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Fortbildung als Prozess der Selbstentwicklung:
Eine Projektbeschreibung'

Esther Enns-Connolly

Haufig bleibt von einem Lehrerfortbil-
dungskurs bestenfalls im Kopf der Teilneh-
merinnen und Teilnehmer etwas hingen.
Wie konnte aber Lehrerfortbildung gestal-
tet werden, die tatsachlich in einen verdn-
derten Unterricht miindet? Esther Enns-
Connolly erldutert ein Modell, das in
Kanada fiir die Fremdsprachenpadagogik
entwickelt worden ist — und sich auf die
Schweiz und viele Inhalte bertragen
|dsst... Tandem-Arbeit heisst das Stichwort.

Wie konnen tiefgehende Anderungen im
Unterricht verwirklicht werden? Diese
Frage ist fur die Lehrerfortbildung von
grundlegender Bedeutung. Herkommliche
Fortbildungsmodelle versuchen oft, Ande-
rungen Uber den Weg der Vermittlung von
neuen Methoden und Materialien herbei-
zufiihren. Inzwischen ist es bekannt, dal’
die Wirkung solcher Fortbildung meist
voriibergehend ist: Teilnehmer/innen ler-
nen das Vermittelte groléenteils oberflach-
lich, so dall sie zwar Uber die Theorien
sprechen konnen, doch sie nicht unbedingt
in der Praxis austiben konnen. Diese von
Schon (1983) beschriebene Spaltung zwi-
schen «espoused theory» (ausgesagte Theo-
rie) und «theory in use» (ausgetibte Theorie)
betont den Bedarf an einer Fortbildung, wo
die Verinnerlichung von zugrundeliegen-
den Konzepten gefordert wird.

Genau dieses Anliegen bringt Fullan
(1982) in seiner Schilderung der Unwirk-
samkeit vieler Anderungsmalsnahmen vor,
und er schligt dabei eine alternative Per-
spektive vor. Als Wesensmerkmal der Per-
spektive gilt, dall man sowohl die Subjekti-
vitat der Teilnehmer/innen als auch deren
Anspruch auf «Sinn» beachtet. Wenn
grundsatzliche Veranderungen in der Un-
terrichtspraxis stattfinden sollen, dann
muss jede/r betroffene Einzelne sich per-
sonlich mit den sich aufdrangenden Mal’-
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nahmen auseinandersetzen und im Rah-
men des eigenen Lebens einen Sinn fir die
MalRnahmen schaffen kénnen und wollen.
Das bedeutet, dall man die Verwirklichung
einer Veranderung als einen Werdegang
fir den von der Veranderung betroffenen
Menschen konzipieren mulS. Weiter macht
Fullan darauf aufmerksam, dall jeder
Mensch den Verianderungsprozeld als So-
zialisierungsprozel$ erlebt; man lernt bzw.
«andert sich» durch Prozesse der Zusam-
menarbeit. Aus dieser Sicht lassen sich
also menschliche Voraussetzungen wie
zum Beispiel ein Betroffensein und eine
Gemeinsamkeit als Rahmenbedingungen
fir wirksame Fortbildungsmalinahmen
herausarbeiten.

Das hier beschriebene Projekt stellt eine
fortbildungsdidaktische Strategie dar, wel-
che von solchen Bedingungen gekenn-
zeichnet ist. Es handelt sich um eine Inno-
vation, welche in Kanada fur die Fortbil-
dung im Bereich des Fremdsprachen- bzw.
Zweitsprachenunterrichts® entwickelt und
erprobt wird. Dieser Bericht soll das Pro-
jekt in groben Umrissen skizzieren. Die
Einfihrung gilt als zusammenfassender Be-
dingungsrahmen, worauf ein Hinweis auf
die Ubertragbarkeit des Projekts auf andere
Fachbereiche sowie eine kurze Schilde-
rung des historischen Kontexts folgt. Dann
werden die wesentlichsten Aspekte des
Tandem-Modells aufgefiihrt, und schliels-
lich wird auf die weiteren Erfordernisse des
Projekts hingewiesen.

Die Ubertragbarkeit der Fortbildungs-
strategie

Das kanadische Projekt setzt sich zur Auf-
gabe, Lehrern und Lehrerinnen beizubrin-
gen, wie sie im Fremdsprachenunterricht
«Erlebnisse» in und mit der Sprache er-
schaffen konnen. Das bedeutet, daR sie



ihren Schiilern und Schilerinnen im Sinne
des Philosophen Dewey (1938) eine Form
von Erfahrungslernen ermdglichen sollen
und nicht einfach Fachwissen bzw. sprach-
liche Informationen vermitteln. Aus Sicht
der Fortbildung liegt der Anspruch an Leh-
rer/innen also nicht darin, dal sie sich nur
neue Lehrinhalte aneignen. An sie wird
dartiber hinaus der Anspruch gestellt, sich
als Personen so zu entwickeln, dald sie es
verstehen, einen Prozel$ des Erfahrungsler-
nens zu verwirklichen.

In diesem Sinne kann man das Projekt in
seinen Grundsatzen auch als fachibergrei-
fend sehen. Es ist namlich allgemeingliltig,
dall die Bildung ein Prozeld des Sichbil-
dens ist, welcher sich tber den Weg von
Erfahrungen vollzieht (Dewey, 1938). Die
Einsicht trifft sowohl fiir das Klassenzim-
mer als auch fir die Lehrer/innen-Aus- und
-Fortbildung zu. Das fortbildungsdidak-
tische Problem liegt einerseits darin,
Arbeitsverfahren zu entwickeln, wo die
Fortbildungsmethoden prinzipiell mit der
Neuorientierung zum Unterricht Uber-
einstimmen: die Fortbildung selber soll
den didaktischen Ansatz fir den Unterricht
an Schiler widerspiegeln. Andererseits
will man erzielen, durch eine Fortbil-
dungsstrategie im Sinne von Fullan (1982)
den Sprung von der Bildungstheorie in die
Unterrichtspraxis zu machen und somit
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das Leben im Klassenzimmer tatsdchlich
zu beeinflussen. Demgemals kann man das
kanadische Projekt fir den Fremdspra-
chenunterricht als Konkretisierung einer
Strategie sehen, die einen Weg zu einer
Lehrer/innenforthildung als Prozels der
Selbstentwicklung bahnt.

Kontext fiir das Projekt

Das kanadische Fortbhildungsprojekt fir
den Fremdsprachenunterricht wachst aus
einem nationalen Curriculum-Projekt in
Kanada hervor, welches unter dem Namen
«The National Core French Study» (NCFS)
bekannt ist.’ Es setzt sich zum Ziel, Einsich-
ten des NCFS-Projekts in die Unterrichts-
praxis von Lehrer/innen umzusetzen.

In erster Linie ging es beim NCFS-Projekt
darum, durch eine Teamarbeit zwischen
Wissenschaftlern, Lehrer/innen und Vertre-
tern aus den Bildungsministerien die
inhaltlichen Grundsitze des Franzosisch-
unterrichts zu dandern. Die curriculare
Grundlage war das multidimensionale
Curriculum-Modell von Stern (1983), wo
der Fremdsprachenunterricht in vier Be-
reiche unterteilt wird, namlich a) Sprache,
b) Kultur, ¢) kommunikatives/erfahrendes
Handeln und d) allgemeine Sprachbil-
dung. Durch die Projektarbeit kamen neue
padagogische Vorstellungen fir die Ge-
staltung des Fremdsprachenunterrichts zu-
stande, es wurden Rahmenrichtlinien
sowie eine Reihe Materialien flr den Fran-
zosischunterricht erarbeitet. Die Bildungs-
ministerien in verschiedenen Provinzen
Kanadas nehmen die Resultate des NCFS-
Projekts nun als Grundlage fiir das von der
Regierung gegebene Curriculum.

Beim AbschlulR des NCFS-Projekts erhob
sich die Frage, wie die vorgeschlagenen
Anderungen im Unterricht in Wirkung ge-
setzt werden konnten. Als besonders
schwierig erschienen hierbei die Einsich-
ten aus dem Bereich des «kommunikati-
ven/erfahrenden Handelns». Es geht nam-
lich nicht nur um neue Inhalte fiir den Un-
terricht, sondern auch um fiir die meisten
Lehrer/innen neue Konzepte des Erfah-
rungslernens und der Personalisierung in
der Unterrichtsmethodik. In diesem Be-
reich konnen Lehrer/innen also nicht ein-
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fach das Neue zum herkommlichen Unter-
richt hinzufligen, sondern sie missen ihre
Praxis grundsatzlich neu konzipieren und
neue Methoden in ihren Handlungsbe-
reich aufnehmen.

Fur die Fortbildung der Fremdsprachenleh-
rer stellt diese Situation ein schwerwiegen-
des Problem dar, denn grundliegende An-
derungen in der Unterrichtspraxis sollen
nun stattfinden. Das tatsdchliche «Aus-
tiben» der NCFS-Theorien wird erzielt,
und nicht nur die Fahigkeit seitens Leh-
rer/innen, die Theorien «auszusprechen»
(Schon, 1983). Diese Aufgabe allein stellt
schon eine wesentliche Herausforderung
dar, doch es kommt hinzu, dal’ die Fortbil-
dung in Kanada dezentralisiert ablauft, da
es seitens der provinziellen Bildungsmini-
sterien keine Fortbildungseinrichtungen
gibt. Die Fortbildung wird hauptsachlich
von Lehrerverbanden und Universitaten
auf regionaler Basis in Form von Konferen-
zen oder Intensivkursen organisiert, und so
konnen die meisten Fortbildungsmalinah-
men nur eine begrenzte Lehrerschaft errei-
chen. Notwendig ist eine Form von Fortbil-
dung, die innerhalb des dezentralisierten
Systems funktionieren kann und doch
mehr Lehrer/innen erreichen kann.

Dieses Problem wird nun von Beteiligten
in zwei Bereichen aufgegriffen. Einerseits
bildete sich unter Leitung von R. Tremblay
eine Gruppe Fortbildner und Forscher,
welche zurzeit eine Serie Fortbildungs-
Module fir Franzosischlehrer entwickelt
und auch Arbeitsmodelle fiir die Fortbil-
dung erprobt. Andererseits bildete es sich
im Rahmen des nationalen Fremdspra-
chenlehrerverbands* ein Fortbildnerverein,
welcher versucht, ein nationales Netz von
regionalen Arbeitsgruppen von Franzo-
sischlehrern zu bilden, die sich damit be-
schaftigen, Unterrichtseinheiten im Sinne
des multidimensionalen Curriculums zu
entwickeln, zu erproben und miteinander
zu teilen. Soweit wie moglich zielt man
auf eine Verzahnung der beiden Arbeitsbe-
reiche hin: die Module mit den entspre-
chenden Arbeitsmodellen eignen sich als
Unterlagen ftir die Arbeitsgruppen, wah-
rend die praktischen Erfahrungen der Ar-
beitsgruppen wiederum die Entwicklung
der Fortbildungsmaterialien und -modelle
beeinflussen kénnen.
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Fortbildung in und durch Beziehung: das
Prinzip der Tandem-Arbeit

Im kanadischen Projekt zur Veranderung
des Franzosischunterrichts hat man sich
das Ziel gesetzt, eine tiefreichende Form
von Fortbildung zu konzipieren, damit
nicht nur das theoretische Wissen der Leh-
rer/-innen wichst, sondern auch, dal§ ihre
Praxis — ihre ausgelibte Theorie — sich an-
dert. Zu diesem Ziel entwickelt man ein
Arbeitsmodell, wo Lehrer/innen durch kol-
legiale Zusammenarbeit versuchen, Ande-
rungen im eigenen Handlungsbereich zu
vollziehen. Lehrer/innen sollen im Tan-
dem-System arbeiten.

Die Tandem-Arbeit besteht aus einem fort-
laufenden, langfristigen Prozess, der sich
innerhalb von kleinen Lehrergruppen ab-
spielt. Der Prozels vollzieht sich meist
schulintern, kann jedoch auch innerhalb
von anderen Kreisen ablaufen. Nach dem
Modell begegnen sich Kollegen/innen
freundschaftlich und steigen freiwillig in
die Tandem-Arbeit ein. In diesem Rahmen
herrscht zwischen ihnen eine Offenheit,
ein Einfihlungsvermogen und eine gegen-
seitige Anteilnahme am Erleben des Unter-
richts. Sie reagieren nicht urteilend aufein-
ander, und ihre gemeinsame Arbeit ist frei
von Konkurrenz, hierarchischem Denken
sowie jeglicher Form von Manipulation.
Alle sind ehrlich daran interessiert, sich ge-
genseitig in ihrer beruflichen Selbstent-
wicklung und Verbesserung des Unter-
richts zu fordern.

Innerhalb der kollegialen Beziehung er-
gibt sich fur die jeweiligen Lehrer/innen
ein unbedrohliches Forum zur Diskussion
der personlichen Unterrichtspraxis. Dem-
entsprechend dient die Tandem-Arbeit
zwei Hauptzielen. Erstens hilft sie den
Lehrern, ihren Unterricht zu bessern bzw.
zu andern. Zweitens dient sie als Mecha-
nismus zum Feedback, zur Reflexion und
zur kollegialen Unterstiitzung. Uber den
Weg der Reflexion ermoglicht die
Tandem-Arbeit einen erfahrungsbezoge-
nen Lernprozel$ fir Teilnehmer/innen, und
auf diese Weise lassen sich wiederum
die menschlichen Voraussetzungen des
Betroffenseins und der Gemeinsamkeit
im kanadischen Fortbildungsprojekt reali-
sieren.

]



Hierbei muls betont werden, dal man sich
bei diesen Voraussetzungen ganz spezifi-
sche Eigenschaften vorstellt. Es handelt
sich zum Beispiel nicht um Ausdriicke von
hohler Emotionalitat und um rein formli-

che Partnerschaften im Arbeitsbereich.
Philosophisch steht das Modell vielmehr in
Einklang mit Martin Bubers Plddoyer fir
zwischenmenschliche Beziehung als sinn-
gebender Mutterboden nicht nur im per-
sonlichen, sondern auch im offentlichen
Leben: Ich werde am Du; Ich werdend
spreche ich Du. Alles wirkliche Leben ist
Begegnung. (Buber, 1979, 5.18)

Mit diesen Worten weist Buber darauthin,
dalk Sinnstiftung von einer bestimmten Art
von zwischenmenschlicher Dynamik ab-
hangt. Seine Vorstellungen pragen die
Uberlegungen zur Praxis der Tandem-Ar-
beit, welche im nichsten Teil des Berichts
beschrieben werden.

Methoden zur Durchfiihrung der Prinzi-
pien der Tandem-Arbeit

Als Grundbedingung gilt, da® Lehrer/innen
einen Sinn fur den Einstieg in die Tandem-

Arbeit spliren missen. Der Sinn ergibt sich
konkret aus einem Zusammenwirken von
Liebe zur Sache, von einer personlichen
Einsatzbereitschaft zwecks Selbstentwick-
lung und Unterrichtsverbesserung, von
kollegialen Beziehungen und, wie Oss-
wald (1990) es erklart, von einem dulieren
Anstols, wobei Menschen notwendiger-
weise ihr Verhalten dandern missen. Im ka-
nadischen Projekt wirken zum Beispiel das
NCFS und die daraus erwachsenden curri-
cularen Richtlinien als Katalysator.

Eine Tandem-Arbeitsgruppe besteht meist
aus zwei Lehrern bzw. Lehrerinnen. Diese
konnen demselben Fachbereich ange-
horen, oder sie konnen aus unterschiedli-
chen Fachbereichen kommen. Sie kénnen
auf gleichen Stufen unterrichten oder auf
unterschiedlichen. Es darf keine Macht-
hierarchie zwischen ihnen bestehen, und
so konnen Vorgesetze nie mit Lehrern in
Tandem arbeiten.

Bevor Kollegen tiberhaupt einen Einstieg in
die Tandem-Arbeit in Betracht ziehen kon-
nen, muld sich zwischen ihnen bereits eine
kollegiale Beziehung entwickelt haben.
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Eine solche Beziehung ergibt sich meist
aus dem gegenseitigen Entgegenbringen
von Sympathie, aus der gemeinsamen Teil-
nahme an Erlebnissen und auch aus Zunei-
gung. Hierbei erinnere man sich jedoch
wieder an Buber, der fiir die Herstellung
von sinnvollen Beziehungen die Bedeu-
tung von gegenseitigem Engagement an
einer Sache betont:

...die wahre Gemeinde entsteht nicht da-
durch, dal8 Leute Gefiihle fureinander ha-
ben (wiewohl freilich auch nicht ohne
das), sondern durch diese zwei Dinge: dal$
sie alle zu einer lebendigen Mitte in leben-
dig gegenseitiger Beziehung stehen und
dals sie untereinander in lebendig gegen-
seitiger Beziehung stehen... Die Gemeinde
baut sich aus der lebendig gegenseitigen
Beziehung auf, aber der Baumeister ist die
lebendige wirkende Mitte. (Buber, 1979,
5.56)

Emotionalitdt und Partnerschaft, die nicht
in einem gegenseitigen Engagement zu ei-
ner unterrichtsverbessernden Selbstent-
wicklung beiderseits verankert ist, bleibt
hohl.

Ideal ist es, wenn eine Tandem-Arbeit zwi-
schen Kollegen stattfinden kann, bei denen
sich ganz naturlich eine solche Beziehung
entwickelt hat. Wo das nicht der Fall ist,
muld eine Bereitschaft seitens aller Teilneh-
mer/innen bestehen, eine solche Bezie-
hung zu schaffen. Es diirfen keine Zwange
bestehen; der Wille mulS seitens der Leh-
rer/innen entstehen. Aus Erfahrung weil$
man jedoch, dalk das oben beschriebene,
sinnstiftende  Zusammenwirken von Ele-
menten als starker Motivationsfaktor zur
Tandem-Arbeit wirken kann. Natirlich
muls es fir diejenigen, die nicht daran teil-
nehmen wollen, andere Einrichtungen ge-
ben; es sind nicht gleich alle Lehrer/innen
bereit, sofort bei diesem Arbeitsmodell
mitzumachen.

Die Tandem-Arbeit selber lauft in drei
konzentrischen Phasen ab: 1) Vorbespre-
chung/en als vorbereitende Phase flr einen
Klassenbesuch, 2) ein Klassenbesuch, und
3) Nachbesprechung/en. Wihrend dieser
drei Phasen beschaftigen sich die Teilneh-
mer/innen  gegenseitig mit folgenden
Arbeitstormen:

schweizer schule 12/91

— Selbstreflexion

— das Artikulieren von Fortbildungs-
bedrfnissen

— Verhandlung tiber den Brennpunkt und
die Methode(n) der Unterrichtsbeob-
achtung

— Beobachtung des Unterrichts

— Beschreibung der Beobachtungen

— Rickmeldung und Reflexion

— Problemlésung und Planen von
Anderungen

— Experimentieren

Zur Durchfuhrung solcher Arbeitsformen
sind verschiedene Hilfsquellen heranzu-
fihren. In erster Linie spielt zur Unterstit-
zung des Tandem-Prozesses eine Serie von
Modulen eine wesentliche Rolle.” Diese
Materialien bieten jeweils ein Muster zur
personlichen Reflexion und Zielsetzung in
einem spezifischen Unterrichtsbereich.
Des weiteren bieten sie die Celegenheit,
fachspezifische Anderungsmoglichkeiten
zu lernen, planen und durchzufiihren.
Zweitens kann man sich aus der For-
schungsliteratur, welche sich mit Unter-
richtsstudien  beschaftigt, Entwdrfe fur
gezielte Unterrichtsbeobachtung verschaf-
fen (Ullmann & Geva, 1984; Malamah-
Thomas, 1987). Schliellich gibt es fur die
Interaktionsdynamik zwischen den Tan-
dem-Partnern auch entsprechende Muster.
Besonders reichhaltig ist hier die Literatur
zur narrativen Forschungsmethodik in der
Lehrerfortbildung (Connelly & Clandinin,
1987), wobei man Einsicht in die Gestal-
tung von tiefgehenden, reflexiven Diskus-
sionen gewinnt. Auch die Soziolinguistik
kann zum Projekt beitragen; mittels der
Diskursanalyse lernt man bewult nach
Interaktionsmustern zu handeln, welche
wertende, manipulierende oder aber hohle
Beziehungen vermeidbar machen (Stubbs,
1983).

Bei allen Arbeitsformen ist es jedoch wich-
tig, das Beziehungsprinzip von Buber
lebendig zu halten. Bei der Arbeit miteinan-
der soll sich nicht einfach eine gefiihlsbe-
tonte, doch oberfldchliche «Befahrung» der
Unterrichtspraxis von Kollegen/innen erge-
ben: man versucht vielmehr, sich in eine
tiefsinnige «Erfahrung» der Handlungsbe-
reiche des anderen zu begeben, woraus
eine verbindende Beziehung erwdichst, die
beiderseits zu Selbstentwicklung fihrt.

~



Strukturierte Autonomie in der Tandem-
Arbeit

Fortbildungsstrategisch geht man beim ka-
nadischen Projekt davon aus, daf® Leh-
rer/innen zur autonomen bzw. dezentrali-
sierten Arbeit ein Gerlst bendtigen. Bei
Lehrern und Lehrerinnen besteht namlich
oft eine Motivation zur autonomen Fortbil-
dungsarbeit, aber wenn keine klare Ar-
beitsstruktur vorhanden ist, kann die Initia-
tive scheitern, bevor sie tiberhaupt richtig
begonnen hat. Um gegen dieses Problem
anzugehen, entwickelt man die schon er-
wdhnte Serie von Modulen als Rickgrat
des Projekts.

Ein «Modul» ist eine fur Lehrer/innen ver-
fallte Unterlage fiir einen Fortbildungslehr-
gang, welcher sich eingehend mit einem
fachspezifischen Aspekt des Unterrichts
beschaftigt und ein Gerlst anbietet, das zu
diesem Thema gezielte, personliche Refle-
xion ermoglicht. Durch Bearbeitung der
Module kénnen Lehrer/innen zu grund-
satzlichen Anderungen in der eigenen Pra-
xis gefiihrt werden, da sie dabei

a) ihr eigenes Sachverstehen erweitern und
vertiefen,

b) ihre eigene Unterrichtspraxis untersu-
chen, verstehen und in Frage stellen,

¢) Anderungen in der eigenen Unterrichts-
praxis planen und durchfiihren,

d) im eigenen Unterrichtsbereich spezi-
fische didaktische Experimente durch-
fuhren,

e) Rickmeldung (Feedback) geben und
langfristige Kooperation mit Kollegen
unternehmen.

Fortbildungsdidaktischer Aufbau ist in al-
len Modulen gleich. Es handelt sich um ei-
nen kasuistischen Ansatz, wobei das Lern-
modell grolRenteils dem Konzept des erfah-
rungsbezogenen Lernens von Kolb (1984)
folgt. Dementsprechend gibt es folgende
Lernphasen, welche in den Modulen kon-
zentrisch ablaufen:

a) konkrete Erfahrung,

b) Beobachtung und Reflexion,

c) Abstraktion und Verallgemeinerung,

d) Experimentieren.

Jedes Modul besteht aus vier Teilen. Im
ersten Teil bekommen die Lehrer/innen
einen Uberblick tber das ganze Modul,

und sie setzen sich mit dem gegebenen
Sachthema auseinander, indem sie spezifi-
sche Erfahrungen aus ihrer eigenen Praxis
beschreiben. Zum Abschlull beurteilen sie
aus eigener Sicht die Vor- und Nachteile
ihres gewohnten Handelns. Dementspre-
chend konnen sie dann ihre Fortbildungs-
bediirfnisse im Rahmen des gegebenen
Themas erkennen und artikulieren. Im
zweiten Teil werden neue Konzepte zum
Thema des Modules durch praktische Ar-
beiten vorgestellt. Im dritten Teil geht es
darum, dal® die im zweiten Teil erlernten
Konzepte als konkrete Unterrichtsmetho-
den aufbereitet werden, und aufgrund des
letzten Teils fihren die Lehrer/innen im ei-
genen Unterricht didaktische Experimente
durch. Hier bekommen sie schliefSlich
auch Anleitungen zur Diskussion mit mit-
arbeitenden Kollegen.

Durch Darlegen von Inhalts- und Arbeits-
strukturen ermdglichen die Module ver-
schiedene Formen von autonomer bzw.
dezentralisierter Fortbildungsarbeit, wel-
che in bezug auf spezifische padagogische
Themen einen Prozeld der «Selbstentwick-
lung» unterstiitzen und fordern. Kurz ge-
fasst, mittels der Module ergibt sich fir
Lehrer/innen eine strukturierte Autonomie:
Lehrer/innen bekommen dadurch Anlei-
tung zur reflexiven Unterrichtsbetrachtung,
und sie kénnen autonom in ihren Tandem-
Gruppen spezifische Anderungen in der
Unterrichtspraxis miteinander planen und
durchfthren. Jedoch wird nicht nur die
Tandem-Arbeit durch diese Form von Fort-
bildungsunterlagen gestiitzt, sondern auch
fortbildende Fernstudien sowie herkomm-
liche, lokal oder regional organisierte Ver-
anstaltungen.®

Weitere Perspektiven

Die Tandem-Arbeit kann sowohl zu einer
Umagestaltung verschiedener Aspekte der
Unterrichtsmethodik als auch zur Herstel-
lung von neuen Unterrichtsmaterialien
fihren. Diese Produkte konnen schliefSlich
innerhalb von groleren Netzen mit ande-
ren Kollegen/innen ausgetauscht werden.
Weitere Arbeit ist notwendig, um eine ef-
fektive, Uberregionale Vernetzung zu-
stande zu bringen.
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Fir Fortbildner/innen ergibt sich aus dem
hier beschriebenen Arbeitsmodell eine
verdnderte Rolle. lhre Verantwortung liegt
jetzt weniger auf der Ebene der Vermitt-
lung von Lehrinhalten und -methoden als
im Bereich des Anregens und der Super-
vision von menschlichen Anderungspro-
zessen. Die Dynamik der Fortbildner-Rolle
wurde noch nicht konzipiert, doch ist es
klar, dals auch Fortbildner/innen einen
Werdegang erleben missen, in welchem
sie lernen, selber nach den Prinzipien zu
handeln, welche sie bei Lehrern und
Lehrerinnen fordern. Wenn das Betroffen-
sein und die Gegenseitigkeit tatsdchlich
Leitmotive der Fortbildung werden sollen,
wenn die Tandem-Arbeit tatsachlich Erfolg
haben soll, dann kann man Fortbildnern
kiinftig, im Sinne von Buber, vielleicht die
Aufgabe der Forderung von Beziehungs-
kraft auferlegen.

Anmerkungen

1 Dieser Bericht erwdchst aus der vorangegangenen
Prasentation: Roger Tremblay und Esther Enns-Con-
nolly, «Lehrer/innen-Fortbildung als Prozess der
Selbstentwicklung», Schweizerische Erziehungsdirek-
torenkonferenz NW EDK Fremdsprachenkommission;
Solothurn, 18. Januar 1991.

2 In Kanada gelten aus politischen Griinden Englisch
und Franzosisch als «Zweitsprachen», wenn Nicht-
muttersprachler sie erlernen. Alle anderen Sprachen
bezeichnet man als «Fremdsprachen».

3 Der Impuls darauf kam von H.H. Stern (1983) und
dem nationalen Verband fir Fremdsprachenlehrer/
innen (CASLT - Canadian Association for Second
Language Teachers).

4 Der Verband heisst «CASLT», eine Abkirzung fir
«Canadian Association of Second Language Tea-
chers».

5 Neun Module sind vorhanden, welche sich mit ver-
schiedenen Aspekten der Fremdsprachenunterrichts-
methodik im Bereich des kommunikativen/ erfah-
renden Handelns beschaftigen. Die ersten funf
Module sind fertigkeitshezogen, wahrend die ande-
ren eher fachdidaktisch zu sehen sind: Horverstehen,
Leseverstehen, nicht-interaktive miundliche Produk-
tion, mindliche Produktion, schriftliche Produktion,
Personalisierung von Unterrichtsmaterialien, Interak-
tion zwischen Lehrern/Lernern, Fertigkeitsintegration
und Evaluation. Sie sind im Literaturverzeichnis ange-
fihrt: Autoren sind Edwards, Enns-Connolly, Cer-
main & Massey, Lussier und Tremblay.

6 Zu diesem Zweck gibt es auch andere Materialien,

die von der Intention her mit den hier beschriebenen
Modulen vergleichbar sind. Als Beispiel in der Fremd-
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sprachendidaktik ist folgende Initiative zu erwahnen:
das Fernstudienprojekt zur Fort- und Weiterbildung
im Bereich Deutsch als Fremdsprache und Germani-
stik, welches gemeinsam von dem Deutschen Institut
fur Fernstudien an der Universitat Tibingen (DIFF),
der Gesamthochschule Kassel Universitit und dem
Goethe-Institut Miinchen durchgefihrt wird.
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Gemeinde Cham

vom 17. Februar bis 5. Juli 1992

1 Lehrperson

Auskiinfte erteilt werden.

Schulwesen - Stellvertretung

Infolge Schwangerschaftsurlaub der Stelleninhaberin suchen wir fiir die Zeit

fir Psychomotorische Therapie im Umfang von 9-10 Lektionen

Interessentinnen/Interessenten wenden sich moglichst umgehend an das
Schulrektorat Cham, Tel. 042-36 10 14 bzw. 36 54 88, wo gerne auch weitere
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