schulpolitische und schulpad-
agogische Planungen im Hinblick auf Leh-
rereinstellungen und -bediirfnisse sowie un-
terrichtlicher Notwendigkeiten erganzen. Sy-
stemanalyse und -planung kdénnten ferner
dazu verhelfen, Lehrerfortbildung enger auf
die curriculare Arbeit der Lehrplankommis-
sionen zu beziehen. Dadurch konnte einer-
seits die Fortbildung methodisch schon in
der Planung so angelegt werden, dass die
zu erarbeitenden oder schon in der Diskus-
sion befindlichen Gegenstidnde der Kom-
missionen in der Lehrerfortbildung disku-
tiert, erprobt oder konkretisiert werden
kdnnten, wie andererseits Impulse, Anregun-
gen und Beitrdge der Lehrerfortbildung in
die Arbeit der Lehrplankommissionen ein-
fliessen und dazu verhelfen kdnnten, lang-
wierige theoretische Grundsatzdiskussionen
auf den realen, d. h. schul- und unterrichts-
konkreten Ansatz zu konzentrieren. Auf die-
se Weise wurde das geforderte curriculare
Mitdenken der Lehrerschaft sich wohl eher
und besser verwirklichen lassen als durch
die Grindung neuer Institutionen und Orga-
nisationsformen, die es dem einzelnen Leh-
rer noch mehr erschweren, das ohnehin
schon unlbersichtliche System Lehrerbil-
dung zu durchschauen.

3

Die Aufgabe der Lehrerfortbildung lasst sich
zusammenfassend beschreiben als eine Ta-

tigkeit, die darauf ausgerichtet ist, den Leh-
rer in seinem Einsatzbereich zum curricu-
laren Mitdenken zu befahigen. Dazu mis-
sen ihm die notwendigen fachwissenschaft-
lichen, fachdidaktischen und erziehungswis-
senschaftlichen Informationen vermittelt und
die entsprechenden padagogischen Train-
ingsmoglichkeiten geboten werden, die ihm
ein Umsetzen in padagogisches, d. h. unter-
richtsrelevantes Tun erleichtern.

Das aber bedeutet, dass der Kursleiter der
Lehrerfortbildung in der Lage sein muss,
diese umfassende curriculare Aufgabe zu
leisten. Voraussetzung hierflir ist, dass er
nicht nur das jeweilige Berufsfeld von innen
kennt, also selbst Unterricht erteilt oder er-
teilt hat, sondern dass er auch maoglichst
viele Phasen des Lehrerbildungsprozesses
Ubersehen muss, um in der Lage zu sein, im
Rahmen seines Bereiches die curriculare
Prozesssteuerung mit dem Blick auf das
Ganze vornehmen zu kénnen.

Einem solchen (noch zu schaffenden) Be-
rufsbild des Kursleiters der Lehrerfortbil-
dung stehen mannigfache Schwierigkeiten
entgegen, die sich dahingehend zusammen-
fassen lassen, dass es keinen Fortbildner
gibt, der aufgrund seiner Ausbildung und
seines physischen und psychischen Vermo-
gens in der Lage ware, allen Aufgaben in
seinem Fachbereich zugleich und umfas-
send nachkommen zu kdénnen. Von daher
ergibt sich die ebenso dringende wie
schwierige Aufgabe, die Fortbildner selbst
in geeigneter Weise fortzubilden.

4.

Lehrerfortbildung, die den Lehrer zum curri-
cularen Mitdenken befahigen will, muss
nach Umfang und Tiefe des notwendigen
Informiertseins fragen. Diese Fragen lauten
etwa: Wie umfangreich und vielseitig muss
der Lehrer eines bestimmten Lehrbereichs
informiert werden, wie grindlich muss in
den jeweiligen Kern- und Randbereichen die
Information sein und wie verfiigbar und
schnell muss der Lehrer die Informationen
in wechselnde Orientierungszusammenhan-
ge bringen. Zur Beantwortung dieser Fragen
bedarf es des Zusammenwirkens von Wis-
senschaft und Praxis.

So schwierig im einzelnen diese Fragen zu
beantworten sein mégen - vor allem dann,
wenn hierbei die Konkurrenz der verschie-



denen Lehrergruppen wirksam wird —, SO un-
befriedigend bleiben die Antworten, wenn
sie sich im rein Fachwissenschaftlichen und
Fachdidaktischen erschopfen. Das wohl be-
kannte Tabu der Wertfreiheit der Wissen-
schaften (M. Weber) hatte bei der Frage
«Wozu erziehen?» in der Geschichte der
Padagogik nie gegolten und wird auch in
der gegenwartigen Curriculumsdiskussion
«Wozu unterrichten?» keinen Platz bean-
spruchen koénnen.

Das Ziel der Lehrerfortbildung, der entschei-
dungsfahige Lehrer angesichts komplexer
Strukturzusammenhange, ware nicht er-
reicht, wenn uber die zunehmende Einsicht
in curriculare Feldzusammenhange nicht
der Durchstoss zum anthropologischen Fun-
dament derselben und von dort in die nor-
mative Dimension des menschlichen Lebens
— nicht nur des gesellschaftlichen und poli-
tischen — gelédnge. Die Sinnfrage allen pad-
agogischen Bemihens und eben auch der
unterrichtlichen Bildungsanstrengungen ist
eben nicht automatisch mit dem durch ko-
gnitive Methoden erzielten Erkenntnisge-
winn beantwortet, sondern sie muss auch in
ihrer ganzen Tragweite, in ihrer Sinnrele-
vanz diskutiert werden.

Lehrerfortbildung muss nicht nur informie-

rend, sondern auch orientierend sein. Die
raffiniertesten Kommunikations-undKonsens-
techniken, die Beschwdrung von permanen-
ten Revisionsmoglichkeiten, die Realisie-
rung der Forderung nach mehr Transparenz
und Beteiligung der Lehrer an Curriculum-
entscheidungen — all das fiihrt keinen Schritt
weiter zur Wahrheit und Richtigkeit jener
Normentscheidung, die der einzelne Lehrer
im Unterricht treffen muss und fur die er
Anspruch auf Hilfe und Unterstutzung in der
Lehrerfortbildung hat, ohne dass ihm die
Normenkritik, Normenfindung und Normen-
entscheidung letztlich abgenommen wird.

Eine Lehrerfortbildung, die sich allein auf
die Reproduktion wissenschaftlicher Ergeb-
nisse fir den Unterricht beschrankt, die auf
pure Bewusstseinserweiterung abstellt, ver-
baut gerade dadurch den Weg, den Lehrer
zum curricularen Mitdenken zu befahigen,
weil sie ihn nicht zur Entscheidungsfahig-
keit fihrt, vor welcher moralischen Instanz
er sein Bildungsbemihen und sein unter-
richtliches Wirken verantworten will und
kann.

Leicht geanderter Nachdruck aus
«Lehrerfort- und -weiterbildung. Konzepte — Er-
fahrungen — Kritik». Mainz 1975.

Die Schweizerische Zentralstelle fiir die Weiterbildung

der Mittelschullehrer
Fritz Egger

Die Schweizerische Zentralstelle flr die
Weiterbildung der Mittelschullehrer (Wei-
terbildungszentrale, WBZ) ist eine Institu-
tion der Schweizerischen Konferenz der
kantonalen Erziehungsdirektoren (Erzie-
hungsdirektorenkonferenz, EDK). Sie wurde
im Anschluss an die Genfer Studienwoche
der Gymnasiallehrer (1967) auf Anregung
des Vereins schweizerischer Gymnasialleh-
rer (VSG) und der Mittelschulleiter-Konfe-
renzen geschaffen und nahm ihren Betrieb
im Herbst 1969 in Luzern auf. Als besondere
beitragsberechtigte Institution nach Hoch-
schulférderungsgesetz ist sie vom Bund an-
erkannt und subventioniert. Sie ist direkt
dem Vorstand der EDK unterstellt. Der lei-

tende Ausschuss der WBZ besteht aus 13
Mitgliedern und wird augenblicklich vom
luzernischen Erziehungsdirektor, Regie-
rungsrat Walter Gut, prasidiert. In ihm sind
die Behorden (EDK, Bund), die Schulleiter
{Gymnasialrektoren, Handelsschulrektoren
und Seminardirektoren) sowie die Mittel-
schullehrer (VSG) vertreten.

Nach ihrem Statut hat die WBZ die Weiter-
bildung der Lehrer an den Mittelschulen zu
vermitteln und zu fordern sowie die Erzie-
hungsbehérden zu beraten. Sie arbeitet mit
den kantonalen Erziehungsdirektionen, den
Organisationen der Mittelschulrektoren und
der Mittelschullehrer sowie mit den Hoch-
schulen und mit den Institutionen zusam-
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