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1 Einleitung

1 Einleitung

1.1 Einstieg in die Thematik

Es ist nahezu eine Binsenweisheit, dass die Gesellschaft durch vielféltige Entwicklungs- und
Veranderungsprozesse einem permanenten Wandel unterworfen ist und daraus Handlungsan-
lasse resultieren, die einerseits Gestaltungsmoglichkeiten, aber andererseits auch Anpas-
sungsnotwendigkeiten beinhalten. Bevor ich® im Folgenden auf die Zielsetzung (siehe Punkt
1.2%) und den Aufbau (siehe Punkt 1.3) der vorliegenden Dissertation eingehe, mdchte ich
zundchst aus einer etwas allgemeineren Perspektive auf die Thematik dieser Arbeit hinfuhren.
Der gesellschaftliche Wandel ist der Ausgangspunkt fir Herausforderungen und gestiegene
Anspriiche, denen nicht zuletzt das Schulwesen unterliegt. Diese Situation wird in der aktuel-
len 6ffentlichen Diskussion durchaus interessiert verfolgt, etwa aufgrund des ,,PISA-Schocks*
und der damit zusammenhéangenden Debatte um Bildungsstandards. Ebenso haben diverse
Schulleistungs- und etliche Evaluationsstudien im schulischen Bereich sowie die Auseinan-
dersetzung um eine verkirzte Schuldauer des Gymnasiums ein verstarktes Bewusstsein in
einer breiten Offentlichkeit fiir die Bedeutung geschaffen, die einer hohen Schul- und Unter-
richtsqualitat zukommt.

Es ist unbestritten, dass Lehrkrafte hierbei eine zentrale Rolle einnehmen. Im Sinne des le-
benslangen Lernens sind Lehrer® mehr denn je gefordert, mit aktuellen Entwicklungen Schritt
zu halten. Damit gewinnt Lehrerfortbildung (LFB) weiter an Bedeutung. Deshalb werde ich
im ersten Teil dieser Arbeit in flinf Kapiteln LFB von den theoretischen Ansétzen her analy-
sieren. Dabei gilt es u. a. herauszufinden, welche Ziele und Aufgaben mit LFB verbunden
werden, wie sie konzipiert werden sollte, wie LFB in der Praxis ausgeformt ist, wie sich Leh-
rer zur LFB &ulern und was LFB letztlich bewirkt. Dazu habe ich mich zudem mit der LFB-
Entwicklung in den letzten Jahrzehnten beschéaftigt, um die historischen Wurzeln zu ergrin-
den und daraus fiir die derzeitigen Herausforderungen, vor denen auch die LFB steht, Impulse
abzuleiten. Dabei ist LFB vor dem Hintergrund des gesellschaftlichen ,,objektiven* Bedarfs
nicht nur funktionalistisch zu sehen, wonach Lehrkréfte ihren Unterricht nach aktuellen Er-
kenntnissen gestalten sollten. Diese &uReren Anforderungen an LFB sollten ausbalanciert sein
mit den subjektiven Bedurfnissen der Lehrer, die in LFB ihre Professionalitat steigern und
schlussendlich eine hthere Berufszufriedenheit erreichen wollen. Denn hierfir stellt LFB si-
cherlich eine Option dar, zumal sich zufriedene und motivierte Lehrer vermutlich alleine
schon wegen des gréReren Engagements im Unterricht positiv auf den Lernerfolg der Schiler
auswirken. Daruber hinaus wird von Lehrkraften in LFB oftmals der Erfahrungsaustausch
gesucht, einerseits, um neben Anregung u. a. Selbstvergewisserung zu erhalten, was aber an-
dererseits auch bedeuten kann, dass weiterhin eine gewisse Isolation in den Kollegien vorzu-
finden ist. Insofern kdnnte LFB, insbesondere schulinterne Formen, mit dazu beitragen, die
Teamarbeit unter Lehrern zu verbessern und so als ein Baustein mit zur vielzitierten Schul-
entwicklung beizutragen. Ferner konnten weitergehende Kooperationsarten dadurch ange-

! Ich habe mich nach Absprache mit meiner Betreuerin (Gabi Reinmann) dafiir entschieden, an Stellen, in denen
ich als Autor in Erscheinung trete, dies auch in der Formulierung auszudriicken, also nicht, wie dies in akademi-
schen Texten mitunter geschieht, von mir in der dritten Person zu sprechen.

2 Im digitalen Anhang befindet sich eine elektronische Version dieser Arbeit, worin samtliche Querverweise
verlinkt sind, d. h. es kann direkt zum jeweils genannten Gliederungspunkt ,,gesprungen‘ werden.

% Aus Grinden der einfachen Lesbarkeit wird in dieser Arbeit die maskuline Schreibweise verwendet, selbstver-
standlich ist dabei stets die weibliche Form gleichermallen mit gemeint.
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stoRen werden und eine Offnung der Schule forcieren, z. B. in Verbindung mit Wirtschafts-
unternehmen oder mit Hochschulen.

Einen zusatzlichen Faktor der gesellschaftlichen Entwicklung stellen digitale Medien dar, die
mittlerweile in vielen Lebensbereichen fast allgegenwartig sind. Der Medieneinfluss auf Kin-
der und Jugendliche wird dabei immer wieder thematisiert. Zugleich und mitunter verknupft
mit der Debatte um die Mediensituation von Schilern besteht weitgehend Einigkeit, dass Me-
dien fir die Schule relevant sind, beispielsweise hinsichtlich Medienerziehung und
-kompetenz. Dies setzt allerdings mediendidaktische Kenntnisse der Lehrer voraus und be-
rihrt die Uberlegungen, inwieweit digitale Medien in der LFB zum Zuge kommen sollten.
Damit ist der zweite Fragenkomplex meiner Dissertation gestreift: Ich evaluiere hierzu ein
LFB-Angebot, welches einige innovative Ansdtze vereint und z. B. onlinegestitzt ist. Im
Rahmen dessen untersuche ich, wie LFB im Kontext digitaler Medien zu verorten ist — nicht
zuletzt vor dem Hintergrund der von mir zusammengetragenen generellen Erkenntnisse zur
LFB.

1.2 Fragestellung und Zielsetzung der Arbeit

In der vorliegenden Dissertation werde ich mich mit der Frage auseinandersetzen, inwiefern
Blended Learning einen Beitrag zur LFB leisten kann. Unter Blended Learning wird allge-
mein die Kombination von Online- und Présenzphasen in hybriden Lernarrangements ver-
standen®. Es zeigt sich schnell, dass diese Aufgabenstellung eine Reihe sehr grundsatzlicher
Fragestellungen aufwirft, insbesondere folgende Teilfragen:

e Inwieweit lassen sich Aufgaben, Ziele und Funktionen der LFB, auch vor dem Hinter-
grund ihrer historischen Entwicklung, bestimmen?

e Wie stellt sich die Situation der LFB in der Praxis dar, sowohl im Hinblick auf die Or-
ganisationsformen als auch beziiglich empirischer Befunde, etwa anhand von Lehrer-
Befragungen?

e Welche Gestaltungsempfehlungen lassen sich sowohl in der LFB-Literatur finden als
auch aus meinen Untersuchungsergebnissen ableiten und inwieweit lasst sich dabei
LFB im Kontext digitaler Medien verorten?

Dazu habe ich ein im deutschsprachigen Raum verfligbares LFB-Angebot evaluiert. Um die
Befunde hierzu einordnen zu kénnen, war es jedoch notwendig, in einer Literaturstudie die
theoretischen Hintergriinde des Gegenstandes ,,Lehrerfortbildung® systematisch zu ermitteln
und zu analysieren.

Ausgehend von den beschriebenen Fragestellungen lassen sich also zwei Ziele fur die vorlie-
gende Dissertation ableiten. So will ich mich zum einen in einem theoretischen Teil intensiv
mit den vielféltigen Aspekten der LFB auseinandersetzen (siehe Abbildung 1), was zugleich
den Schwerpunkt meiner Arbeit bildet. Daran anschlielend werde ich zum anderen in einem
empirischen Teil anhand der Evaluation einer LFB-MaRRnahme exemplarisch beleuchten, wel-
che Elemente der LFB-Diskussion sich in der Praxis in welcher Form wiederfinden lassen.
Dabei beriicksichtige ich insbesondere Perspektiven und Potenziale des Blended Learning-
Ansatzes.

* Samtliche Begriffsbestimmungen in dieser Arbeit erfolgen immer im jeweiligen Kontext, d. h. ich definiere erst
dann ein Konzept bzw. theoretisches Konstrukt, wenn ich darauf naher eingehe. Dementsprechend befasse ich
mich unter Punkt 5.2.3.1 ausfuhrlicher mit Blended Learning.

2
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Insgesamt geht es mir im Theorie-Teil darum, eine sorgféltige und mdglichst gut rekons-
truierbare Zusammenschau der vielféltigen Beschreibungen, Konzepte und Folgerungen zur
LFB, die sich in den vergangenen Jahrzehnten in der Literatur angesammelt haben, vorzule-
gen. Dementsprechend habe ich hier gezielt vielfaltige und umfangreiche Quellverweise ein-
gefiigt, um dadurch zu ermdglichen, die jeweils behandelten Aspekte im Bedarfsfall zu vertie-
fen>. Auch wenn ich damit ein méglichst umfassendes Bild zur LFB entwerfe, so erhebe ich
damit keinen Anspruch auf Vollstandigkeit. Meine Eigenleistung im Theorie-Teil besteht
hauptséachlich darin die Erkenntnisse der LFB-Diskussion zusammenzutragen und durch die
von mir gewahlten Schwerpunkte zu strukturieren, was der ersten Zielsetzung entspricht. Im
Empirie-Teil kann ich mit meinen Evaluationsergebnissen zu einer als Blended Learning kon-
zipierten LFB-MalRnahme einen zusétzlichen Beitrag zur LFB-Forschung leisten, womit das
zweite Ziel dieser Arbeit erreicht wird.

1.3 Aufbau der Arbeit

Die beiden miteinander verknipften Zielsetzungen meiner Arbeit spiegeln sich in deren Auf-
bau wieder: Die vorliegende Dissertation setzt sich aus zwei grof3en Blocken zusammen, ndm-
lich einem Theorie- und einem Empirie-Teil. Zusétzlich kommt drei Elementen eine verbin-
dende Funktion zu, wobei neben dem knappen Uberblick zu Beginn und der Zusammenfas-
sung am Ende vor allem Kapitel 6 als eine Art ,,Scharnier* den Ubergang zwischen den bei-
den Hauptblocken dieser Arbeit darstellt (siehe Abbildung 1).

Theoretischer Hintergrund

Zunéchst setze ich mich in den Kapiteln zwei bis finf mit den theoretischen Hintergriinden
von LFB auseinander, was den Schwerpunkt meiner Dissertation bildet. Dazu gehe ich in Ka-
pitel 2 auf allgemeine Aspekte der LFB ein, wozu ich in einer ersten Annaherung an LFB
Gesichtspunkte wie Rahmenbedingungen und rechtliche Regelungen behandle (siehe Punkt
2.2.1). Sodann stelle ich Definitionsversuche zur LFB, auch in Abgrenzung zur Lehrerweiter-
bildung (LWB), vor (siehe Punkt 2.2.2). Um diese Anndherung ,,abzurunden®, beleuchte ich
im Anschluss daran Ziele und Aufgaben von LFB (siehe Punkt 2.2.3) sowie Funktionen der
LFB (siehe Punkt 2.2.4). Damit das Bild der LFB noch weiter ausdifferenziert wird, widme
ich mich im néchsten Schritt knapp der Theoriebildung und den historischen Entwicklungsli-
nien der LFB, worin ich zusatzlich kurz die damalige LFB-Situation in der DDR anspreche
(siehe Punkt 2.3.1). Daneben betrachte ich als Praxis-Elemente die unterschiedlichen LFB-
Ebenen (siehe Punkt 2.3.3) sowie einzelne LFB-Akteure, etwa LFB-Institutionen oder die
Person des Lehrerfortbildners (siehe Punkt 2.3.4). Zuletzt wende ich mich in diesem Kapitel
uber ausgewdhlte Aspekte der LFB noch der LFB-Didaktik zu (siehe Punkt 2.4), worin ich
beispielsweise Gestaltungsprinzipien der LFB-Didaktik aus der Literatur zusammentrage
(siehe Punkt 2.4.2). Den Abschluss des Kapitels bildet neben einer zusammenfassenden
Rickschau auch ein Ausblick, da ich dort weitere offene Fragen der LFB-Diskussion skizzie-
re (siehe Punkt 2.5).

Im daran anschlieBenden Kapitel 3 untermauere ich diese theoriebasierte Betrachtung mit
empirischen Befunden zur LFB. Dazu habe ich tiber 50 Studien aus den vergangen Jahrzehn-
ten analysiert (siehe Punkt 3.1). Diese von mir zusammengetragenen empirischen Erkennt-
nisse untergliedere ich in finf Bereiche: a) Welche Interessenschwerpunkte lassen sich beziig-

> Ich habe hierzu mit Hilfe einer Literaturverwaltung-Software eine Art LFB-Bibliographie erstellt, indem ich zu
einem Uberwiegenden Teil der zitierten Literatur Exzerpte angelegt habe. Dadurch ist eine umfangreiche Daten-
bank entstanden. Diese Datei findet sich im digitalen Anhang.
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lich LFB erkennen (siehe Punkt 3.2)? b) Welche Gestaltungswiinsche werden hinsichtlich
LFB von befragten Lehrkraften geduflert (siehe Punkt 3.3)? c) Wie ist es um die LFB-
Aktivitaten (siehe Punkt 3.4) und d) wie um das LFB-Angebot (siehe Punkt 3.5) bestellt?
SchlieRlich beleuchte ich noch, e) welche Hindernisse einer LFB-Teilnahme im Weg stehen
konnen (siehe Punkt 3.6).

Nachdem ich diese Ergebnisse diverser LFB-Studien vorgestellt habe, untersuche ich in Kapi-
tel 4, inwiefern LFB zu evaluieren und ob LFB , wirksam‘ ist. So nehme ich mich zunéchst
der Frage an, was unter LFB-Evaluation zu verstehen ist (siehe Punkt 4.1.1). In der Folge stel-
le ich Funktionen der LFB-Evaluation vor (siehe Punkt 4.1.2) und behandle danach einzelne
Systematisierungsversuche zu diesem Themen-Komplex (siehe Punkt 4.1.3). Im néchsten
Schritt untersuche ich dann, inwieweit es moglich ist, Wirksamkeit von LFB zu erfassen (sie-
he Punkt 4.2.1). Dies soll dabei behilflich sein, die in der LFB-Literatur vorliegenden Er-
kenntnisse zur Auswirkung von LFB, z. B. auf die Unterrichtsgestaltung, einzuordnen (siehe
Punkt 4.2.2). Denn es liegen durchaus etliche Ergebnisse vor, die die Wirksamkeit von LFB
belegen und ferner, welche Einflussfaktoren dabei forderlich oder hinderlich sind (siehe Punkt
4.2.3).

Im Hinblick darauf, dass ich in meiner Evaluationsstudie eine nach dem Blended Learning-
Ansatz konzipierte LFB zum Medieneinsatz im Unterricht erforsche, beschéftige ich mich in
Kapitel 5 mit LFB im Kontext von Medien. Dazu konzentriere ich mich zundchst auf den
Medieneinsatz im Unterricht, wobei ich anfangs kléare, inwieweit Medien flr Schule relevant
sind (siehe Punkt 5.1.1). Anknlpfend daran gehe ich darauf ein, welche Voraussetzungen
beim Medieneinsatz im Unterricht zu beachten sind (siehe Punkt 5.1.2). AuBerdem betrachte
ich, auf welche Art Medien im Unterricht verwendet werden kdnnen (siehe Punkt 5.1.3) und
welche Potenziale, etwa fur Lernerfahrungen der Schiler, dies in sich birgt (siehe Punkt
5.1.4). In diesem Zusammenhang werde ich kompakt erldutern, weshalb Medienkompetenz
bedeutsam ist (siehe Punkt 5.1.5.1) und wie Medien von Kindern und Jugendlichen sowie von
Lehrern genutzt werden (siehe Punkt 5.1.5.2). Um Medien im Unterricht einsetzen zu kénnen,
benodtigen die Lehrer entsprechende Kenntnisse, weshalb ich mich sodann medienbezogener
LFB zuwende (siehe Punkt 5.2.1). Daraufhin setze ich mich damit auseinander, welche For-
men mediengestltzter LFB beschrieben werden (siehe Punkt 5.2.2.1) und wie mediengestutz-
te LFB gestaltet werden sollte (siehe Punkt 5.2.2.2). AuRerdem erganze ich, welche empiri-
schen Befunde zu mediengestutzter LFB bislang vorliegen (siehe Punkt 5.2.2.3). Abschlie-
Rend erweitere ich meine Perspektive etwas und befasse mich generell mit E-Learning und
Blended Learning (siehe Punkt 5.2.3.1) sowie der Evaluation von Lernplattformen (siehe
Punkt 5.2.3.2).

Evaluationsstudie

Damit ist die theoretische Grundlage gelegt fur meine Evaluationsstudie, welche ich in Kapi-
tel 6 darstelle. Dazu beschreibe ich den Untersuchungsgegenstand, némlich die Fortbildungs-
initiative ,,Intel® Lehren — Aufbaukurs Online® (siche Punkt 6.1). Zudem erklére ich das De-
sign meiner Untersuchung mit insgesamt vier Erhebungen, in welchen ich jeweils unter-
schiedliche Zielgruppen befragt habe (siehe Punkt 6.2). In den néchsten vier Kapiteln sieben
bis zehn stelle ich jede dieser vier Erhebungen einzeln als in sich geschlossene inhaltliche
Einheit vor und lege dabei stets dieselbe Struktur zugrunde, indem ich zunéachst Zielsetzung
und Methodik schildere, danach zentrale Befunde festhalte und schlief3lich die Kernergebnisse
zusammenfasse. Den grofiten Platz nimmt dabei Erhebung I (n=4633) ein, deren Datenbasis
eine Abschlussbefragung unter allen Absolventen aus dem deutschsprachigen Raum der von
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mir evaluierten LFB im Zeitraum von Januar 2005 bis Mai 2007 bildet (siehe Kapitel 7). In
Erhebung 11 (n=152) hat eine disproportional geschichtete Stichprobenauswahl von Mentoren,
das sind speziell geschulte Lehrkrafte, welche eine wichtige Rolle im Konzept der LFB ,,In-
tel® Lehren — Aufbaukurs Online* spielen, einen Online-Fragebogen von Mai bis Juni 2005
ausgefullt (siehe Kapitel 8). In Erhebung Il (h=485) habe ich mich aus dem Umfeld der von
mir evaluierten LFB entfernt und auf der Didacta in Hannover im Februar 2006 eine Umfrage
unter Lehrern und Studenten durchgefiihrt, um diese Ergebnisse als Vergleich heranziehen zu
kdnnen (siehe Kapitel 9). Schlie3lich habe ich im Mai 2006 noch die Erhebung IV (n=14)
durchgefuhrt, um systematisch die Rahmenbedingungen in den Bundeslandern zu erfassen, da
die von mir evaluierte LFB im deutschsprachigen Raum angeboten wird und somit im Umfeld
dieser verschiedenen Gebiete diversen Einflussfaktoren unterliegt (siehe Kapitel 10).

Schlie3lich werde ich zum Abschluss meiner Dissertation in zwei Schritten meine Ausflh-
rungen in Kapitel 11 blndeln. Erstens werde ich versuchen, aus den Erkenntnissen und De-
tail-Ergebnissen meiner Evaluationsstudie eine Synthese zu bilden, indem ein lbergeordnetes
Fazit gezogen wird (siehe Punkt 11.1). Darauf basierend werde ich zweitens eine Verbindung
herstellen zu den Folgerungen, die sich aus der Auseinandersetzung mit dem theoretischen
Hintergrund im ersten Teil meiner Arbeit ableiten lassen, um abschliefend meine Ausgangs-
frage nach dem Potenzial des Blended Learning-Ansatzes fir die LFB aufzugreifen und zu
beantworten (siehe Punkt 11.2). Zuletzt schliel3e ich meine Dissertation mit einem generellen
Ausblick unter Punkt 11.3 ab.

Aufbau der Arbeit

————————————————————————————————————————————————————————————

___________________________________________________________

Aspekte der LFB (Kap. 2)

Empirische Befunde zur LFB (Kap. 3)

Evaluation und Wirksamkeit von LFB (Kap. 4)

LFB im Kontext digitaler Medien (Kap. 5)

————————————————————————————————————————————————————————————

___________________________________________________________

Erhebung I: Abschlussevaluation (Kap. 7)

Erhebung Il: Mentoren-Befragung (Kap. 8)

Erhebung lll: Didacta-Umfrage (Kap. 9)

Erhebung IV: Rahmenbedingungen (Kap. 10)
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Abbildung 1: Aufbau der Arbeit
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Formale Hinweise

Zuletzt erscheinen mir noch einige formale Hinweise notwendig. So ist hinsichtlich der Zitate
zu beachten, dass ich diejenigen Passagen, die im Originaldokument hervorgehoben sind,
ebenfalls unterstrichen habe. Aul’erdem mache ich im digitalen Anhang sdmtliche Fragebtgen
sowie etliche Auswertungstabellen, z. B. mit Haufigkeitsverteilungen, verfugbar.
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2 Aspekte der Lehrerfortbildung

___________________________________________________________

Annaherungen an LFB (Kap. 2.2)

Rahmenbedingungen der LFB (Kap. 2.2.1)

Definition des Gebietes LFB (Kap. 2.2.2)

Aufgaben und Ziele der LFB (Kap. 2.2.3)

Funktionen der LFB (Kap. 2.2.4)

Geschichte, Theorie und Praxis der LFB (Kap. 2.3)

Entwicklungslinien der LFB (Kap. 2.3.1)

Theorie-Ansatze der LFB (Kap. 2.3.2)

Ebenen der LFB (Kap. 2.3.3)

Akteure der LFB (Kap. 2.3.4)

Didaktik der LFB (Kap. 2.4)

Systematisierungsversuche zur Didaktik der LFB (Kap. 2.4.1)

Gestaltungsprinzipien zur Didaktik der LFB (Kap. 2.4.2)

Weiterflihrende Elemente der LFB-Didaktik (Kap. 2.4.3)

Abbildung 2: Aspekte der Lehrerfortbildung

2.1 Vorbemerkungen: Aspekte der Lehrerfortbildung

In der Literatur wird regelmaiig hervorgehoben, dass es sich bei LFB um ein komplexes Ge-
biet handelt (z. B. KNAB, 19814, S. 10f oder BELBENOIT, 1979, S. 8ff). Dies ist nach FISCHER
(1986, S. 1) darauf zuriickzufuhren, dass LFB im Spannungsfeld vielféltiger Anspriiche wie
etwa wissenschaftlicher Entwicklungen, gesellschaftlicher Notwendigkeiten, individueller
Bedrfnisse der Lehrkrafte und staatlicher Anforderungen liegt. Schon FRIBERG (1976, S. 13)
hat aufgezeigt, dass in der Auseinandersetzung mit LFB unterschiedliche Aspekte behandelt
werden, beispielsweise deren Begriindung, deren Zusammenhang mit der Lehrerbildung oder
deren Aufgabenbereiche sowie sonstige Fragen in organisatorischer, institutioneller und me-
thodisch-didaktischer Hinsicht. Daruber hinaus wird vom Autor ab und an auf die aktuelle
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Praxis eingegangen oder es werden Zukunftstrends prognostiziert. SchlieBlich wird zuweilen
die Notwendigkeit der LFB thematisiert und Uber Motivationslagen sowie -anreize nachge-
dacht. Dementsprechend verortet PETER (1996, S. 9) LFB auch als Schnittstelle zwischen den
Systemen der Wissenschaft, Schulpraxis und Schulverwaltung oder -aufsicht. Ahnlich wird
von BOHMER (1983, S. 10) argumentiert, indem sie LFB einordnet zwischen Theorien zur Per-
son des Lehrers und zur Lehrerbildung sowie Modellen zur Erwachsenenbildung; dabei sind
diese einzelnen Bereiche selbst wieder recht vielféltig, so dass kaum eine umfassende und
fundierte LFB-Theorie daraus abzuleiten ist (siehe Punkt 2.3). Noch etwas differenzierter
wird dies bei BAUMANN UND GENGER (1978, S. 372) in drei Bereiche aufgeteilt, welche als
Perspektiven auf LFB angesehen werden kénnen: a) Schule, Unterricht und Tatigkeit des Leh-
rers; b) Lernen von Lehrkraften; ¢) Innovationsvorhaben in der LFB sowie deren wissen-
schaftliche Begleitung. Deshalb ist es auch kaum (berraschend, dass ScHURIG (1977, S. 192)
beklagt, LFB liele sich kaum widerspruchsfrei erfassen. Zumindest ist deutlich geworden,
dass LFB nicht isoliert, sondern stets im Gesamtzusammenhang zu sehen ist (z. B. LANDESIN-
STITUT FUR SCHULE UND WEITERBILDUNG [LSW]°, 1995, S. 10 oder MEYER, 1985, S. 25). Im Fol-
genden skizziere ich dennoch, einige Gesichtspunkte der allgemeinen LFB-Diskussion (siehe
Punkt 2.2.1), bevor ich mich dann einem Definitionsversuch von LFB zuwende (siehe Punkt
2.2.2). Damit zeige ich die vielfaltigen Aspekte auf, die den Gesamtzusammenhang des The-
menkomplexes LFB andeuten, um die danach von mir fokussierten Schwerpunkte wie etwa
Aufgaben der LFB (siehe Punkt 2.2.3), Ebenen der LFB (siehe Punkt 2.3.3) oder Didaktik der
LFB (siehe Punkt 2.4) besser einordnen zu kénnen (zum Aufbau dieses Kapitels siehe auch
Abbildung 2).

2.2 Annaherungen an Lehrerfortbildung

2.2.1 Rahmenbedingungen der Lehrerfortbildung

Generelle Rahmenbedingungen
Lehrerfortbildung unterliegt verschiedenen Rahmenbedingungen. Nach EikensuscH (1996, S.
18) sind sie organisatorischer, struktureller, finanzieller und juristischer Art. Zundchst be-
trachte ich als ein zentrales Bezugsfeld der LFB die Verbindung zur Schule, wobei meine
folgenden Ausfihrungen lediglich auf LFB-Literatur basieren, da ich nicht auf die umfangrei-
che Diskussion zur Schultheorie eingehen kann. Manche LFB-Autoren thematisieren grob die
generellen Auswirkungen des gesellschaftlichen Wandels auf Schule und deren Beteiligte,
indem sie daraus Anforderungen an die LFB ableiten, etwa die verdnderten Sozialisationsein-
flusse auf Schuler oder die Altersstruktur in den Kollegien (z. B. HAENISCH, 1992, S. 9 oder
WIEMAN, 1981, S. 3f). Stellvertretend will ich hierfir REckmANN (1992, S. 9) zitieren: ,, Die
Schule als gesellschaftliche Instanz muR sich den neuen Entwicklungen anpassen und die ei-
genen Ziele und Verfahren sténdig uberpriifen. Dabei sind nicht nur tradierte curriculare
Vorgaben zu revidieren, sondern auch Strukturen des innerschulischen Lebens und die Bezi-
ge zur auflerschulischen Umwelt.* Andere Autoren hingegen befassen sich etwas ausfihrli-
cher mit dem Verhéltnis von Schule und LFB. So schreibt ScHurIG (1977, S. 193):

., In ihrer beruflichen Tatigkeit vollziehen Lehrer nicht nur die Vermittlung von Kenntnissen und

Fertigkeiten, von Qualifikationen, die der Sicherung der 'gesellschaftlichen Produktion' dienen,

sondern sie reprasentieren die Allokations- und Selektionsfunktionen der Schule ebenso wie ihre
Legitimations- und ldentifikationsfunktion. Deren Bestimmung unterliegt Veranderungen und

® Anmerkung Alexander Florian (AF): Das LSW stammt aus Nordrhein-Westfalen (NRW).
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2 Aspekte der Lehrerfortbildung

kontroverser Interpretation. Abweichungen jedoch, die (iber ein bestimmtes Ausmal} hinausge-

hen, deren Duldung von der spezifisch historisch-gesellschaftlichen Situation abhéngig ist,

werden sanktioniert. Einrichtungen der Lehrerfortbildung, die auf Veréanderungen zwangslaufig

reagieren mussen, konnen solche Verwicklungen nicht aufheben.
Ahnlich klingt es bei PopPEL UND HINTZ (1990, S. 13ff), die sich mit dem Spannungsfeld zwi-
schen padagogischer Autonomie und gesellschaftlicher Funktionalitat befassen, worin sich
Schule ebenso wie LFB bewegt. Dabei verweisen die Autoren (ebd., S. 17ff) zunédchst auf den
Widerspruch zwischen Qualifizierungs- und Selektionsfunktion der Schule und stellen dann
fest, dass neben dem funktionalen Aspekt der beruflichen Qualifikation von LFB im Rahmen
des Bildungs- und Erziehungsauftrags der Schule auch p&dagogische Gesichtspunkte erkenn-
bar sind, indem sich Lehrer mit Aufgaben wie Ethos, Werte- und Normorientierung, Differen-
zierung, Diagnose- und Beratungskompetenz auseinandersetzen. Letztlich verbirgt sich dahin-
ter auch der Anspruch, dass LFB einen Beitrag zur schulischen Innovation leisten soll, indem
die Lehrkrafte als Trager schulischer Neuerungen gestarkt und unterstitzt werden, wenngleich
etwa HECK UND SCHURIG (1982, S. 41) dies skeptisch beurteilen: ,, Prognosen iiber einen effek-
tiven Beitrag von Lehrerfortbildung zu schulreformerischen MaBnahmen waren nur dann
sinnvoll und moglich, wenn Lehrerfortbildung integrierter Bestandteil der beruflichen Praxis
von Lehrern wére und sie MalRnahmen einschldsse, die die Bedingungen der Arbeitssituation
an die jeweils propagierten Reformvorstellungen anpafSt.“ Zudem weist EIKENBUSCH (1996,
S. 19) darauf hin, dass LFB spezifisch flr die lokalen Bedingungen der Einzelschule adaptiert
werden muss, wobei mit JURGENS (1983, S. 104f) bei Innovationsprozessen im Schulwesen
erschwerend diverse Strukturebenen des schulischen Umfelds hinzukommen. Aullerdem be-
stehen gerade bei schulreformerischen Faktoren nach BELBeNoIT (1979, S. 7) oftmals politi-
sche Implikationen, z. B. divergierende Vorstellungen zu Bildungszielen, die den LFB-
Prozess verkomplizieren. So hat bereits der DEUTSCHE BILDUNGSRAT (1974, S. A62) festge-
stellt: ,, Die Abhdngigkeit jeder Innovation im Schulwesen vom Umfeld ist so grofs, daf3 sie auf
Phase und Ort der Entwicklung selbst zuriickwirken muf3; anders ausgedrtickt, es stellt sich
die Frage, ob nicht einige der jeweils anderen Elemente des Systems schon in die Anfange
einer Innovation, nicht erst in ihre Durchsetzung einbezogen sein miissen.* Einen weiteren
Ansatzpunkt im Bereich der Schule stellt die Lehrerforschung dar, wobei ich dies abermals
nur im Zusammenhang mit der verwendeten LFB-Literatur behandle und nicht weiter auf die
vielfaltigen Theorien, etwa zum Lehrerberuf oder zur Lehrerpersonlichkeit, eingehe’. Hierzu
hat unter anderem WEeiss (1982, S. 102) ausgefuhrt:

,,Die Lehrerrolle ist vielfaltig und schwierig. Es ist eine lohnende und wichtige Aufgabe fir die

Lehrerweiterbildung, nicht nur berufliche Kenntnisse im engeren Sinne zu vermitteln, sondern

auch zur Reflexion des eigenen Berufes anzuregen. Eine derartige Lehrerweiterbildung, die nur

in Zusammenhang mit Lehrerforschung verstanden werden kann, leistet einen wichtigen Beitrag

zur psychischen Hygiene und zur Berufszufriedenheit von Lehrern.
Oftmals wird dariiber hinaus fir die Schaffung eines neuen Lehrerleitbilds pléadiert, wozu
dann begleitend LFB auszubauen ware (z. B. HALASz ET AL., 2004, S. 50ff oder MINISTERIUM
FUR SCHULE UND WEITERBILDUNG DES LANDES NORDRHEIN-WESTFALEN [MSW NRW], 1996, S.
82f). Gelegentlich wird dies auch im Rahmen der Professionalisierungsdebatte erdrtert (z. B.
ERNST-FABIAN, 2005, S. 75ff; RUEGG, 1994, S. 13ff; BOOS-NUNNING, 1979, S. 13ff; HOLZAPFEL,

" Einen Uberblick liefern beispielsweise HUBER, LANGE & TERHART, 2003; TERHART, 2001; CARLE, 1997, S.
165ff). Zudem wird in vielen Berichten regelmafRig die Situation der Lehrer analysiert (z. B. HALASZ, SANTIAGO,
EKHOLM, MATTHEWS & MCKENZIE, 2004; SEKRETARIAT KMK, 2003; AVENARIUS, DITTON, DOBERT, KLEMM,
KLIEME & RURUP, ET AL., 2003; WISSENSCHAFTSRAT, 2001; TERHART, 2000).
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1975, S. 21ff)®. Bisweilen wird dies mit Uberlegungen zu Standards in der Lehrerbildung ver-
knupft (z. B. OELKERS, 2003, S. 13ff; OsER, 2002, S. 8ff; KNAB, 1981b, S. 25f).

Rechtliche Regelungen

Zu den Rahmenbedingungen zahlen auch gesetzliche Regelungen und die Finanzierung von
LFB. Zur rechtlichen Regelung von LFB fuhrt DASCHNER (2004, S. 293) aus: ,,In allen Bun-
deslandern sind die Lehrpersonen grundséatzlich zur Fortbildung verpflichtet, wobei es ihnen
selbst tiberlassen bleibt, ob und in welchem Umfang sie an den staatlichen Angeboten partizi-
pieren. Mallnahmen der Fortbildung sind in der Regel nicht mit beruflichen Berechtigungen
verbunden und werden daher nicht mit Prifungen abgeschlossen oder durch Zeugnisse attes-
tiert.“ Diese Bestimmungen und weitere Regelungen zur Kostenerstattung sowie Dienstbe-
freiung, die in den Bundeslandern unterschiedlich gehandhabt werden und oftmals der Zu-
stimmung des Schulleiters sowie des Personalrates bedirfen, sind laut WiLL (1987, S. 24f) in
den Gesetzen zur Lehrerbildung und/oder den Laufbahnverordnungen fiir Beamte festge-
schrieben. Gleichzeitig wird stets unterstrichen, etwa durch ScHuLz (1990, S. 50), dass mit der
Fortbildungspflicht fir die Lehrkraft eine Firsorgepflicht des Dienstherren einhergeht und
dementsprechend eine Infrastruktur sowie Angebote fur LFB bereitstehen mussen. Bei dieser
beiderseitigen Verpflichtung wird aber, wie SPIEGEL (1981, S. 17) anfiihrt, auf das Prinzip der
freiwilligen Teilnahme gesetzt (zum Prinzip der Freiwilligkeit siehe Punkt 3.4.5). Daneben
sind nach EIKENBUSCH (1996, S. 18) vielfaltige Aspekte der LFB in landesweiten Erlassen und
sonstigen Vorgaben geregelt, z. B. die Anerkennung der Veranstaltungen weiterer Tréger oder
organisatorische und strukturelle Festlegungen fiir verschiedene LFB-Formen. Schliellich
macht ScHweTLIK (1998, S. 37f) noch deutlich, dass zu den rechtlichen Bestimmungen auch
weitere Gesetze zéhlen, etwa das Grundgesetz beziglich Entfaltung der Personlichkeit, das
Bundesbeamtengesetz zum Bildungsurlaub oder die Fortbildung nach dem Berufsbildungsge-
setz sowie dem Arbeitsforderungsgesetz.

Finanzierung

Bezuglich der Finanzierung von LFB wird im Abschlussbericht einer Evaluationskommission
(MSW NRW, 1996, S. 67ff), die in ihrem Peer-Review eine Critical-Friend-Perspektive einge-
nommen hat, zur LFB in NRW ein Vergleich der Kosten fur LFB mit den Weiterbildungsaus-
gaben der Wirtschaft vorgenommen. Es wird deutlich, dass im Schulsystem verhaltnismafig
wenig in Personalentwicklung investiert wird. Schon 1977 hatte KrRoLL (S. 50) festgestellt,
dass die Ziele des Bildungsgesamtplans der Bund-L&nder-Kommission fir Bildungsplanung
und Forschungsforderung (BLK) von 1973 weit verfehlt wurden. Anscheinend wurde die an-
visierte Ausgabensteigerung, welche die BLK vorgeschlagen hatte, kaum umgesetzt (BLK,
1973 zitiert nach KROLL, 1980a, S. 104). Diese Einschatzung wird geteilt von BOWER-FRANKE
UND GENGER (1980, S. 160f), wonach die geplante Finanzierung von LFB gemal} des Bil-
dungsgesamtplans nicht erreicht wurde, da dort deutlich hohere Steigerungen vorgesehen
waren. Es ist dabei zu beachten, dass die LFB-Kosten zwischen den Bundeslandern schwan-
ken, beispielsweise haben Flachenstaaten deutlich hohere Reisekosten (KROLL, 1977, S. 50).
Allerdings wird in diversen Dokumentationen zur Situation der LFB in den Bundesléandern
regelmaliig erwahnt, dass nur in Ausnahmefallen Angaben zu finanziellen Aufwendungen und
zur Ausstattung der jeweiligen LFB-Institution gemacht werden (z. B. LANDESINSTITUT FUR

® Hier im Sinne des Lehrerberufs, nicht bezogen auf die Professionalisierung der LFB, wie ich sie unter Punkt
2.4.2 behandle.
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2 Aspekte der Lehrerfortbildung

SCHULPADAGOGISCHE BILDUNG®, 1976; HOCHWALD, KROLL, & SCHMITZ, 1974, S. 44; KRIEGELS-
TEIN, 0. J. [1971]). Insgesamt ist die Frage der Bildungskosten in Verbindung mit LFB also mit
vielféltigen Schwierigkeiten verbunden, zumal sie personalintensiv und langfristig zu kalku-
lieren sind, wie KRUGER (1978) dargelegt hat'®. So werden bisweilen die knappen finanziellen
Mittel beklagt, etwa durch EDeLHOFF (1996, S. 75f), wobei nach FrRIED (19974, S. 293) insbe-
sondere die Fortbildner selbst die Finanz- und Sachmittel als unzureichend einstufen. Dem-
entsprechend féllt auch der Kommentar durch KRamp UND WEHLE (1972, S. 5) aus: ,, Ange-
sichts dieser Tatsachen erscheint die leicht feststellbare Diskrepanz zwischen theoretisch
anerkannter Notwendigkeit und faktisch vernachlassigtem Ausbau einer effizienten Lehrer-
fortbildung hdochst gravierend und in vielerlei Hinsicht bedenklich.* Andererseits stellt
KNAUT (2003, S. 40f) bezlglich der finanziellen Unterstiitzung durch staatliche Stellen bei
schulinterner LFB fest, dass ein Grof3teil der befragten Lehrkréfte mit der Hohe der bereitges-
tellten Mittel zufrieden ist. Eventuell auch deshalb gelangen HALAsz ET AL. (2004, S. 36f) zu
dem Schluss, dass fur einen LFB-Markt die finanziellen VVoraussetzungen nur bedingt gege-
ben sind, denn die Anbieter kdnnen beim derzeitigen Preisniveau kaum kostendeckend Maf-
nahmen konzipieren. So heif3t es (ebd., S. 37): ,, Kammern und Arbeitgeberorganisationen
scheinen gewillt zu sein, Fortbildungsangebote fur den Bildungssektor zu ermaligten Kosten
bereitzustellen, doch geht dies immer noch Uber das hinaus, was der Bildungssektor daftr
normalerweise aufbringen kann, da seine eigenen Spezialeinrichtungen bereits den gréfiten
Teil der fiir diesen Zweck bestimmten Ressourcen absorbieren. Auf die Bereitschaft der
Lehrkrafte, sich finanziell an LFB zu beteiligen, werde ich spéter unter Punkt 3.5.2 eingehen.

2.2.2 Definition des Gebietes ,,L.ehrerfortbildung*

Da LFB ein zentraler Begriff dieser Arbeit ist, werde ich nun etwas ausfiihrlicher darauf ein-
gehen und sie dabei auch von LWB abgrenzen. Die einzelnen Definitionsversuche sind stets
vor dem Hintergrund der jeweiligen historischen Situation zu betrachten. So schreibt etwa
LIPPERT (1982, S. 64): ,,In jeder Epoche bestimmen der Zustand des Bildungswesens, die Le-
bens- und Berufslage des Lehrerstandes, der Stand der erziehungswissenschaftlichen For-
schung im weiten Sinne und der geistige Rang der Kulturpolitik die Art und den Umfang der
praktischen Mafsnahmen der Lehrerfortbildung. “ Die Begriffsdefinitionen sind also im Kon-
text des historisch entstandenen Bildungssystems zu sehen, sie liegen somit in einem dynami-
schen Kraftefeld divergierender Bildungskonzepte und sind vielféltigem Wandel ausgesetzt
(z. B. MEYER, 1985, S. 12f oder FRIBERG, 1976, S. 9). So wurde beispielsweise zunachst nicht
zwischen LFB und LWB unterschieden, (z. B. SCHWETLIK, 1998, S. 64f oder ScHoLz, 1984, S.
1). Sodann galt bis in 1960er LFB als zweite Phase der Volksschullehrerausbildung, wéhrend
berufsbezogene Aktivitaten vollbeamteter Lehrer als LWB bezeichnet wurden (z. B. PETER,
1996, S. 8 oder HECK & SCHURIG, 1982, S. 1). Es kommt hinzu, dass viele Begriffsbestimmun-
gen unscharf sind oder uneinheitlich verwenden werden, was oftmals auch auf eine unzurei-
chende LFB-Theoriebildung zuriickgefihrt wird (z. B. BOHMER, 1983, S. 45f; JAGER, 1975, S. 10;
PAYRHUBER, 1975, S. 44).

Lehrerfortbildung
Eine umfassende und eindeutige begriffliche Bestimmung von LFB ist schwierig, da es sich
um ein komplexes und vielfaltiges Gebiet handelt. Nach PETER (1996, S. 9) umfasst LFB be-

® Anmerkung AF: Das Landesinstitut fiir schulpadagogische Bildung stammt aus NRW.

10 ausfiihrlich wird im Bildungsbericht fiir Deutschland auf aktuelle Werte zu Bildungsausgaben eingegangen
(AVENARIUS ET AL., 2003, S. 38ff).
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rufsrelevantes Lernen generell, also auch Fachlektiire, Austausch mit Kollegen oder Unter-
richtserfahrungen. Schon KrRATzSCH, VATHKE UND BERTLEIN (1967, S. 89) haben verschiedene
LFB-Aktivitaten ausgemacht, die mehr oder weniger eng auf die berufliche Tatigkeit bezogen
sind und von obligatorische Kursen fiir Referendare Uber freiwillig besuchte Veranstaltungen
bis hin zu privaten Bildungsbemuhungen reichen. Auch der Deutsche Ausschuss flr das Er-
ziehungs- und Bildungswesen (BOHNENKAMP, DIRKS & KNAB, 1966, S. 815) sowie der Deutsche
Bildungsrat (DEUTSCHER BILDUNGSRAT, 1970, S. 240f) haben festgestellt, dass LFB in vielen
Formen geschieht. So wird durch HECK UND ScHURIG (1982, S. 3) angemerkt:
., Betrachtet man genauer, welche Mafsnahmen und Aktivititen unter dem Begriff Lehrerfortbil-
dung zusammengefalst werden, so zeigt sich, dal die unterschiedlichsten Vorgange gemeint
sind. Bestimmungskriterien und ldentitdten drohen erneut zu verschwimmen, da praktisch alle
auf Lernprozesse von Lehrern gezielte Angebote gemeint sein kdnnen: von der privaten Lektire
bis zur Teilnahme an Fernstudienlehrgéngen, von der privaten Organisation von Selbsterfah-
rungsgruppen bis zur Absolvierung von Lehrgéngen staatlicher Fortbildungsinstitute; der Be-
such eines Museums mag ebenso beansprucht werden wie die Beteiligung an curricularen Ent-
wicklungsvorhaben.
Dabei gilt nach ScHuLz (1990, S. 49), dass LFB aufgrund der foderalen Struktur in Deutsch-
land sehr unterschiedlich geregelt ist, allerdings bei weitgehend gleichen allgemeinen Zielset-
zungen. AuBerdem wird zwischen institutioneller und individueller oder informeller LFB un-
terschieden, wobei in die zweite Kategorie alle Formen selbstorganisierter Lernprozesse fal-
len; zudem wird intentional geplante Fortbildung hinzugezahlt, da hiermit ein zielgerichtet-
aktives Verhalten von einer bloRR passiven Reaktion auf Veranstaltungsprogramme abgrenzt
werden soll (LANDERT, 1999, S. 18).

Daneben wird hdufig betont, dass LFB der Berufsfahigkeit des Lehrers dient und damit, we-
nig Uberraschend, letztlich eine Verbesserung fur die Schuler anstrebt (z. B. HAENISCH, 1988,
S. 6; HEIMERER & LOHRER, 1983, S. 657; ARLT, DOBRICH & LIPPERT, 1981, S. 111). Gerade der As-
pekt, dass LFB auf berufliche Kompetenzen ausgerichtet ist, scheint als Klammer zur LFB-
Diskussion ein gewisses Potenzial zu besitzen, um heterogene Ansétze zu biindeln (z. B. WiL-
LI, GOBEL-LEHNERT & CHROUST, 1997, S. 1 oder KITTLER, 1981, S. 27). Dies wiederum bedeutet
jedoch, dass berufliche Kompetenz zu explizieren ist, wozu LANDERT (1999, S. 19) folgenden
Versuch unternommen hat:
,, Unter beruflicher Kompetenz verstehen wir ein Set von Qualifikationen (Wissen, Kenntnisse,
Fertigkeiten und Haltungen), mit dessen Hilfe eine Lehrperson die verschiedenen Funktionen
ihres Berufes so ausfiillt, dass die Bildungsziele der Schule erreicht werden. Berufliche Kompe-
tenz bedingt also zunéchst die Aneignung von Qualifikationen. Diese allein stellen aber nur eine
notwendige und keine hinreichende Bedingung fur die Kompetenzbildung dar. Berufliche Kom-
petenz erwachst erst aus der erfolgreichen Kombination der erlangten Qualifikationen (Anwen-
dung) am Arbeitsplatz.
In der LFB werden demzufolge Qualifikationen erworben, die sich erst durch die Anwendung
am Arbeitsplatz in Kompetenzen wandeln kénnen, jedoch spielen dabei auch die sozialen,
infrastrukturellen und organisatorischen Rahmenbedingungen eine Rolle, da diese den Kom-
petenzaufbau begiinstigen oder auch behindern kénnen. Angesichts dessen ist mit EDELHOFF
(1988, zitiert nach PETER, 1996, S. 10) vorerst allgemein festzuhalten: ,, Fortbildung in diesem
Sinne ist aktive, engagierte, geistige, kulturelle und soziale Tatigkeit, die sich auf Erfahrun-
gen im Beruf bezieht, diese aufarbeitet und erweitert. Um nun eine vorlaufige Differenzie-
rung zur LWB vornehmen zu kénnen, will ich, exemplarisch fiir viele LFB-Bestimmungen,
die Definition von KRAMP UND WEHLE (1972, S. 10) wiedergeben:
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., Zur Lehrerfortbildung im engeren Sinne sollen jene Aktivitdten gerechnet werden, die der
Erhaltung und Steigerung der Berufstiichtigkeit des Lehrers innerhalb seines jeweiligen Ar-
beitsfeldes dienen. Im Mittelpunkt wird hier die Auseinandersetzung mit den Fortschritten der
erziehungswissenschaftlich-didaktischen Forschung, den padagogisch relevanten Beitrdgen an-
derer Wissenschaften und der Entwicklung der interdisziplindren wissenschaftstheoretischen
Diskussion stehen, wobei gegenwartige und kinftige Anforderungen der Schularbeit stets glei-
chermayflen beriicksichtig werden miifiten.

Lehrerweiterbildung

Auch zum Begriff der LWB wird durch PAYRHUBER (1975, S. 43f) konstatiert, dass dieser
uneinheitlich verwendet wird und dartiber hinaus in den Bundesléandern unterschiedlich aufge-
fasst wird. Allgemein wird von JAGER (1975, S. 10) festgehalten, dass LWB der horizontalen
oder vertikalen Aufbauqualifikation dient. Generell wird mit LWB oftmals eine Statusverén-
derung in Verbindung gebracht, gekoppelt an zertifizierte Qualifikationserweiterungen, was
dann auch besoldungswirksam werden kann (z. B. RUEGG, 1994, S. 40; FREDE, 1990, S. 329ff;
KITTLER, 1981, S. 27f; ARLT ET AL., 1981, S. 112). Dementsprechend heif3t es etwa bei FUHRMANN
(1997, S. 172): ,,Unter Lehrerweiterbildung werden im allgemeinen Nachqualifizierungs-
malnahmen verstanden, die den Charakter eines Aufbau-, Zusatz-, Erganzungs- oder Erwei-
terungsstudiums haben, mit Prifungen verbunden sind und in der Regel letztlich mit dem Ziel
des Erwerbs einer neuen (oder erweiterten) Lehrbeféhigung besucht werden.“ Dartber hi-
naus kann im Rahmen von LWB gezielt auf eine Funktionsstelle oder ein anderes Lehramt
vorbereitet sowie ein akademischer Grad erworben werden (z. B. HECK & SCHURIG, 1982, S. 2
oder KRAMP & WEHLE, 1972, S. 10). Deshalb folgert ScHuLz (1990, S. 49): ,, Daraus ergibt sich
auch, daB Lehrerfortbildung tendenziell weniger straff organisiert oder auf einen prifungsre-
levanten Abschlu gerichtet ist als die Weiterbildung, die oft auf streng aufeinander bezoge-
nen Kursen mit abschlieBender Priifung aufgebaut ist.* Unabhangig davon wird durch PAYR-
HUBER (1975, S. 44ff) in Anlehnung an den Strukturplan des Deutschen Bildungsrates betont,
dass LWB notwendig ist, da dies die Attraktivitat des Lehrerberufs erhéht und neben dem
gesellschaftlichen Bedarf an Fortentwicklung der Schule auch den individuellen Bedurfnissen
nach personlicher Entfaltung und freier Berufswahl als grundsétzlichen Rechten entgegen-
kommt. Hierfr kdnnen dem Autor (ebd., S. 47) zufolge auch LWB-Formen infrage kommen,
die sich nicht auf den Status auswirken, etwa ein erweitertes Téatigkeitsfeld wie Beratungsleh-
rer, weshalb er von laufbahnunwirksamen Qualifikationen spricht.

Begriffsbestimmung

Insgesamt l&sst sich grob als Unterschied festhalten, dass mit LWB Statuserh6hung und be-
ruflicher Aufstieg verbunden ist, wohingegen LFB eher dem Erhalt sowie der Verbesserung
der beruflichen Qualifikation dient (z. B. PETER, 1996, S. 9; BOHMER, 1983, S. 61; FRIBERG, 1976,
S. 14). Dies wird von WiLL (1987, S. 16) entsprechend formuliert: ,, Der Unterschied zwischen
den beiden Formen wird hier darin gesehen, dal} Weiterbildungsmalinahmen im Gegensatz zu
Fortbildungsmalinahmen mit einem Zertifikat abgeschlossen werden, das eine Statusverbes-
serung und/oder eine Ausweitung der Unterrichtserlaubnis nach sich ziehen kann.* Gleich-
zeitig wird immer wieder durch manche Autoren verdeutlicht, dass diese Unterscheidung
mafgeblich gepragt und verwendet wird von staatlichen Institutionen, angeblich aus haupt-
sachlich haushaltspolitischen Griinden und auch, um die Laufbahnen von Lehrern besser
steuern zu konnen (z. B. SCHWETLIK, 1998, S. 65f oder HECK & SCHURIG, 1982, S. 2). Auch
ScHoLz (1984, S. 7) nimmt darauf Bezug, indem er hinter dieser Differenzierung zwischen
LFB und LWB staatliche Interessen vermutet, um mittels Stundenbefreiung und Besoldungs-
erh6hung infolge LWB ein Steuerungsinstrument auf organisatorischer Ebene zum Ausgleich
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quantitativer Defizite wie Fachlehrermangel zu haben, wahrend LFB starker auf die ,,qualita-
tive* Seite der Lehrerqualifikation bezogen ist. Insgesamt sind die Unterschiede also eher
formaler, weniger inhaltlicher Natur und sie bleiben somit flr viele Autoren unbefriedigend
(z. B. PETER, 1996, S. 9; MEYER, 1985, S. 17f; MOHR, 1975, S. 11f). So merkt BOHMER (1983, S.
64) an, dass eine Trennung zwischen Qualifikationserhalt und -verbesserung bei gleichzeitiger
Hoherqualifizierung kaum mdoglich ist, da jede Veranstaltung auf zusatzliche Aufgaben vorbe-
reiten kann und Zusatzqualifikationen nicht zwangslaufig zu Statusverbesserungen fiihren.
Dies belegt die Autorin (ebd., S. 47ff) auch anhand der Diskussion um die Begriffe Fort- und
Weiterbildung im Rahmen der jeweiligen Definitionen des Deutschen Bildungsrates im Struk-
turplan (vgl. hierzu auch etwa WiLLI ET AL., 1997, S. 2 oder HECK & SCHURIG, 1982, S. 2). Laut
BOHMER (1983, S. 49f) ist die Begriffsbestimmung dort vage und in verschiedenen Diszipli-
nen unterschiedlich Gbernommen worden. Zudem ist die Festlegung problematisch, da nur
organisiertes Lernen hierunter fallt und die Trennung zwischen beruflicher Weiterbildung und
Erwachsenenbildung nicht immer mit gewachsenen Begriffsauffassungen und -verwendungen
vereinbar ist. Dartber hinaus ist nicht immer eindeutig zu bestimmen, wann etwa von Um-
schulung, beruflicher Weiterbildung, Aufstiegs- oder Anpassungsfortbildung zu reden ist,
zumal manche Elemente auch in beiden Formen enthalten sind (zu den Definitionen des Bil-
dungsrates siehe: DEUTSCHER BILDUNGSRAT, 1970, S. 51ff). Auch HALLER UND WoOLF (1982, S.
175) vertreten die Ansicht, dass LFB und LWB kaum zu trennen sind, denn Qualifikationser-
halt bedeutet nicht nur Vertiefung, sondern auch Erganzung und Erneuerung bisheriger Quali-
fikationen. Es kommt erschwerend hinzu, dass in manchen Bereichen andere Begriffsbestim-
mungen gelten, etwa in Gesetzestexten wie dem Arbeitsforderungsgesetz, welches sechs
Formen der beruflichen Fortbildung unterscheidet (BOGHMER, 1983, S. 59). Aus diesem Grund
wird gelegentlich von manchen Autoren daflir pladiert, die oben erlduterte Unterscheidung
zwischen LFB und LWB beizubehalten (z. B. WILLI ET AL., 1997, S. 1 oder MEYER, 1985, S. 18).
Demgegenuber wird von ScHoLz (1984, S. 4) der Vorschlag gemacht, LFB als Qualifikati-
onserneuerung aufzufassen, weil sie sowohl Auffrischung und Erwerb von Qualifikationen
beinhaltet, zumal sich Sicherung und Veranderung von Qualifikationen inhaltlich nicht tren-
nen lassen:
. Wenn Lehrerfortbildung u.a. deshalb notwendig erscheint, weil sich die Anforderungen an
Lehrer veréndern, dann bedeutet dies, daf} sich die inhaltlichen Qualifikationen des Lehrers
andern mussen, wenn er diesen Anforderungen entsprechen will. Begreift man zweitens Lehrer-
fortbildung als einen notwendigen Bestandteil der zunehmende Qualifizierung des Lehrers fir
seine Berufstatigkeit — eine Qualifizierung, die nicht mit Studium oder Referendariat abge-
schlossen ist —, zeigt sich, dall Lehrerfortbildung auch eine Veranderung der bestehenden Qua-
lifikationen, eine Erweiterung oder auch einen Erwerb neuer Qualifikationen bedeutet. *
In eine ahnliche Richtung geht der Einwand von JAGER (1975, S. 11), der fordert, sich auf
einen einheitlichen Begriff fir LFB und LWB zu einigen: ,, Man sollte daher die recht ge-
kiinstelte und vom Wortsinn her fur den AufRenstehenden unversténdliche Unterscheidung von
Fortbildung und Weiterbildung fallen lassen und lediglich von der Lehrerfortbildung spre-
chen, die sich in unterschiedlichen Intensitatsgraden vollziehen und zu unterschiedlichen Ab-
schlissen fiihren kann.

Dieser Einschatzung schlief3e ich mich partiell an. Ich will eine breite Definition von LFB in
meiner Arbeit verwenden und dabei drei Begriffsbestimmungen verkniipfen. Einmal die all-
gemeine Auslegung durch FUHRMANN (1997, S. 172), da hiermit alle Formen der LFB (z. B.
private und offizielle LFB) inkludiert sind: ,, Unter Lehrerfortbildung werden alle Gbrigen auf
weitere berufliche Professionalisierung gerichteten (organisierten und nicht organisierten)
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2 Aspekte der Lehrerfortbildung

Formen des individuellen oder gemeinsamen Lernens von Lehrerinnen und Lehrern verstan-
den. *“ Daneben gilt zusatzlich die aufgabenbezogene Definition von BOHMER (1983, S. 67), da
hier das grolie Spektrum der LFB-Aufgaben erkennbar wird: ,,Lehrerfortildun gum-
falRt unter Bezug auf bestehende Qualifikationen des Lehrers oder im Hinblick auf seine zu-
satzliche Qualifizierung alle Aktivitaten, die durch aktualisierende, kompensatorische, effi-
zienzsteigernde, kompetenzerweiternde, karriereorientierte und innovationsfordernde Aufga-
ben der Erhaltung und Erhéhung beruflicher Tiichtigkeit dienen. Demnach sind darin auch
LWB-AKktivitaten eingeschlossen, es sei denn, die formale Funktion der Statuserh6hung ist als
pragendes Merkmal unabhéngig vom Inhalt erkennbar, womit ich eine pragmatische Position
zur Unterscheidung von LFB und LWB einnehme. Mit den Worten von HALLER UND WOLF
(1982, S. 176) lasst sich dies wie folgt formulieren: ,, Vor diesem Hintergrund reduziert sich
dann Weiterbildung im herkdmmlichen Sinn auf eine Qualifikationserweiterung fur Bereiche,
die mittelbar und unmittelbar nicht zur Ausiibung der derzeitigen Berufspraxis gehdren. Wei-
terbildung bezieht sich auf neue Funktionen (z. B. in Ausbildung, Schulverwaltung, Erweite-
rung der Lehrbefihigung, bezogen auf Fdcher und Schulstufen). * Somit lasst sich festhalten:
LFB ist die Gesamtheit aller Aktionen von Lehrern in Eigenregie oder mit Unterstiitzung an-
derer zur Aktualisierung oder Verbesserung von berufsbezogenen Kompetenzen (im weitesten
Sinn). LWB ist insoweit lediglich in formaler Hinsicht von der LFB abzugrenzen.

2.2.3 Aufgaben und Ziele der Lehrerfortbildung

2.2.3.1 Differenzierungsansatze

Lehrerfortbildung bewegt sich in einem Schnittfeld vielféltiger Interessen. Deshalb ist kaum
Uberraschend, dass BLOCH, BUNDER, FREY UND RosT (1981a, S. 20) festhalten, LFB sei durch
eine Fllle heterogener Zielvorstellungen charakterisiert. Dies ist, wie WENzeL (1990, S. 146)
ausfiihrt, zwar auch, aber nicht nur auf verschiedene Interessensgruppen zuriickzufuhren:
,Fragen nach der normativen Orientierung der Lehrerfortbildung stehen unabdingbar im Zu-
sammenhang mit den allgemeinen Zielen der Schule, sie sind verwoben mit bildungstheoreti-
schen, bildungspolitischen, innovationstheoretischen sowie arbeits- und beamtenrechtlichen
Aspekten. Jeder dieser Aspekte wird von den unterschiedlichen Bezugsgruppen (Lehrer, Eltern,
Schiiler, Schulverwaltung, auerschulische Interessengruppen) je nach Standpunkt anders ge-
wichtet und innerhalb der verschiedenen Bezugs- und Interessengruppen durchaus nicht ein-
heitlich interpretiert.
Dartiber hinaus wird von FRIBERG (1976, S. 14) angemerkt, dass kaum eine abgegrenzte Ziel-
definition der LFB vorliegt: ,, Zwischen Zielen, Aufgaben und Inhaltsbereichen wird in der
Regel nicht differenziert. Haufig werden Ziele auch im Rahmen von Begrindungen implizit
angeboten und gesetzt. “ Tatséachlich wird immer wieder festgestellt, dass Beschreibungen der
Aufgaben und Ziele von LFB mit Definitionsversuchen verkniipft sind (z. B. PETER, 1996, S.
14f oder BOHMER, 1983, S. 69). Nach BOoHMER (1983, S. 74f) hangt dies auch damit zusammen,
dass keine LFB-Theorie vorliegt und deshalb viele LFB-Malinahmen starker von aktuellen
Bedurfnissen statt durch systematische Uberlegungen gesteuert sind: ,, Die zu abstrakte, kaum
differenzierte und theoretisch ungentigend fundierte Zielbestimmung im Bereich der Lehrer-
fortbildung geht mit dem Fehlen eines Fortbildungscurriculums einher. Dieses Nichtvorhan-
densein eines curricularen Rahmens fur Lehrerfortbildung bedingt die Isoliertheit vieler Ver-
anstaltungen und die Zufdilligkeit der Zusammensetzung des Angebots. ** Auch SCHONIG (1990,
S. 15) schreibt, dass selten zwischen Aufgaben und Zielen der LFB, zuweilen auch unter dem
Begriff ,,Funktion der LFB* subsumiert, differenziert wird, weshalb er folgende Abgrenzung
vorschlégt:
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2 Aspekte der Lehrerfortbildung

., Aufgaben und Ziele der Lehrerfortbildung lassen sich wie folgt unterscheiden: Wenn von Auf-
gaben der Lehrerfortbildung die Rede ist, so ist damit eine unbestimmte Menge von Aktivitaten
gemeint, die sich auf die Verbesserung des Lehrerhandelns in einem spezifischen Wirkungsbe-
reich konzentrieren. Der Allgemeinheitsgrad von Aufgaben ist entsprechend hoch. Ziele dage-
gen sind spezifisch. Sie definieren einen zu erreichenden 'Soll-Wert', das Endergebnis der Fort-
bildungsbemuhungen. Die Festlegung von Zielen impliziert immer auch eine Auswahl von zah-
lenmaRig mehr oder weniger eng begrenzten Methoden. *
Diese Unterscheidung ist zwar einerseits hilfreich, andererseits lassen sich hierin nur schwer
diejenigen Uberlegungen einordnen, die auf abstrakter Ebene unterschiedliche Aufgabenbe-
reiche im Sinne von LFB-Funktionen beschreiben. Deshalb werde ich gesondert unter Punkt
2.2.4 einige Modellierungsversuche zu Funktionen der LFB im zeitlichen Verlauf darstellen.
Insofern sind Funktionen zur LFB einerseits synonym zu sehen zu Aufgaben der LFB, ande-
rerseits sind letztere auf einem etwas geringeren Abstraktionsniveau anzusiedeln.

2.2.3.2 Aufgaben der Lehrerfortbildung

Ausgangslage: Notwendigkeit von Lehrerfortbildung

Zunéchst wird in der Diskussion um LFB immer wieder deren Notwendigkeit betont, indem
pauschal auf den sozio-kulturellen Wandel in der Gesellschaft verwiesen wird (z. B. ALTRICH-
TER, 1992, S. 59ff oder FISCHER, 1986, S. 2). Nach KrRAMP UND WEHLE (1972, S. 4f) ist dieser
Wandel fir Lehrkréfte in dreifacher Hinsicht relevant, ndmlich bezuglich neuer Methoden,
Curricula bzw. Lerninhalte und Medien. Im Zuge dessen fordert JAGER (1975, S. 17): ,,Die
positive Beantwortung der Frage nach der Lehrerfortbildung darf demnach nicht nur dem
good-will des einzelnen Lehrers iberlassen bleiben, sondern muf3 durch die Gesellschaft auf
institutioneller Ebene gesichert werden. “ Demgegeniber gibt MoHR (1975, S. 13f) zu beden-
ken, dass es nicht ausreiche, die objektive Notwendigkeit der LFB nachzuweisen, sondern es
erforderlich sei, dass der Lehrer die LFB subjektiv als notwendiges Instrument erfahrt, um
seine schulische Tétigkeit zu verbessern. Wenn es darum geht, LFB zu begriinden und deren
Notwendigkeit zu bestimmen, lassen sich nach HECK UND ScHURIG (1982, S. 10ff) verschiede-
ne Argumentationsmuster identifizieren. So wird zuweilen eine generelle Selbstverstandlich-
keit unterstellt, die keiner weiteren Erdrterung bedarf, wéhrend manche Autoren aktuelle An-
lasse oder auch Probleme und Schwierigkeiten als Begrindungsargument sehen, z. B. bei
Verénderungen aufgrund organisatorischer Schulreformen. Daneben wird mitunter starker die
Lehrperson fokussiert: ,, Lehrerfortbildung ist die notwendige Reaktion auf Widerspriiche und
Gefahren der Berufsrolle von Lehrern und wird vor dem Hintergrund ihrer beruflichen Situa-
tion entwickelt.“ (ebd., S. 10 oder vgl. z. B. MESSERSCHMID, 1956, S. 6ff; KAISER, 1970, S. 36;
WIEMAN, 1981, S. 3). Schliellich ist LFB auch dadurch notwendig, dass sich Paradigmen in
den relevanten Bezugswissenschaften andern kénnen (HARTMANN, 1972, S. 2). Ahnliches gilt
fur gesellschaftliche Anforderungen, die an das Schulwesen gestellt werden: der vielfache
Wandel, der sich auch auf die Schule als Subsystem der Gesellschaft auswirkt (z. B. WIDMER,
1979, S. 8f oder KROLL, 1975, S. 23f). ScHoLz (1984, S. 30f) kritisiert diese Sichtweise, weil er
hinter einer solchen LFB-Konzeption ein hierarchisches Modell entdeckt, welches die Praxis
der Lehrer als defizitar einstuft. Vergleichbar kritisch duBert sich KNAUF (1977, S. 32), der
diese Notwendigkeitsauffassung von staatlicher Seite als technokratischen Fortschrittsbegriff
interpretiert. Der Autor (ebd., S. 33) folgert deshalb: ,,So kann sich Lehrerfortbildung nicht
freihalten von der Widerspruchlichkeit der Funktion und Legitimation staatlich organisierter
Erziehung. © Den verschiedenen Standpunkten ist laut HoLzapreL (1975, S. 14) insgesamt
gemeinsam, dass ein Ausbau der LFB gefordert wird.
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2 Aspekte der Lehrerfortbildung

Bildungstheoretische Begriindungsansatze

Im Hinblick auf die Aufgaben der LFB wird oftmals bildungstheoretisch argumentiert. Dies
spiegelt sich bei BOHNENKAMP ET AL. (1966, S. 813) wieder: ,, Der Aufirag der Lehrerweiter-
bildung [damit ist auch LFB gemeint, Anmerkung AF] geht tiber die Schule hinaus und muf}
auf dieses Mehr hin angelegt sein. Sie darf nicht auf Didaktik und Methodik, auch nicht auf
fachwissenschaftliche Weiterbildung — so wichtig das alles ist — eingeengt werden. Bilden
kann nur der Lehrer, der im anspruchsvollsten Sinn des Wortes selbst gebildet ist.“ Schon
MESSERSCHMID (1956, S. 20) hatte diese Argumentation vertreten: ,, Fiir die Lehrerweiterbil-
dung (wie schon flr die Lehrerbildung) ergibt sich daraus, dall auch in diesem Bereich das
Sein gegeniiber dem Kénnen den Vorrang und also die innere Formung des Erziehers und
Lehrers vor aller handwerklichen und methodischen Ubung zu stehen hat — so unerlaRlich
diese fiir die Schulstube auch sind. Indessen verdeutlicht der Autor (ebd., S. 25) zugleich,
dass es hierfiir neben aufleren Impulsen auch einer inneren Bereitschaft bedarf. Auch KAISER
(1970, S. 44) greift dies auf, wobei er anmerkt, dass der Bildungsbegriff umstritten ist, da er
sowohl einen Vorgang als auch einen Zustand bezeichnet, er aber unabhangig davon ausfuhrt:
., Bezogen auf die Lehrerfortbildung heisst das, dass jeder Lehrer eine mdglichst hohe Stufe
seiner personlichen Bildung erreichen muss, wenn er als Lehrender seine Bildung weitergibt
und Bildungsprozesse in jugendlichen Menschen anregen soll.* Spéter wird dies von KLIp-
PERT (1983, S. 154) weitergefihrt, der eine ganzheitliche LFB fordert, die tber eine funktio-
nal-adaptive Ausrichtung hinausgeht und individuelle sowie soziale Gesichtspunkte bertick-
sichtig, da padagogischer Erfolg auch von personlichen Komponenten abhangt (siehe Punkt
2.4.2). Darlber hinaus ist schon zuvor durch HoCHWALD ET AL. (1974, S. 17) aus der bildungs-
theoretischen Perspektive ein Recht zur beruflichen Entfaltung deduziert worden, wobei diese
immateriell (hdhere Berufszufriedenheit etc.) oder materiell (Statusverbesserung etc.) aus-
gepragt sein kann: ,, Abzuleiten aus den Grundrechten der freien Entfaltung der Persénlich-
keit und der freien Berufswahl mufl? Weiterbildung — und zwar vom Arbeitgeber in angemes-
sener Relation zu den beruflichen Pflichten gewahrt — die Voraussetzungen fir berufliche
Entfaltung bieten, die vom einzelnen Lehrer allerdings fakultativ — entsprechend der indivi-
duellen Lebensplanung — in Anspruch genommen werden kann. “ Diese Auffassung wird auch
in aktuelleren Texten vertreten, exemplarisch will ich abschlieend EpeLHOFF (19904, S. 149)
zitieren: ,, Als lebenslanger Lern- und Arbeitsprozel? von Lehrern ist Lehrerfortbildung in die-
sem Verstandnis aber ohnehin keineswegs nur Veranstaltung und Institution, sondern indivi-
duelles Wachstum von Lehrern, das nur in den Parametern langfristiger Berufsentwiirfe und
Biographieverldufe begriffen werden kann.* Somit kann LFB auch als Personlichkeitsent-
wicklung angesehen werden (z. B. PRENZEL, 1995, S. 4f; MUHLHAUSEN, 1990, S. 129; WENIGER,
1982, S. 62f; HOCHWALD ET AL., 1974, S. 11). Ich will hierzu aber noch ergéanzen, dass bei all
diesen aufgefuhrten bildungstheoretischen Begriindungen einer LFB-Notwendigkeit der per-
sOnlichkeitsbildende Anspruch von LFB zwar mehr oder weniger in den Mittelpunkt gestellt
wird, gleichzeitig aber auch fast immer betont wird, dass gesellschaftliche Anforderungen an
LFB gleichfalls zu beriicksichtigen sind. Insofern ist auch die berechtigte Kritik, die HeCk
UND SCHURIG (1982, S. 19) an diesen bildungstheoretisch ausgerichteten LFB-Begriindungen
aullern, etwas zu relativieren: ,, Die um den Begriff der gebildeten Lehrerpersonlichkeit krei-
senden Uberlegungen zur Lehrerfortbildung haben durchaus statische Momente. Es werden
namlich Eigenschaften zugeschrieben, die im Anspruch einen allgemeingiiltigen Charakter
erhalten und somit Abhangigkeiten von politischen, sozialen, padagogischen und personli-
chen Bedingungen seiner Existenz tendentiell leugnen. *
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2 Aspekte der Lehrerfortbildung

Uberdies wird dabei deutlich, dass LFB auch als Aufgabe im Rahmen des lebenslangen Ler-
nens einzuordnen sind (z. B. DASCHNER, 2004, S. 291; BOHNENKAMP ET AL., 1966, S. 813; BAU-
MANN & GENGER, 1978, S. 376; KRAMP & WEHLE, 1972, S. 4). So wird beispielsweise durch die
SCHWEIZERISCHE KONFERENZ DER KANTONALEN ERZIEHUNGSDIREKTOREN (EDK) (1991, S. 18)
erlautert: ,, Die Lehrerbildung ist eine Einheit, die im Sinn des lebenslangen Lernens ein gan-
zes Lehrerleben nicht abbrechen darf. Dabei bernehmen Grundausbildung, Berufseinfiih-
rung und Fortbildung sowie auch Weiterbildung verschiedenartige, aber gleich wichtige Auf-
gaben, die kiinftig stirker aufeinander zu beziehen sind. *

Innovative Impulse

Eine Aufgabe, die im Zusammenhang mit LFB oftmals erwéhnt wird, bezieht sich auf Innova-
tionen. Diese ist aber in zweifacher Hinsicht zu unterscheiden. So wird LFB zum einen als
Mdglichkeit angesehen, dem System Schule dabei zu helfen, sich an gednderte Anforderun-
gen anzupassen, vor allem aus Sicht von Politik, Bildungsverwaltung und Schuladministration
(z. B. BECKER, 1990, S. 60 oder ScHuLz, 1990, S. 52). Denn nach ARLT ET AL. (1981, S. 9f) gilt:
., Es hat sich gezeigt, dafs Weiterentwicklungen und Innovationen im Bildungswesen ohne un-
terstutzende Lehrerfortbildung kaum moglich sind. Diese mulk als dritte Phase der Lehrerbil-
dung weiter ausgebaut werden. In diesem Zusammenhang wird haufig betont, dass der ge-
sellschaftliche Auftrag nach angemessener Schulbildung insbesondere bei Innovationen und
Bildungsreformen nur dann erfolgreich stattfinden kann, wenn Lehrer als Schlisselfiguren
miteinbezogen und als Tréager schulischer Veranderung gestarkt werden (z. B. RECKMANN,
1992, S. 9 oder HOCHWALD ET AL., 1974, S. 15f). Zum anderen wird fiir LFB gefordert, dass sie
ein Erprobungsraum fur innovative Ansatze sein und beispielsweise die Experimentierfreu-
digkeit der Lehrkréfte steigern sollte (z. B. SCHEFFER & WOKITTEL, 1990, S. 168 oder MEYER,
1985, S. 6). Nach KLipPERT (1983, S. 189ff) kann LFB nur relativ begrenzt auf duBere Rah-
menbedingungen einwirken, weshalb sie eher im Sinne einer inneren Reform wirksam sein
sollte und hierfiir mehr Autonomie bei programmatisch-konzeptionellen Fragen bendétigt. Je-
denfalls ist mit MeYer (1985, S. 9) festzuhalten: ,, Die Fort- und Weiterbildung der Lehrer
gewinnt unter dem Innovationsaspekt eine Monopolstellung. “ Ahnlich klingt es bei ScHuLz
(1990, S. 52), der noch zusatzlich auf das Potenzial der LFB bezlglich schulischer Probleme
verweist: ,, Lehrerfortbildung ist in der Tat zum zentralen Medium der Problemlosung und
Innovation im Schulwesen der Linder der Bundesrepublik Deutschland geworden. *

2.2.3.3 Ziele der Lehrerfortbildung

Wissensaktualisierung

Nach FrRIBERG (1976, S. 13f) wird als Begriindung fur LFB auf Schlagworte wie Wissenszu-
wachs, sozialer Wandel oder die daraus resultierende Anforderung zur &uReren und inneren
Schulreform verwiesen. Zusammengefasst lassen sich ihm zufolge zwei Argumentations-
strdnge erkennen: einen eher bildungstheoretischen, der sich auf die Unabschliel3barkeit aller
Bildung beruft (siehe Punkt 2.3), und einen, der eine zweifache Anforderung an LFB defi-
niert, namlich gesellschaftlicher Art an die Schule und individuell von Seiten der Lehrer. Be-
zogen auf das zuerst genannte Schlagwort, den raschen Erkenntniszuwachs in den Wissen-
schaften und die damit einhergehende abnehmende Halbwertszeit des Wissens wird als ein
Ziel der LFB die Wissensaktualisierung genannt. Vermutlich deshalb erkennen Heck uND
SCHURIG (1982, S. 15ff) in vielen LFB-Programmen zunehmend einen Lehrplanbezug, was
historisch eine relativ neue Entwicklung ist. Zu den Wissensbereichen selbst hat beispielswei-
se der DEUTSCHE BILDUNGSRAT (1970, S. 240) drei allgemeine Gebiete bestimmt, die regelma-
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Rig in LFB behandelt werden sollten: ,, Weiterbildung ist heute fiir jeden Lehrer in fachwis-
senschaftlicher, erziehungswissenschaftlicher und unterrichtspraktischer Hinsicht notwendig.
Fachwissenschaftliche und erziehungswissenschaftliche Kenntnisse veralten haufig schon in
wenigen Jahren. Der daraus resultierende Rickstand des Schulfaches gegenliber dem Hoch-
schulfach ist einer der offensichtlichen Mdngel der Schule. Diese permanente Aufgabe der
LFB, neue Einsichten zu vermitteln an die Lehrer als Multiplikatoren des Wissens, wird im-
mer wieder betont (z. B. FABMANN, 1994, S. 5; SCHEFFER & WOKITTEL, 1990, S. 167; KAISER,
1970, S. 35). Bei HOCHWALD ET AL. (1974, S. 14f) wird dies als Folge der Verwissenschaftli-
chung angesehen, wobei sie betonen, dass sich nur aus dem Faktum veralteten Wissens noch
keine LFB-Notwendigkeit ableiten l&sst. Sie bestimmt sich eher daraus, dass der Unterricht
immer nach neuesten Erkenntnissen gestaltet sein sollte, somit ,,/.../ folgt die Evidenz der
Weiterbildung des Lehrers, da dieser fur eine dem jeweiligen Erkenntnisstand der Wissen-
schaft angemessene Ausbildung der Schiiler eine — aus dem grundgesetzlichen Bildungsauf-
trag der Gesellschaft abgeleitete — Verpflichtung iibernommen hat.“ Ahnlich argumentiert
KLIPPERT (1990, S. 31ff), der die Ambivalenz der Wissenschaftsorientierung betrachtet und
vor der Gefahr eines ,,Wissenschaftsfetischismus® (ebd., S. 33) warnt, weshalb er fiir eine
starkere Betonung von unterrichtspraktischen Kompetenzen, also methodisch-didaktische,
padagogische oder gruppendynamische Féhigkeiten plédiert, wobei er nicht die Wichtigkeit
von Fach- und Sachkompetenz bestreitet.

Inhaltsgebiete

In der Diskussion um Ziele der LFB werden gelegentlich auch Inhaltsbereiche benannt, die
Gegenstand der LFB sein sollten. Dabei gilt nach FRIBERG (1976, S. 20): ,, Fragen der Inhalte
werden oft im Zusammenhang mit der Erdrterung von Zielen und Aufgaben angeschnitten. Sie
werden dartber hinaus ahnlich haufig wie Fragen der Organisation und Institutionalisierung
diskutiert.* Dennoch finden sich immer wieder Aufzahlungen einzelner Gebiete, die in LFB
behandelt werden sollen. MesserscHMID (1956, S. 9ff) formuliert sieben Themenfelder: a)
fachwissenschaftliche Kenntnisse, b) Didaktik, c) Methodik, d) Psychologie, ) Soziologie, f)
Padagogik und g) musische Bildung. Als eines der Hauptfelder identifiziert der Autor (ebd.,
S. 12) hierbei die Padagogik, denn seiner Meinung nach werden padagogische Probleme hau-
fig erst nach einer gewissen Praxiserfahrung evident, weshalb in der LFB die praktischen Er-
fahrungen vor dem Hintergrund p&dagogischer Theorien reflektiert werden sollten: ,, Erst die
erneute Begegnung mit der Padagogik als Theorie gibt dem Lehrer die Sicherheit, deren er
bedarf; sie gibt ihm die tiefere Begrindung des unterrichtlichen und erzieherischen Tuns,
ohne welche die Praxis blofles Handwerk bleibt. * Daneben wird vom Autor (ebd., S. 15; sie-
he auch Punkt 2.3) aber gleichzeitig betont, dass LFB sehr umfassend und bildungstheoretisch
zu verstehen ist. Jedenfalls wird an die genannten Themengebiete durch den Deutschen Aus-
schuss fir das Erziehungs- und Bildungswesen angeknupft, indem die eben erwéhnten sieben
zu funf Inhaltsfeldern verdichtet und ebenfalls begriindet wurden: a) fachliche Kenntnisse, b)
Didaktik, ¢) Methodik (inklusive Psychologie und Lernprozesse), d) Soziologie und e) Erzie-
hungswissenschaft (BOHNENKAMP ET AL., 1966, S. 809ff). Abermals wird als besonders bedeut-
sam die Erziehungswissenschaft aufgefasst (ebd., S. 812): ,, Lehrerweiterbildung bedeutet,
daB der Lehrer seine Praxis von Zeit zu Zeit mit der Theorie konfrontiert, daR er die daraus
sich ergebenden Korrekturen sucht, seine Vereinzelung sprengt, aber auch seine eigenen Er-
fahrungen in das padagogische Denken einbringt und so an der Entwicklung des Schulwesens
tdtig mitwirkt. *“ Einen etwas anderen Akzent setzt der DEUTSCHE BILDUNGSRAT (1970, S. 18),
indem er die Bedeutung der Didaktik betont:
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,,Die Bildung aller Lehrer, gleichgiltig auf welchen Stufen und an welchen Schulen sie unter-
richten, baut sich aus drei Elementen auf: Der Fachwissenschaft, der Erziehungswissenschaft
einschliellich Gesellschaftswissenschaft und Psychologie sowie der Praxis. Im Zentrum dieser
Konzeption steht die Didaktik der einzelnen Facher. Sie sind das Gelenkstlick zwischen Fach-
und Erziehungswissenschaften. Die Didaktik ist jeweils von den einzelnen Fachern her zu ent-
wickeln.
Jedenfalls stellt FRIBERG (1976, S. 21) fest, dass diese Inhaltsbereiche immer wieder erwahnt
werden, wobei zuweilen auch noch der Aspekt des Medieneinsatzes ergénzt wird. Letztlich ist
mit HOCHWALD ET AL. (1974, S. 15) zu konstatierten, dass sich die konkreten Inhalte stets aus
ubergeordneten gesellschaftlichen Bildungszielen ergeben: ,, Die Inhalte der Aus- und starker
noch der Weiterbildung des Lehrers — mit Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Erziehungswis-
senschaft und deren Nachbarwissenschaften mehr formal umschrieben — bestimmen sich in
letzter Konsequenz nach den Bildungszielen der Gesellschaft eines freiheitlichen und sozialen
Rechtsstaates, d.h. dem Curriculum der Schule im weitesten Sinne.

Auf einer etwas weniger abstrakten Ebene zeigt sich in der Entwicklung der LFB-Diskussion,
dass verschiedene Themen und Schwerpunkte mit LFB verknipft sind. Seit einiger Zeit wird
LFB beispielsweise in Wechselwirkung mit Schulentwicklung (SE) gesehen (siehe nachster
Abschnitt), wobei dann Stichworte wie Qualitatssicherung und -entwicklung sowie das Kon-
zept der ,,Lernenden Schule* genannt werden (z. B. EIKENBUSCH, 1996 oder LSW, 1995, S. 70ff)
und sich auch Ansétze der Organisationsentwicklung hierzu zdhlen lassen (z. B. ScHLEY, 1990,
S. 79ff; AREGGER, 1976, S. 263ff). Gerade fur die Qualitatssicherung, die parallel zur Forderung
nach erhohter Schulautonomie an Bedeutung gewinnt, wird LFB als wichtiges Instrument
angesehen, wobei hierflr zugleich Unterstiitzung, etwa durch Moderatoren, gewinscht ist (z.
B. DASCHNER, 2004, S. 295f oder HARING, 1996, S. 5f). Letztlich werden konkrete LFB-Inhalte
jedoch stets durch Abstimmungsprozesse festgelegt, worin vielfaltige Aspekte einfliel3en,
etwa gesellschaftliche Entwicklung, zukinftige Anforderungen im Schulwesen, Vorschlage
verschiedener Akteure sowie aktuelle Bedingungen, um damit laut LSW (1995, S. 19) folgen-
des zu erreichen: ,, Alle Inhaltsbereiche der Fortbildung dienen, wenn auch jeweils in unter-
schiedlicher Akzentsetzung, der Erweiterung und der Vertiefung der professionellen Kompe-
tenz des einzelnen Lehrers und der systembezogenen Entwicklung und Unterstltzung von
Schule.* Aufgrund dieses Systembezug konnten HECK UND SCHURIG (1982, S. 15f) nachwei-
sen, dass in den Programmen der LFB-Institutionen der Lehrplanbezug recht stark ausgepragt
ist. Die Autoren (ebd., S. 18f) kritisieren daran aber im Sinne einer ganzheitlich ausgerichte-
ten LFB: ,, Die auf die Verantwortlichkeit des Lehrers gerichteten Uberlegungen zur Lehref-
fortbildung und die an Bildungswerten orientierten Erwartungen an seine Personlichkeit als
wesentlicher Faktor des Bildungsprozesses lassen eine einfache oder auch indirekte Instru-
mentalisierung von Fortbildung fiir die Einfiihrung von Lehrpldnen nicht zu.*“ ES ist also ein
sehr breites Themenspektrum in LFB mdglich, wie HAENISCH (1987a, S. 49f) ermitteln konn-
te, wonach in einer Befragung kaum Themen ausgeschlossen werden konnten, sondern eher
Merkmale oder Bereiche als ungeeignet bezeichnet wurden, etwa LFB, die vor allem auf the-
rapeutische Absichten abzielt, unrealistische Vorhaben propagiert, zu theoretisch oder zu
praktisch ausgerichtet ist.

Schulentwicklung

Als ein allgemeines Ziel von LFB kann nach ScHuLz (1990, S. 50) gelten, dass die Leistungs-
fahigkeit der Schulen gesteigert wird. So wird beispielsweise gefordert, dass durch LFB noch
starker Impulse zur Weiterentwicklung der Schule gesetzt werden sollten, indem etwa ein
groRerer Freiraum und mehr Verantwortung fur die eigene Schule eingerdumt wird (z. B.
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WiLL, 1987, S. 73 oder MESSERSCHMID, 1956, S. 23f). Insbesondere seit den 1990ern hat das
Konzept der Schulentwicklung und auch den Ansatz der ,,Lernenden Schule* an Bedeutung
gewonnen, wobei auf das Wechselwirkungsverhaltnis zur LFB hingewiesen wird, da LFB
sowohl als Instrument als auch als Motor von SE aufgefasst wird (z. B. MSW NRW, 1996, S.
70ff; SCHONIG & KNAB, 1996, S. 167ff; LSW, 1995, S. 20f; EDK, 1991, S. 54; SEEL, 1982, S. 107f).
Hierzu fihrt HAHN (2003, S. 20) aus: ,, Damit wurde Fortbildung erstmals die pddagogische
Herausforderung zugeordnet, ihre Wirkung tiber die Professionalisierung einzelner Lehrerin-
nen und Lehrer sowie Erzieherinnen und Erzieher hinaus auf die Entwicklung der Organisa-
tion Schule zu beziehen.“ Etwas konsequenter wird die Verbindung von LFB und SE beim
DEUTSCHEN VEREIN ZUR FORDERUNG DER LEHRERINNEN- UND LEHRERFORTBILDUNG (DVLFB;
2003, S. 131) ausgedriickt:
, Zwar sind die heutigen Aufgaben der Lehrerfortbildung weiterhin zentral auf die Professiona-
lisierung der Lehrkrafte gerichtet. Fortbildung erweitert aber ihre Funktion in Richtung auf Un-
terstutzungsleistungen fir Schulentwicklung, d. h. personale Bildungsprozesse missen jeweils
tiber die Wirkungen in den Personen (Kompetenzen, Qualifikationen, Personlichkeit) hinaus in
bezug auf ihre institutionellen Wirkungen in Schule und anderen Bildungseinrichtungen geplant
und realisiert werden.
Schon ScHEFFER UND WOKITTEL (1990, S. 188) hatten ausgefiihrt, dass sich LFB zwischen den
Polen Personalentwicklung und SE bewegt, wobei sie darauf hinweisen, dass diese beiden
Prozesse prinzipiell unabschlieRbar sind und in der Person des Lehrers vereint werden, indem
[ ...] er sich als Personlichkeit versteht und seine Mitverantwortung fiir die Schule erkennt
und wahrnimmt. “ Auch deshalb wird von HAHN (2003, S. 23) betont, dass LFB sowohl auf
Personalentwicklung als auch auf SE gleichermafen abzielen sollte, ,,/.../ denn zur Unter-
stitzung und Verbesserung der spezifischen schulischen Entwicklung ist eine Fortbildungs-
planung und -gestaltung an der einzelnen Schule — unter Berlicksichtigung ihrer spezifischen
Bedingungen, der Starken und Schwéchen einzelner Personen, der Beziehungen zwischen den
an einer Schule Tatigen sowie der Ziele von Schulprofilierung — erforderlich [...]. “

Handlungskompetenz und Reflexion

Ein Kritikpunkt an der gangigen LFB-Konzeption ist, dass sie einseitig auf Fachwissenschaft
ausgerichtet und haufig defizit- statt bedlrfnisorientiert ist. LFB sollte starker verstanden
werden in einer integralen Konzeption der Personalforderung, also auch personlichkeitsbil-
dende Malinahmen, etwa zur berufsbezogenen Reflexion sowie zur persdnlichen Entwick-
lung, beinhalten und dementsprechend einen Beitrag zu einer umfassenden Handlungskompe-
tenz des Lehrers leisten (z. B. DVLFB, 2003, S. 132ff; LANDERT, 1999, S. 16f; MSW NRW, 1996,
S. 20f; WIDMER, 1979, S. 8). Hierzu flihrt EDER (1984, S. 97) aus: ,, Im Hinblick auf die anfangs
angesprochenen Dimensionen der beruflichen Handlungsfahigkeit wird sichtbar, daf nur ein
geringer Teil der vorgefundenen Praxisprobleme in den Bereich der Sachkompetenz (und
auch hier nicht in die fachliche, sondern in die didaktisch-methodische Kompetenz) fallt, son-
dern daf’ in erster Linie die Sozial-(Interaktions)kompetenz und die Selbstkompetenz ange-
sprochen wird. “ Damit wird erkennbar, dass LFB an die schon erwahnte bildungstheoretische
Begriindung anknuipft. So gehen ScHEFFER UND WOKITTEL (1990, S. 166) davon aus, dass
Schule Personlichkeitsbildung anstreben sollte und da der Lehrer auch als Personlichkeit
wirkt, bedarf er hierfir einer gewissen Gestaltungsfreiheit und eines Erfahrungsraumes: ,, Leh-
rerfortbildung ist die institutionalisierte Situation, in der Lehrer ihre Persdnlichkeit aktuali-
sieren koénnen. “ Dies wird unterstrichen durch WibmeRr (1979, S. 22): ,, Die anthropologische
und die pragmatische Funktion der Bildung und damit auch der Lehrerfortbildung brauchen
nicht Gegensatze zu sein. Insofern die Handlungskompetenz in den beruflichen Aktivitatsfel-
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dern Teil der Ich-ldentitat ist, leistet sie auch einen Beitrag zu einem anthropologisch reichen
und umfassenden Menschsein.

Auf einer weniger abstrakten Ebene, aber an den Aspekt der Handlungskompetenz anknp-
fend, wird als Ziel von LFB ein verbesserter Unterricht benannt, also eine breitere padago-
gisch-psychologische Ausrichtung der LFB gefordert (z. B. KLIPPERT, 1990, S. 38ff; BECKER,
1990, S. 71f, DROBIG, 1980, S. 292). In diesem Zusammenhang wird haufig die Rolle der erzie-
herischen Aufgaben unterstrichen. Sie sollte zunehmend in LFB behandelt werden (z. B. Pop-
PEL & HINTZ, 1990, S. 18ff; HEITGER, 1981, S. 46ff;, KULTUSMINISTERIUM RHEINLAND-PFALZ, 0. J.
[1980], S. 15f). BOHMER (1983, S. 315) weist darauf hin, dass LFB auf berufliche Handlungs-
kompetenz abzielen sollte: ,, Lehrerfortbildung soll Lehrern helfen, ihre beruflichen Aufgaben
zu erflllen, gegenwartige Praxis und Innovationen kritisch zu tberprifen und Schulwirklich-
keit zu verbessern. Padagogisches Handeln als Gegenstand der Lehrerfortbildung bezieht
diese letztlich auf junge Menschen im Lern- und Lebensraum Schule. Ein weiteres Ziel der
LFB ist es somit, gemeinsam mit allen Akteuren die Praxis zu reflektieren und weiterzuentwi-
ckeln. Deshalb wird etwa durch das LSW (1995, S. 11) ausgefuhrt: ,, Veranstaltungen der
Lehrerfortbildung werden nachgefragt bzw. angeboten, um Lehrerinnen und Lehrern Gele-
genheit zu bieten, in gemeinsamen, kollegialen Entwicklungs-, Arbeits- und Reflexionsprozes-
sen ihre bisherige Praxis zu Uberdenken, neue Arbeits- und Losungsanséatze kennenzulernen,
weiterzuentwickeln und zu erproben. “ Schon HOCHWALD ET AL. (1974, S. 13) hatten gefordert,
dass LFB zur kritischen Reflexion der Berufspraxis anregen soll, wobei dies sowohl mit Blick
auf die gesellschaftlichen Bedingungen als auch hinsichtlich der individuellen Bedurfnisse
erfolgen sollte. Die Autoren (ebd., S. 81) folgern deshalb: ,, Lehrerweiterbildung will im Sinne
gesellschaftlich und wissenschaftlich anerkannter Bildungsziele Unterricht gestalten bzw.
verandern. Sie mull zu diesem Zweck den Lehrer in Verhalten und Wissen befahigen, seine
padagogische Rolle stéandig zu reflektieren und ihren Anforderungen weitestgehend gerecht
zu werden.

Kollegialer Austausch

SchlielRlich wird mit LFB h&ufig der Anspruch verbunden, dass auch Kooperation und Kom-
munikation der Lehrkréfte angestofRen und verbessert wird, beispielsweise in Verbindung mit
SE-Prozessen (z. B. HAHN, 2003, S. 22f oder MSW NRW, 1996, S. 21f). Damit soll der Proble-
matik der oft beklagten Einzelkdmpfer begegnet werden (z. B. BECKER, 1990, S. 68f, RECK-
MANN & HAENISCH, 1987, S. 39f; BOOS-NUNNING, 1979, S. 32). KLIpPeRT (1990, S. 42ff) macht
darauf aufmerksam, dass hierbei sdmtliche schulischen Akteure mit einzubeziehen sind, wes-
halb auch Elternarbeit sowie eine Zusammenarbeit mit Schilern im Sinne einer Partnerschaft
im Lernprozess Zieldimensionen der LFB sind. SchlieBlich verdeutlicht KroLL (1975, S. 29),
dass kooperative Prozesse bereits im Rahmen der LFB gestarkt werden sollten, was neue Rol-
len sowohl der Teilnehmer als auch der Fortbildner impliziert: ,, Kooperation in der Lehrer-
weiterbildung heif3t nach diesem Verstandnis nicht nur Zusammenarbeit im engeren Lernpro-
zel3, sondern Kooperation erst recht in der Anwendungs-, Evaluations- und Revisionsphase.
[...] Teilnahme an solchen Lernprozessen wird bei allen Beteiligten auch eine erhohte Koo-
perations-, Kommunikations- und Partizipationsbereitschaft und eine gewisse Konfliktfahig-
keit erfordern.
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2.2.3.4 Zwischenresimee: Aufgaben und Ziele

Historischer Wandel und Heterogenitat

Die Bestimmungen der Aufgaben und Ziele von LFB haben sich im Lauf der Zeit gewandelt,
wie es etwa HAHN (2003, S. 20ff) knapp chronologisch nachzeichnet. Ausfiihrlich beschrieben
werden die jeweiligen Ziele und Aufgaben der LFB in den einzelnen Entwicklungsphasen
durch ScHoNIG (1990, S. 16ff): So wurde dem Autor zufolge nach Kriegsende vor allem bil-
dungstheoretisch in der geisteswissenschaftlichen Tradition argumentiert, also die Verpflich-
tung und Verantwortung des Lehrers betont, womit auf die Personlichkeitsbildung des Leh-
rers abgezielt wird. Parallel wurde die Wissenschaftsorientierung von LFB hervorgehoben,
wobei als Gegenpol schon ab den 1970ern die Praxisorientierung erkennbar war, ohne jedoch
das Verhaltnis zur Wissenschaftsorientierung zu reflektieren. Seit Ende der 1970er findet zu-
nehmend eine Orientierung an den Dimensionen Berufsprobleme, Psychohygiene und Erfah-
rungsorientierung statt, es wird also ein eher ganzheitlich-humanistisches Lernmodell zugrun-
de gelegt. Die Ausrichtung auf Schulpraxis beinhaltet dabei drei Perspektiven, ndmlich a)
Lehrerpersonlichkeit, b) Sozialsystem Schule und c) widerspruchliche Anforderungen an die
Lehrerrolle.

BOHMER (1983, S. 75ff) kommt zu dem Schluss, dass noch eine umfassende Systematik zu
entwickeln sei, welche adéquat die inhaltliche Heterogenitat der LFB abbildet, da die bisheri-
gen Unterteilungen, vor allem in den LFB-Programmen, oftmals eher pragmatisch ausgerich-
tet seien. Zu den vielféltigen und in sich heterogenen Zielen sowie Aufgaben der LFB kommt
hinzu, dass weitere Differenzierungen notwendig seien, beispielsweise aufgrund des unter-
schiedlichen, schulformspezifischen Adressatenbezugs (z. B. MSW NRW, 1996, S. 20 oder
BOHMER, 1983, S. 72f). Allerdings hat schon FRIBERG (1976, S. 14f) aufgezeigt, dass diesbeziig-
lich kontrdre Ansichten dariiber bestehen, ob gezielt nach Schulformen®! unterschieden wer-
den oder gerade die Begegnung von Lehrern unterschiedlicher Schulformen eine Intention
darstellen sollte. In diesem Sinne hat etwa MesSerscHMID (1956, S. 21) gefordert, dass LFB-
Institutionen ,,Stétten der Begegnung™ sein sollten: ,, Der Lehrer muf3, wie aus der Enge seiner
Berufswelt Gberhaupt, so auch aus der seiner eigenen Schulgattung immer wieder herausge-
fuhrt werden. Die Erkenntnis, dal das Schulwesen ein Ganzes ist und die einzelnen Schulgat-
tungen ihre zeitgerechte Weiterentwicklung nicht in der Isolation finden kénnen, ist im Wach-

“«“

sen.

Bedarf und Bedurfnis

Insgesamt ist deutlich geworden, dass bei den heterogenen Zielen und Aufgaben letztlich ein
Spannungsverhaltnis zwischen gesellschaftlichem Bedarf entsprechend den offiziellen VVorga-
ben und individuellen Bedirfnissen, also dem Wunsch nach personlicher Entfaltung, besteht,
welches produktiv geldst werden sollte (z. B. RUEGG, 1994, S. 42 oder BUNDER & NENTWIG,
1978, S. 72f). Denn LFB als Schnittstelle verschiedener Systeme wie Wissenschaft, Schulver-
waltung und Schulpraxis kommt eine Vermittlungsaufgabe zu zwischen einerseits individuel-
ler sowie berufsbezogener Weiterentwicklung entsprechend den Bedirfnissen und Interessen,
andererseits im Dienste der Bildungspolitik bei Implementation von Reformen sowie als zen-
tralem Zweck die Verbesserung von Bildungsprozessen der Schiler (z. B. PETER, 1996, S. 9
oder WENZEL, 1990, S. 147f). Damit kann auch erreicht werden, dass Lehrkréfte ihren padago-
gischen Aufgaben gerecht werden kdnnen, wie HOCHWALD ET AL. (1974, S. 16) in Anlehnung

1 Ich verwende im Weiteren die beiden Begriffe Schulform und Schulart synonym, da es in der LFB-Literatur
keine einheitliche Verwendung und Abgrenzung dieser beiden Bezeichnungen gibt.
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an den Strukturplan schreiben: ,, Analog zur spezifischen Bediirfnislage des Lehrers gewdhr-
leistet Weiterbildung die Erflllung der padagogischen Rolle in den Aspekten Lehren, Erzie-
hen, Beurteilen, Beraten, Innovieren. “** Jedenfalls ist, wie dies auch durch HARING (19904, S.
25) formuliert wird, in der LFB ein Ausgleich zwischen Bedarf und Bedirfnis herzustellen:

,, Diese Aufgliederung der Ziele zeigt, daf3 hier ein Kompromif3 gesucht wird aus dem durch
Schulwirklichkeit, gesellschaftliche Anforderungen und Bildungspolitik vorgegebenen objekti-
ven Bedarf an Fortbildung und den subjektiven und von Lehrerinnen und Lehrern artikulierten
fachlichen und padagogischen Fortbildungsbedurfnissen. Institutionalisierte Lehrerfortbildung
wird also immer dort am besten gelingen, wo sie die aus padagogischer Verantwortung heraus
wirkende Lehrerpersonlichkeit zum Partner hat. *

2.2.4 Funktionen der Lehrerfortbildung

Ahnlich den heterogenen Aufgaben und Zielen der LFB (siehe Punkte 2.2.3.2 und 2.2.3.3)
gibt es auch zu den Funktionen der LFB vielfaltige Systematisierungsversuche™. Recht kurz
ist die LFB-Einteilung von WEIBEL (1979, S. 75f), demzufolge der LFB drei Dimensionen
zukommen, nédmliche eine kompensatorische, eine postgraduelle und eine innovatorische
Funktion. Eine etwas detailliertere Aufstellung zu den Funktionen der LFB stammt von
ScHMIDT (1979a, S. 147f), der vier Bereiche nennt. So beschreibt er erstens die Komplemen-
tarfunktion, welche sich vor allem dadurch ergibt, dass der Zuwachs wissenschaftlicher Er-
kenntnisse mittels organisierter LFB fur die berufliche Handlungsfahigkeit fruchtbar gemacht
wird. Die zweite Funktion bezieht sich auf die Schule als soziales System mitsamt der Diszip-
linprobleme sowie Auseinandersetzungen auch im Kollegium, so dass dies oft die Bezie-
hungs- die Inhaltsebene Uberlagert (ebd., S. 147): ,, Hier liegt eine zweite wichtige Aufgabe fiir
die Lehrerfortbildung: sofern sie Kommunikationsprobleme des Unterrichts und des taglichen
Umgangs mit den Kollegen und Eltern aufarbeitet und kompensiert, kann man von der Kom-
pensationsfunktion der Lehrerfortbildung sprechen. Die dritte Funktion ergibt sich daraus,
dass in LFB vielfach bildungspolitische Prioritaten gesetzt und staatliche Ziele verfolgt wer-
den, so dass LFB in diesem Sinne eine Transmissionsfunktion zukommt, wobei der Autor
dies dann eher als dienstliche Veranstaltung und weniger als LFB auffasst. Die vierte Funkti-
on nennt der Autor bewusst provozierend eine therapeutische Funktion der LFB, da er davon
ausgeht, dass Lehrer im Kollegium oft Hemmungen haben, tiber Berufsprobleme zu sprechen.
Um daraus resultierender Isolation entgegenzuwirken, soll in LFB Raum fiir Begegnung und
Austausch sein, um dadurch auch wieder die Lernbereitschaft zu erhthen. ScHmIDT (1979, S.
148) hélt schlielich fest: ,, Lehrerfortbildung ist ein System von Entscheidungsfeldern, das
auf die Erhaltung der unterrichtlichen und dariiber hinaus der kommunikativen Kompetenz

12 Was hier erwahnt wird, sind diejenigen fiinf Aufgabenbereiche, die laut DEUTSCHER BILDUNGSRAT (1970, S.
217) das Tatigkeitsspektrum der Lehrkrafte umfassen, ndmlich Lehren, Erziehen, Beurteilen, Beraten und Inno-
vieren, wenngleich parallel bekundet wird: ,, Obwohl diese Aufgaben nicht voneinander zu trennen sind, kann die
Vielfalt seines Auftrags am deutlichsten unter diesen Einzelaspekten dargelegt werden. * Inzwischen gibt es eine
offizielle Weiterentwicklung, wonach Lehrer vor allem als Fachleute fiir das Lernen angesehen werden und dies
zu entsprechenden Standards der Lehrerbildung gefiihrt hat (z. B. KMK, 2004; TERHART, 2002; KMK, 2000).
Unabhdngig davon wurden zudem sogenannte Bildungsstandards fur den Schulbereich beschlossen (z. B. KMK,
2005 oder KLIEME, BLUM, DOBRICH, GRUBER & PRENZEL, ET AL., 2003). Mitunter ist dies auch als Folge der
PISA-Studie und den dort zugrundegelegten Kompetenzmodellen anzusehen (z. B. PRENZEL, BAUMERT, BLUM,
LEHMANN, LEUTNER & NEUBRAND, ET AL., 2004 oder OECD, 2000).

3 Wie schon unter Punkt 2.2.3 ausgefiihrt, habe ich unter Funktionen der LFB diejenigen Erérterungen subsu-
miert, die etwas abstrakter als die schon erwahnten Ziele und Aufgaben sind. Dabei ist es im Folgenden nicht zu
vermeiden, dass an manchen Stellen Uberschneidungen auftreten zu den dort genannten Aspekten, da selten klar
zwischen Zielen, Aufgaben und Funktionen der LFB getrennt wird.
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zielt und dem einzelnen helfen soll, innerhalb noch komplizierter Bedingungsgeflechte fach-
wissenschaftlicher, erziehungswissenschaftlicher und gesellschaftlicher Art urteils- und ent-
scheidungsfihig zu bleiben. Daran knupft auch KLippeERT (1983, S. 156) an, der in Anleh-
nung an Schmidt (1979) folgert: ,, In diesem Sinne hat die ganzheitliche LFB aufler der fach-
lich-curricularen und schulorganisatorischen Kompensations- und Innovationsfunktion eine
nicht minder wichtige therapeutische und sozial-integrative Funktion.* Somit ordnet KLIp-
PERT (ebd., S. 192ff) der LFB vier Funktionsbereiche zu, wobei er LFB insgesamt im Span-
nungsfeld zwischen Instruktion und Reflexion sieht. Der Autor (ebd., S. 197) beschreibt zu-
nachst die LFB-Funktion der bildungspolitischen Innovation, wobei er hierunter weitere Auf-
gabenfelder subsumiert: ,, So gesehen hat die LFB im Rahmen der Curriculuminnovation nicht
nur eine Transmissionsfunktion, sondern zugleich eine gewisse Evaluations-, Uberzeugungs-
und Qualifizierungsfunktion, Funktionen also, die auf die kritisch-konstruktive Rezeption der
Curricula zielen. “ Als weitere Funktionen nennt KripPerT (ebd., S. 199ff) sodann die fach-
lich-padagogische Qualifikation und die Verbesserung sowohl vertikaler als auch horizontaler
Kooperation. SchlieBlich sieht KLipPERT (ebd., S. 229ff) die individuell-psychische Regenera-
tion als vierte LFB-Funktion, da sich viele Lehrer (berlastet fihlen und deshalb unterstiitzt
werden sollten — auch hinsichtlich ihrer Lehrerrolle oder ihrer Personlichkeit generell.

Dies bekréftigt RUEGG (1994, S. 42f) in Anlehnung an ScHONIG (1990), wonach Personlich-
keits-, Erfahrungs- und Problemorientierung in LFB von grof3er Bedeutung sind. Zudem soll
LFB der Regeneration dienen und zur Veranderung beféahigen. Ebenfalls daran anknlpfend
sowie erneut auf SCHONIG (1990) beruhend, kommt PETER (1996, S. 14f) zu dem Schluss, dass
sich Uber die letzten Jahrzehnte eine formale Gleichheit in Funktionszuschreibungen der LFB
zeigt, und listet hierzu die Schlagworte Qualifikationserhalt, Wissenschaftsorientierung, Pra-
xisorientierung und Innovationsaufgabe auf. Dartiber hinaus geht die Autorin etwas umfang-
reicher auf drei Funktionen ein. So ist LFB erstens mit dem Ansatz der Problemorientierung
zu beschreiben, was vor allem fiir Schul- und Unterrichtspraxis in fachlicher und sozialer
Hinsicht, also auch individuell wie kollektiv gilt. Daneben ist zweitens zugleich die Erfah-
rungsorientierung bedeutsam, womit an ganzheitlich-humanistische Lernmodelle angeknipft
wird, weshalb etwa subjektive Denkprozesse sowie Alltagstheorien von Lehrern zu beriick-
sichtigen sind (siehe Punkt 2.4.2). Zuletzt geht die Autorin drittens noch auf Persdnlichkeits-
orientierung und Psychohygiene als weitere Dimension der LFB-Funktionen ein, was zuneh-
mend wichtiger wird, um beispielsweise den Schulalltag oder personliche sowie berufliche
Probleme besser bewéltigen zu kdnnen, da Lehrtétigkeit emotionale Stabilitit und psychische
Belastbarkeit voraussetzen. Der letztgenannte Punkt wird ebenfalls von HAHN (1986, S. 17f)
unterstrichen, der darlegt, dass LFB zur Regeneration und zur Stressbewaltigung verhelfen
soll.

Eine abweichende Differenzierung wird durch KrRUGerR (1978, S. 201ff) vorgenommen, der
zwischen disseminations-, entwicklungs- und forschungsorientierter LFB unterscheidet. Wéh-
rend disseminationsorientierte LFB dabei auf Umsetzung von Innovationen und Reformvor-
haben abzielt, so sind entwicklungs- und auch partizipationsorientierte LFB vor allem im
Rahmen von schulnaher Curriculum-Entwicklung (siehe Punkt 2.3.1) sowie diversen Modell-
versuchen zu finden'. Wiederum etwas andere Begrifflichkeiten wahlt Wieman (1981, S.
6ff), indem von vier Sichtweisen auf LFB spricht. So gibt es erstens eine defizitorientierte

1% Als Beispiel fiir forschungsorientierte LFB stellt der Autor (ebd., S. 259ff) das ,,Oldenburger Modell* vor.
Dies ist ein Versuch zur einphasigen Lehrerbildung mit Elementen wie forschendem Lernen, Praxishezug und
Interdisziplinaritat oder auch Arbeitsgemeinschaften von Studenten und Lehrern.
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Auffassung, die vor allem darauf abzielt, die berufliche Kompetenz zu erhalten und auch zu
erweitern. Daneben kann LFB zweitens interventionsorientiert, also im Sinne einer gesell-
schaftspolitischen Funktion gesehen werden, etwa bei besonderen Problemlagen. Zusétzlich
bietet LFB aber auch gestalterische Chancen, weshalb der Autor drittens von innovations-
orientierten MaRnahmen spricht. Schlie3lich betont der Autor (ebd., S. 9) als permanente An-
forderung viertens den wertorientierten Charakter von LFB: , Das Lehrerfortbildungsprog-
ramm wird nur wenige Kursangebote vorlegen, die ausschlieBlich den Wert- und Normfragen
gewidmet sind. Vielmehr mul? jede Veranstaltung diese Fragen immanent erdrtern und im
Dialog neu bestimmen.

2.3 Geschichte, Theorie und Praxis der Lehrerfortbildung

2.3.1 Entwicklungslinien der Lehrerfortbildung

Damit die verschiedene Strukturen und auch zum Teil wiederkehrende Trends in der LFB
besser einordnet werden kénnen, will ich einen kompakten Uberblick zur Geschichte der LFB
geben. Ich unterteile dies in zwei Abschnitte: Zunéchst in eine historische Betrachtung und
dann in die jingeren Entwicklungen seit der Nachkriegszeit. Dabei werde ich gesondert auf
zwei spezifische Ausformungen eingehen, namlich das Lehrertraining und Uberlegungen zur
Curriculum-Entwicklung. SchlieRlich gebe ich noch einen kleinen Uberblick zur LFB damals
in der DDR, um die dortige Situation und Entwicklung kontrastierend gegenuberzustellen.

Geschichte der Lehrerfortbildung
In seiner Abhandlung zur Historie der LFB gelangt CLoer (1980, S. 14) zu folgender Ein-
schatzung:
,,Die nachfolgende Untersuchung wird fiir das gesamte 19. Jahrhundert deutlich machen, dafs
e die haufig fehlende Erstausbildung oder die als unzureichend empfundene ziinftige
Ausbildung (Uber den Schulgehilfen zum Schulmeister) und auch die Seminarbildung;

e die Diskrepanz zwischen der den Lehrern zugewiesenen Funktion im Rahmen der politi-
schen und nationalen Erziehung einerseits und ihrer wirtschaftlichen und gesellschaft-
lichen Stellung andererseits;

e alle kirchlichen Versuche zur Okkupation von Schule und Lehrerschaft (geistige Orts-
schulaufsicht);
o alle staatlichen Versuche zur Okkupation von Schule und Lehrerschaft (administrativer
Zugriff der Staatsgewalt)
in der Lehrerschaft eigeninitiative, emanzipatorische und — in politisch-reaktionaren Perioden —
auch oppositionelle Krafte freigesetzt haben. Diese manifestierten sich in Solidarisierungs- und
Organisierungs-Prozessen. Ein entscheidendes konstitutives Bindeglied in diesem Solidarisie-
rungs-, Emanzipations- und sozialen Aufstiegs-Prozel§ — so meine Kernthese — war die von der
Eigeninitiative der Lehrer getragene LFB. Sie konstituierte den ,selbstgesteuerten Prozefs der
Professionalisierung’ (TENORTH 1977, S. 464). *
Nach BOHMER (1983, S. 18f) war LFB in ihren Anfangen Mitte des 18. Jahrhunderts vor allem
von Volksschullehrern gepragt und wurde durch Lehrerorganisationen vorangetrieben. Nach
Einschatzung der Autorin waren die niederen Lehrer eher berufspolitisch motiviert, wéhrend
es bei héheren Lehrern starker um Standespolitik ging. Daneben bestand ein komplementares
Verhéltnis von LFB und Lehrerausbildung, beispielsweise durch die anfangs auszugleichen-
den Ausbildungsméngel oder die spéter ausgebaute LFB als Voraussetzung zur Wandlung
von seminaristischen zur akademischen Lehrerbildung, wobei neben dem Staat die Lehrerver-
eine tragende S&ulen waren. Die Autorin (ebd., S. 20ff) unterscheidet vier Perioden. Die erste
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ist kompensatorisch ausgerichtet und von gegenseitiger Selbsthilfe gepréagt, die zweite ist
durch Verbote der Lehrerorganisation und amtliche Veranstaltungen wéhrend der Restaurati-
on bestimmt, die dritte beschreibt die Uberwindung der Restriktionen und ein Wiedererstar-
ken der Lehrerverb&nde sowie schliellich die vierte Phase, als der Staat wahrend der Weima-
rer Republik wieder ein starkeres Interesse an LFB zeigte. Demgegenuber bildet WINKEL
(1987, S. 52ff) den Weg der LFB anhand dreier Markierungen ab, welche er kennzeichnet als
Erziehungsfundierung in Anlehnung u. a. an Herbart, Bildungsorientierung mit Anleihen etwa
bei Comenius und schlieRlich Persdnlichkeitsrespektierung seit der Nachkriegszeit, zugleich
betont der Autor jedoch, dass eine Weiterentwicklung hin zu einer néchsten Stufe notwendig
erscheint.

Insgesamt war Lehrerfortbildung also zunéchst eine kollegiale Selbsthilfe, bevor sie nach und
nach zur staatlichen Einrichtung wurde, erkennbar etwa an ersten LFB-Instituten wéhrend der
Weimarer Zeit (z. B. DASCHNER, 2004, S. 292f oder KRUGER, 1978, S. 45ff). Deshalb dominierten
die Lehrerverbande in der Anfangszeit der LFB, denen neben der Vertretung standespoliti-
schen Interessen auch zunehmend die Fortbildung ihrer Mitglieder wichtig wurde, insbeson-
dere als Mittel zur Emanzipation und zur Professionalisierung (z. B. KROLL, 1977, S. 48 oder
KRAMP & WEHLE, 1972, S. 4f). Letztlich ist dabei jedoch in Anlehnung an SCHwWETLIK (1998, S.
6), der ausfuhrlich die historischen Stationen der LFB in Bayern nachzeichnet, zu bedenken,
dass die jeweiligen Entwicklungsstadien stets im Kontext zu betrachten sind: ,, Grundsdtzlich
ist festzustellen, daR Lehrerbildung generell, insbesondere aber Lehrerfortbildung in der
zweiten und dritten Phase immer im Kontext von politischen und 6konomischen Entwicklun-
gen und gesellschaftlichen geistigen Stromungen zu sehen ist und von ihnen abhdngen.

Lehrerfortbildung nach dem Kriegsende 1945
Angesichts der vorherigen Ausfuhrungen ist mit ScHONIG (1990, S. 15) festzuhalten, dass
beim Neuaufbau der LFB nach Kriegsende auf eine bereits 200-jahrige LFB-Geschichte zu-
rickgeblickt werden konnte. Die Zeit nach 1945 teilt der Autor (ebd., S. 15f) in Anlehnung an
Herrlitz, Hopf und Titze (1981)" in zwei Phasen ein, namlich zunachst die Restauration bis
1965 und danach eine Etappe von Schulreform und Reformwiderstdnden bis 1980. Dies ist
vergleichbar mit HECK UND ScHURIG (1982, S. 42f), die zwischen Neubeginn und Konsolidie-
rung bis Mitte der 1960er Jahre und der darauf folgenden Curriculum-Entwicklung und
Schulreform bis Ende der 1970er Jahre unterscheiden:
. [...] wihrend zundchst bildungstheoretisch motivierte Problembeschreibungen und Konzepte
im Vordergrund stehen, die von der Lehrerpersonlichkeit her die Notwendigkeit von Fortbil-
dung im Zusammenhang mit Uberlegungen zur Qualitat des Unterrichts und Schule betonen, ist
nach 1967 eine deutliche Akzentverschiebung und eine Umkehrung der Begriindung fiir Lehrer-
fortbildung erkennbar: Die Qualifikation des Lehrers angesichts gesteigerter Anforderungen
tritt in den Vordergrund.
Ahnlich werde die LFB-Entwicklungsphasen von KrRoLL (1980a, S. 11) eingeteilt, wonach bis
Mitte/Ende der 1960er parallel zur Professionalisierung die Notwendigkeit von LFB zu be-
grinden versucht wurde, also eine zunehmende Anerkennung sowie Systematisierung statt-
fand und ab den 1970ern dann die Rolle von LFB im Rahmen von Bildungsreformen sowie
Innovationen thematisiert wurde. In dieser Zeit hat sich LFB als dritte Phase der Lehrerbil-

5 An dieser Stelle ein Hinweis zur Formatierung der Zitation: Autoren, die ich ,,reguldr® zitiere und dementspre-
chend im Literaturverzeichnis auffiihre, sind in GrofRbuchstaben ausgeschrieben (z. B. FLORIAN), wohingegen
ich Autoren, die in den von mir verwendeten Texten genannt werden, nicht weiter kennzeichne (z. B. Florian),
da ich sie, auch nicht indirekt, zitiere, sondern lediglich in seltenen Féllen wiedergeben mdochte, welche Referenz
der von mir zitierte Autor angibt.
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dung etabliert (z. B. DASCHNER, 2004, S. 290ff; SCHWETLIK, 1998, S. 37ff; PETER, 1996, S. 12f;
MEYER, 1988, S. 1f; FRIBERG, 1976, S. 15). So ricken fir KroLL (1980a, S. 327) nun verstérkt
Fragen der Mikrostruktur, etwa didaktischen Prinzipien oder Evaluation von LFB, in den
Blickpunkt, wéhrend es zuvor eher um die Makrostruktur ging, beispielsweise LFB-
Mindestkapazitaten, Aufbau des LFB-Gesamtsystem oder LFB-Interessen der Adressaten.
Jedenfalls war die Zeit der Bildungsreformen gepréagt von vielfaltigen Modellversuchen, etwa
zur Curriculum-Entwicklung, weshalb Meyer (1985, S. 32f) schreibt: , Man kann die Re-
formphase der 60er und 70er Jahre als Blutezeit politischer und wissenschaftlicher Gremien-
arbeit, als Konjunktur akademischer Qualifikationschancen und als Boom von Verdffentli-
chungen tber Schulreform kennzeichnen. Die alltéagliche Reformarbeit in der Schule wurde
durch die Fille von Theorien, Modellen, Begriffen und Forderungskatalogen eher verunsi-
chert und schlieflich enttduscht.” SCHONIG (1990, S. 28) ergénzt, dass diese Einteilung von
Botte (1986) weitergefuhrt wurde, indem dieser in den 1980ern eine Phase der Konzentration
auf den Lehrer als Person ausmachte und als kommende Etappe eine Technologiephase im
Zuge der Computerisierung vermutete. In den 1980ern kam hinzu, dass durch den Einstel-
lungsstopp bald nicht mehr regelméRige neue Erkenntnisse Uber junge Kollegien in die Schu-
len getragen wurden, weshalb LFB ausgebaut werden sollte — auch von Universitaten, die
durch die zuriickgehende Lehrerausbildung vorhandenen Kapazititen dazu einsetzen sollten
(z. B. ScHuLz, 1990, S. 52f; MEYER, 1988, S. 1; LIEBAU, 1981, S. 10; RADTKE, 1980, S. 316; zur uni-
versitaren LFB siehe Punkt 2.3.3.3). Daneben wird konstatiert, dass ab Mitte der 1980er
schulinterne LFB (schilf) immer mehr an Bedeutung zugenommen hat (z. B. RUEGG, 1994, S.
41; WENZEL & WESEMANN, 1990, S. 24f; SCHONIG, 1990, S. 11ff; PRIEBE, 19904, S. 159; zu schilf
siehe Punkt 2.3.3.2). Insgesamt ist mit KRoLL (1980b, S. 228f) die Geschichte der LFB knapp
dadurch zu skizzieren, dass LFB zunéchst vor allem SelbsthilfemaRnahme der Verbande mit
bildungshumanistischem oder seminaristisch-praktischem Grundzug war, spéater zu einer eher
funktional und gesellschaftlich begriindete Notwendigkeit wurde.

Sonderfall: Lehrertraining

Seit Mitte der 1970er ist nach MuTzeCK UND PALLASCH (1983, S. 11) Lehrertraining als ein

Sonderfall der LFB immer stérker in den Blickpunkt gerlickt. Zwei Zitate sollen aufzeigen,

was darunter zu verstehen ist. So schreibt Kruse (1977, S. 24):
,,In abstrakter Form [aRt sich das Lehrertraining als organisiertes Dienstleistungssystem cha-
rakterisieren, das zum einen die Anderung akuter oder potentieller dysfunktionaler oder defizi-
tarer Verhaltensweisen anstrebt sowie die generelle Steigerung der sozialen Bewaltigungsleis-
tungen und die Forderung der individuellen Handlungskompetenz zu erreichen versucht. Dar(-
berhinaus wird bei gelungenem Training auf dieser Basis auch die Bereitschaft zu innovatori-
schem Verhalten in Gang gesetzt.

Dies l&sst sich ergéanzen durch JURGENS (1983, S. 5):

,,Als Lehrertraining werden hier solche Arrangements bezeichnet, innerhalb derer zukinftige
oder schon in der Praxis stehende Lehrer in einem gewissen Schonraum mit Hilfe praktischer
Ubungen und Erfahrungen systematisch dazu angeleitet werden, ihr Verhalten zu andern oder
neues Verhalten zu erwerben, wobei die Vorgehensweise im Training sich mehr oder weniger
explizit auf ein theoretisches Konzept zur Erklarung von Verhaltensdnderungen von Lehrern
speziell oder Personen im allgemeinen bezieht bzw. sich von einem solchen ableitet.

In Anlehnung an Minsel und Minsel (1975) lasst sich laut MuTzeEck UND PALLASCH (1983, S.
13f) Lehrertraining idealtypisch einteilen in emotional-, verhaltens- und kognitiv-orientierte
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Formen, wobei den Autoren zufolge als eine weitere Gruppe Trainings hinzukommen, die
eher ganzheitlich orientiert und auf die Lehrerpersénlichkeit ausgerichtet sind™.

Sonderfall: Curriculum-Entwicklung
Nach ARLT ET AL. (1981, S. 105) hatten die Diskussionen um innere und &uflere Schulrefor-
men sowie eine verbesserte Lehrerausbildung zunédchst kaum Einfluss auf LFB, erst in den
1970ern, im Zuge der Auseinandersetzung mit der Curriculum-Entwicklung rickte LFB in
den Blickpunkt. Dabei ist gemall KNnAB (1981a, S. 8f) in der Curriculum-Frage eine Balance
zu finden zwischen Transformations- und Transmissionsmodellen der LFB, also auch bei der
Uberlegung, inwieweit Lehrer einbezogen werden und mitgestalten sollten. Dies wird auch
durch HECK UND SCHURIG (1982, S. 20f) unterstrichen: ,, Konsequenzen sind die Férderung der
Bereitschaft von Lehrern zu Innovationen und zur Beteiligung an Entwicklungsprozessen. Die
Sicherung von Effektivitat und Praxisrelevanz und die Rechtfertigung von Curricula durch
Beteiligung konnen fiir curriculare Reformen als komplementdr gelten. “ Da parallel die BLK
ins Leben gerufen wurde, standen laut ARLT ET AL. (1981, S. 105) finanzielle Mittel bereit,
womit unterschiedliche Aspekte der LFB erforscht werden konnten. So wurden vielféltige
Modellversuche gestartet, etwa zu den vom DEUTSCHEN BILDUNGSRAT (1974, S. 11f) erwéhn-
ten Regionalen Padagogischen Zentren (RPZ)'. In einer Ubersicht dokumentieren ARLT ET
AL. (1981) schliel’lich 28 Modellversuche. Mitunter werden durchaus positive Bilanzen gezo-
gen, beispielsweise schreibt FRIBERG (1976, S. 28): ,, Die Curriculumdiskussion der letzten
Jahre hat u. a. ein fur unsere Fragestellung wichtiges Ergebnis gebracht. Es besteht bei vie-
len Autoren Einigkeit darlber, den Lehrer nicht nur als Adressaten von Curricula zu sehen,
sondern ihn als Partner bei den verschiedenen Phasen der Curriculumarbeit (Konstruktion,
Implementation, Dissemination, Evaluation, Revision) zu beteiligen. “ Daneben flihrte manche
Erfahrung zu erniichternden Ergebnissen, weshalb LUTGERT UND SCHULER (1978, S. 351) ein
differenziertes Urteil fallen: ,, Curriculum-Entwicklung und Lehrer-Fortbildung lassen sich
nicht zu einem Innovationsansatz zusammenfassen. Obwohl beide Strategien aufeinander be-
zogen bleiben sollten, empfiehlt sich in der praktischen Durchfiihrung eine Differenzierung in
Curriculum-Entwicklung und funktionale Lehrer-Fortbildung und Curriculum-Adaptation
und intentionale Lehrer-Fortbildung. “ Zudem wird betont, dass Lehrer Unterstlitzung bei der
Adaption curricularer Ideen benétigen und organisatorische Rahmenbedingungen (u. a. Unter-
richtsfreistellung) beachtet werden sollten (ebd., S. 360f). Spater wurden diese Ansétze im
Konzept des Action Research aufgegriffen, worin ebenfalls eine selbstbestimmte und unter-
richtsnahe LFB angestrebt wurde (z. B. ALTRICHTER, 1992 oder KROATH, 1985). Jedenfalls wird
immer wieder darauf aufmerksam gemacht, dass stets ein konkreter Unterrichtsbezug gegeben
sein sollte (LAURENZE, 1978, S. 371):

,, Curriculare Entwicklungsarbeit mag bei allen Beteiligten Lernprozesse initiieren, sie vermag

jedoch nicht die Thematisierung und gemeinsame Diskussion und Ldsung von Schulalltagsprob-

lemen, die der Lehrer durch seinen taglichen Unterricht erfahrt, zu leisten. Dies Bedrfnis nach

einer erfahrungsorientierten Aufarbeitung von Unterrichtsproblemen trat in den Lehrergruppen
spatestens dann auf, wenn man daran ging, den geplanten Unterricht zu realisieren.

16 Der Ansatz des Lehrertrainings wurde immer wieder empirisch iiberpriift, etwa von MINSEL UND MINSEL
(1975), SCHMIDINGER (1982) oder SCHULZ (1982); eine Meta-Analyse beziiglich der spezifischen Ausformung
des Microteaching liefert KLINZIG (2002).

17 Zu RPZ liegen etliche Berichte vor, z. B. von BOHMER (1983, S. 236ff), HALLER UND WOLF (1980, S. 260ff)
oder LAURENZE (1978, S. 363ff).
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Mitunter wird deshalb versucht, LFB im Rahmen der Handlungsforschung zu untersuchen (z.
B. KANWISCHER, 2003, S. 12 oder GOGER, 1980, S. 74). Die Intention dabei ist nach MEeYER
(1985, S. 99): ,,In der Handlungsforschung wird versucht, eine Bricke zwischen den Bedirf-
nissen der Praxis und den Interessen der Forschung zu bauen. Trotz dieses Potenzials der
Handlungsforschung konstatiert ScHoLz (1984, S. 99), dass dieser Ansatz bislang kaum mit
LFB verbunden wurde.

Lehrerfortbildung in der DDR
Wahrend in der alteren Literatur kaum eine Auseinandersetzung mit der LFB in der DDR
stattfand, wird nun retrospektiv in einigen Texten ein Blick darauf geworfen. DASCHNER
(2004, S. 294) konstatiert, dass die LFB in der DDR einheitlich, systematisch und kollektiv
war. Andere Autoren halten detaillierter fest, dass nicht zwischen LWB und LFB unterschie-
den und einheitlich von LWB gesprochen wurde (z. B. FUHRMANN, 1997, S. 172; PLATH &
GRAUDENZ, 1995, S. VI; WINTERHAGER, 1990, S. 71). Nach KemNiTz (2004, S. 107f) war LWB
Berufspflicht und sollte arbeitsnah, etwa durch Hospitation, Erfahrungsaustausch oder pada-
gogische Lesungen sowie insgesamt systematisch erfolgen, z. B. an padagogischen Kreiska-
binetten, wobei das 1962 gegriindete ,,Zentralinstitut flr Weiterbildung der Lehrer und Erzie-
her an oberster Stelle stand. Das Kurs-System beschreiben PLATH UND GRAUDENZ (1995, S.
VIff) folgendermalen: Grundkurse beinhalteten Marxismus-Leninismus sowie Padagogik und
Psychologie, Fachkurse behandelten fachwissenschaftliche sowie didaktisch-methodische
Fragen und Spezialkurse waren auf einzelne Fachgebiete ausgerichtet. Grund- und Fachkurse
fanden auf Kreisebene, Spezialkurse eher auf Bezirksebene oder im Zentralinstitut statt. Hier-
bei gilt nach FUHRMANN (1997, S. 174f), dass alle finf Jahre an einem Grund- und wahlweise
Fach- oder Spezialkurs teilgenommen werden musste, wobei diese einwdchig in den Winter-
ferien oder zweiwdchig in den Sommerferien stattfanden und Wissenschaftler als Referenten
tatig waren. Hinsichtlich der LFB-Verpflichtung wird durch WINTERHAGER (1990, S. 72) er-
ganzt, dass jeder Lehrer in der DDR pro Jahr vier Wochen LWB, inklusive Selbststudium,
betreiben musste und diese Aktivitaten in den Ferienzeiten oder im Fernstudium durchzufiih-
ren waren. Laut PLATH UND GRAUDENZ (1995, S. VI) war die Hauptmethode das Selbststu-
dium, woflr Material bereitgestellt wurde. Daneben wurden aber viele weitere LFB-
Mdoglichkeiten geboten, da Institutionen wie Hochschulen oder gesellschaftliche Einrichtun-
gen in die LWB miteinbezogen wurden. Zudem existierten laut FUHRMANN (1997, S. 173f)
auch nichtamtliche Tréager, etwa Fachgesellschaften, die Studienreisen vermittelten. Schlief3-
lich resimiert WINTERHAGER (1990, S. 79), der sehr ausfihrlich die LFB-Entwicklung in der
DDR schildert, seine Ausfuhrungen folgendermalien:
., Zusammenfassend konnte man darauf hinweisen, daf; die Weiterbildung in der DDR im Ge-
gensatz zur Weiterbildung und Fortbildung in der Bundesrepublik Deutschland und in Berlin
(West) starker administrativ-organisatorisch durchstrukturiert ist und — jedenfalls bis zum Ok-
tober 1989 — vom Primat des Politischen im marxistischen Sinne auszugehen hatte. Infolgedes-
sen spielt dort auch die gegenseitige Motivation und Kontrolle eine groRere Rolle, die bis in die
Personlichkeitsstrukturen der Lehrkraft EinfluR nehmen kdnnen. Es handelt sich gewissermafRen

um eine Ambivalenz von Gangelung und Geborgenheit, mit der man die Situation und das Kli-
ma der Lehrerweiterbildung kennzeichnen kann.

Immerhin gibt es aber auch Formen der Lehrerweiterbildung in der DDR, wie etwa der Erfah-
rungsaustausch in padagogischen Lesungen und Fachzirkeln, der auch in der Lehrerfortbil-
dungsarbeit der Bundesrepublik Deutschland Beachtung finden konnte und teilweise auch ge-
funden hat. **
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Dies greift FUHRMANN (1997, S. 175ff) auf, indem sie die Dynamik beschreibt, die nach der
Wende in den neuen Bundeslandern einsetzt und zu regem Austausch zwischen den Landes-
instituten, die Kooperationspartnerschaften mit ostdeutschen Einrichtungen eingingen, ber
die gemachten Erfahrungen und aktuelle LFB-Ansétze fihrte.

2.3.2 Theorie-Anséatze zur Lehrerfortbildung

Es wird immer wieder beklagt, dass keine LFB-Theorie existiert, da etwa nach MeYer (1985,
S. 78f) selten zwischen Modellen, Didaktik, Konzepten oder Formen der LFB klar unter-
schieden wird. Ebenso wird von BoHMER (1983, 13f) eine Vielzahl unterschiedlicher Teilbe-
reiche geschildert, die Gegenstand der LFB sind:

., Forschung und Theoriebildung zur Lehrerfortbildung haben sich auf Zielsetzung, Inhaltspro-

blematik, Organisationsformen, Methoden, Medien, Lehr- und Lernprozesse zu richten, den Zu-

sammenhang mit erster und zweiter Phase der Lehrerbildung, die geschichtlichen Bedingungen

im Verlauf ihrer Entwicklung sowie die gegenwartigen gesellschaftlichen und bildungspoliti-

schen Voraussetzungen und Wirkungen zu erhellen.
Nach Meinung der Autorin ist deshalb priméar eine padagogische Theorie erforderlich, zu-
gleich sollten soziologische, psychologische oder philosophische Betrachtungen berticksich-
tigt werden. Zudem sollte dies aus dem Blickwinkel der Schulpddagogik gelost und mittels
einer Perspektive der Erwachsenenbildung neu betrachtet werden. Nach BAUMANN UND GEN-
GER (1978, S. 372f) lasst sich LFB unter vier Gesichtspunkte problematisieren: In der Funkti-
on zum a) Qualifikationserhalt oder Qualifikationserwerb, im Hinblick auf b) Praxisbezug
und Praxisrelevanz und sodann unter den beiden zusammenhdngenden Aspekten der c) Viel-
falt theoretischer Zugriffsweisen sowie des d) fehlenden theoretischen Bezugsrahmens. Jeden-
falls ist es dabei wenig uberraschend, dass laut KnaB (1981a, S. 10f) LFB oftmals unter-
schiedlichen Einfllissen ausgesetzt ist: ,, Die Forschung gerdt so wie die Fortbildung selber in
das Spannungsfeld konkurrierender Aufgabenzuschreibungen, Zielvorstellungen und Vorstel-
lungen von Wirksamkeit der Lehrerfortbildung.“ AulRerdem wird LFB-Literatur oftmals von
Praktikern verfasst und ist hdufig normativ gepréagt, wohingegen eine wissenschaftliche Aus-
einandersetzung noch stark unterentwickelt ist (z. B. PETER, 1996, S. 24f oder HECK & SCHURIG,
1982, S. 5). Dementsprechend lautet das Resimee von PETER (1996, S. 27): ,, Eine systemati-
sche Bearbeitung des Forschungsfeldes LFB ist noch zu leisten. Voraussetzung daftr ist mei-
nes Erachtens in diesem Zusammenhang zunéchst die Formulierung und Strukturierung der
zu untersuchenden wissenschaftlichen Fragestellungen.* Ein Versuch hierzu wird etwa durch
das LSW (1990, S. 7) unternommen, indem das Verhéltnis der LFB zu den benachbarten Ar-
beitsbereichen beleuchtet wird, wobei Zusammenhange und Abgrenzungen sichtbar werden:
Da LFB auf die Schulpraxis bezogen ist, steht sie in Verbindung mit der Wissenschaft, der
politischen Administration sowie der Schulverwaltung und auch der Erwachsenenbildung;
dennoch ist LFB mehr als ein Konstrukt aus dieser Schnittmenge, die sich im engen Aus-
tauschverhéltnis zu diesen Nachbarbereichen ergibt. Dies wird von KNAB (19814, S. 10) eben-
so gesehen, wonach der Zugang zu LFB eher (ber die Praxis als (ber theoretische Erdrterun-
gen erfolgt: ,, Dem entspricht es, daf3 die Wissenschaft den Zugang zu Problemen der Lehrer-
fortbildung vielfach durch die Beteiligung an Entwicklungsaufgaben und Modellversuchen
gewonnen hat. Insofern steht die Lehrerfortbildung mehr zwischen Konstruktion und Analyse
als zwischen Analyse und Konstruktion. “ Gleichwohl hélt die Autorin fest, dass LFB zuneh-
mend als Forschungsgegenstand wahrgenommen wird, obschon die bereits erwédhnte Schwie-
rigkeit besteht, dass u. a. Schul- und Unterrichtsforschung als Bezugspunkt sowie das Gebiet
der Erwachsenenbildung relevant sind. Gleichfalls konstatieren HECK UND ScHURIG (1982, S.
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4) ein erhohtes wissenschaftliches Interesse an LFB, welches aber gewissen Schwankungen
unterworfen ist, da LFB vor allem dann im Blickpunkt steht, wenn tiefgreifende Veranderun-
gen des Schulwesens diskutiert werden. Doch wie schon eingangs angefiihrt, wird eine feh-
lende LFB-Theorie beméngelt und beispielsweise durch BoHMER (1983, S. 14) umschrieben,
was hierbei zu leisten wére:
,,Die zu schaffende Theorie der Lehrerfortbildung hat die Beziehung zwischen Aufgaben und
Mdoglichkeiten des Lehrers sowie Aufgaben und Mdglichkeiten der Lehrerfortbildung zu formu-
lieren und ist auf die beiden Problemkreise Organisationsstrukturen der Lehrerfortbildung (In-
stitutionalisierung) und Didaktik der Lehrerfortbildung hin zu orientieren. Sie wird historisch,
systematisch und vergleichend vorzugehen haben. *
Dabei gilt gemal KNAB (19814, S. 11), dass einzelne Ansétze unterschiedlich entwickelt sind.
Eher schwach ausgepragt sind z. B. die Analyse von institutionellen, personellen und konzep-
tionellen Bedingungsfaktoren oder die historischen Betrachtungen zur LFB. Dagegen sind
LFB-Wiinsche und LFB-Bedirfnisse, woran vor allem Einrichtungen im Sinne der Teilneh-
merorientierung interessiert sind, stérker erforscht (siehe Punkt 3.2). Als weiteres Defizit wird
von der Autorin (ebd., S. 12f) benannt, dass kaum die Fortbildner untersucht werden, even-
tuell auch deshalb die hauptberuflich in der LFB Tétigen sensibel auf eine Evaluation als
Kontrollinstrument reagieren, weshalb als Vehikel des Erkenntnisfortschritts die Erfahrungs-
berichte dominieren und so gefolgert wird:
Das hat zur Folge, dafs die Forschung nicht gentigend Gewinn aus den Problemwahrnehmun-
gen und dem didaktischen Reflexionsvermégen der Fortbildner zieht und daR die Fortbildungs-
didaktik ein Eigenleben fiihrt und Ergebnisse wichtiger Bezugswissenschaften nur punktuell
aufnimmt. Fur die Weiterentwicklung der Fortbildungsforschung kommt es deshalb darauf an,
die notige Wechselwirkung zwischen Problemwahrnehmung und -verarbeitung in der Fortbil-
dungspraxis und der wissenschaftsimmanenten Ausarbeitung von Forschungsfragestellungen zu
induzieren.
Dies wird von MeYER (1985, S. 179) unterstrichen: ,, Die Theorie der LFB darf und kann sich
nicht getrennt und abgehoben von der Praxis der LFB ausformen.“ Der Autor vermutet, dass
hierbei den LFB-Instituten eine Vermittlerfunktion zukommen kénnte. AbschlieRend will ich
nochmals durch ein ausfihrliches Zitat von BAUMANN UND GENGER (1978, S. 380) illustrieren,
wie das Theorie-Defizit der LFB dargestellt wird und welche mdéglichen Lésungsansétze in
der Literatur angeboten werden:
,, Die hier versuchte Skizze des Forschungsfeldes zeigt, dafs zwar die wichtigsten Fragerichtun-
gen bezeichnet werden konnen, die flr eine systematische Bearbeitung nétige Konkretisierung
und Operationalisierung von Forschungsfragestellungen jedoch erst noch zu leisten ist. Sie ist
u.a. dadurch erschwert, daf eine Vielzahl von Forschungsansétzen und -ergebnissen neu per-
spektiviert werden muf. Dieses nicht zuletzt deshalb, weil der gemeinsame Schwerpunkt von
Forschung in der aufeinander bezogenen Aufarbeitung bestehender Fortbildungs- und Unter-
richtspraxis, in der Analyse des fortbildungsdidaktischen Handlungszusammenhangs und seines

Verhaltnisses zum didaktischen Handlungszusammenhang im Unterricht liegen mul?. Notwendig
wird dazu die Entwicklung eines theoretischen Bezugsrahmens.

Forschungsvorhaben miifiten dabei dem Typ praxisentwickelnder Forschung entsprechen, d.h.
zu einer realitatsgerechten Theoriebildung fur Lehrerfortbildung beitragen, in die soziale Pro-
zesse, Situationen, institutionelle und organisatorische Kontexte (von Fortbildung und Schule)
einbezogen werden, und Hilfen fur eine realitatsgerechtere didaktische Theoriebildung beim
teilnehmenden Lehrer aufweisen, die zur Verbesserung unterrichtlicher Praxis im vorgegebenen
beruflichen Handlungszusammenhang beitrdgt. *
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Modellierungsversuche

Es hat durchaus Versuche gegeben, das Feld der LFB zu systematisieren und Modelle zu ent-
wickeln. So hat KRUGER (1978, S. 201ff) zwischen drei LFB-Formen unterschieden, namlich
a) Dissemination, b) Entwicklung und ¢) Forschung (siehe Punkt 2.2.4). Eine andere Katego-
risierungsmoglichkeit beschreiben BUNDER UND NENTWIG (1978, S. 21) vor dem Hintergrund
einer Studie der Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD).
Allerdings weisen sie darauf hin, dass diese LFB-Modelle immer nur im Kontext des jeweili-
gen Bildungssystems zu verstehen sind, zumal keine umfassende LFB-Theorie vorhanden ist.
Aufbauend auf der dort verwendeten Systematisierung entwickeln die Autoren (ebd., S. 69)
selbst eine Heuristik zur LFB-Beschreibung, die zudem die wechselseitigen Abhéngigkeiten
der verwendeten Merkmale sichtbar machen soll und folgende Elemente umfasst: Es werden
bildungspolitische VVorgaben, administrativer Rahmen, fortbildende Personen und Rickwir-
kung auf die fortbildende Institution genannt; aulRerdem werden Ziele und Inhalte sowie
Durchfuhrung und Evaluation von LFB-MaRnahmen erwéhnt; schlielich werden noch die
Lehrer mit ihren Bedurfnissen sowie ihrem Verhalten und die Ruckwirkung auf LFB-
Adressaten und Schule angegeben. In der angloamerikanischen Diskussion ist die Modellbil-
dung zur LFB nach PeTer (1996, S. 62ff) recht ausgepragt, wobei zunéchst lineare Abfolgen
zur LFB-Wirkung durch zyklische Auffassung in einem sich spiralférmig ausweitenden
Kreislauf weiterentwickelt worden sind. Die dabei herangezogenen Doméanen werden folgen-
dermalien umschrieben, wobei von jedem Element Einflisse auf den Lehrer und den Unter-
richt und letztlich die Schiiler ausgehen kénnen: ,,personal“ umfasst Wissen und Uberzeugun-
gen; ,,practice” meint die Erprobung neuer Methoden, Inhalte und Strategien; ,,consequence*
meint vor allem den ,,outcome®, ,,/.../ solche von Lehrern positiv bewerteten Ergebnisse be-
inhalten u.a. verbessertes Schilerlernen, effektivere Unterrichtsplanung, reduzierten Stref3
und erhohte Freude am Unterricht bei Schilern und Lehrern /...]“ (ebd., S. 67); ,,external*
bedeutet schlieBlich vielfaltige Einfllsse, z. B. LFB, padagogische Konferenzen, informelle
Gesprache oder Fachliteratur.

Internationale Diskussion

In der deutschsprachigen Literatur zur LFB wird mitunter die internationale LFB-Diskussion
aufgegriffen (z. B. ERNST-FABIAN, 2005, S. 68ff; STURM, 1982; BELBENOIT, 1979; BUNDER &
NENTWIG, 1978). Hierzu zahle ich auch Ausfuhrungen zur LFB in Sidtirol. Denn in Sidtirol
besteht laut DANDER GUTMANN (1992) die Besonderheit, dass Schule in deutscher Sprache auf
Basis des italienischen Lehrplanes stattfindet und so beispielsweise kaum Lehrmaterialien zur
Verfligung stehen, weshalb viele Lehrer in Teams diese Inhalte entwickeln. Bezuglich der
LFB in anderen Landern geht beispielweise CHiouT (1982) auf die Situation in England,
Schweden und Danemark ein und berichtet dabei zunéchst, dass sich die fur Deutschland ib-
liche Unterscheidung zwischen LFB und LWB kaum wiederfinden lasst. Ansonsten zeigt er
etwa auf, dass es in Schweden verpflichtende Studientage gibt oder in Ddnemark eine zentrale
LFB-Institution, die als Hochschule anerkannt ist. Bezogen auf England beschreibt er &hnlich
wie BRUGELMANN (1980) die Teachers® Centres. Daneben wird sehr ausfiihrlich durch PETER
(1996, S. 35ff) die LFB-Debatte im angloamerikanischen Raum nachgezeichnet und dabei
etwa skizziert, wie ein Wandel von Defizitmodellen hin zu Begriffen wie ,,change® und ,,de-
velopment® bzw. ,,growth” sowie ,,staff* statt ,,teacher* und dariiber hinaus verstarkt ein Zu-
sammenhang zwischen Implementation von Innovationen und LFB hergestellt wird. Insge-
samt kann es also durchaus fruchtbar sein, sich mit LFB in anderen L&ndern auseinanderzu-
setzen, obschon nur bedingt Vergleichbarkeit besteht. So folgert etwa ERNST-FABIAN (2005, S.

33



2 Aspekte der Lehrerfortbildung

72), die sich mit der LFB-Situation in Schweden, Finnland, GroRbritannien und den USA
auseinandergesetzt hat:
,,Die hier vorgestellten Beispiele zeigen, dass Lehrerbildung und Schulentwicklung in ihren in-
stitutionellen und strukturellen Mdéglichkeiten deutlich Uber die in Deutschland aktuell gefiihrte
Debatte hinausweisen und dass auch in Deutschland sowohl die Mitbestimmung der Einzelschu-
le im Prozess der Lehrerbildung als auch das Zusammenwirken staatlicher und privater Institu-
tionen bei der Verbesserung schulischer Qualitdt zukunftsweisend sein konnten.

2.3.3 Ebenen der Lehrerfortbildung

In der Diskussion um organisatorische Aspekte der LFB-Praxis wird immer wieder zwischen
verschiedenen Ebenen der LFB unterschieden. Dabei ist am gangigsten die Aufteilung in
zentrale, regionale, lokale und schulinterne LFB (z. B. RUEGG, 1994, S. 41; BRENN, 1984, S. 88f;
FRIBERG, 1976, S. 17f; fur schilf siehe Punkt 2.3.3.2). Allerdings ist hinsichtlich der LFB-
Ebenen eine uneinheitliche Begriffsverwendung in der Literatur vorzufinden (MEYER, 1985, S.
124f).

2.3.3.1 Zentrale, Regionale und Lokale Lehrerfortbildung

Zentrale Lehrerfortbildung

Mit der Institutionalisierung der LFB in den 1970ern (siehe Punkt 2.3.1) ging ein Ausbau der
zentralen LFB einher, wobei laut KNAB (19814a, S. 7f) diese landesweiten Einrichtungen h&u-
fig als Leit- und Clearingstellen im Gesamtsystem der LFB fungieren. Schon SCHIRDEWAHN
(1977, S. 25ff) erwahnt als Aufgaben zentraler LFB-Institutionen die Koordination und Koo-
peration bezlglich des LFB-Angebots sowie den Aufbau einer Informations- und Dokumenta-
tionszentrale. Prototypisch fur das Aufgabenspektrum der Einrichtungen der zentralen, also
der landesweiten LFB schreibt KNauT (2003, S. 13) zum Landesinstitut fur Schule (LfS) in
NRW: ,, Im Bereich der Lehrerfortbildung ist das Landesinstitut fir Schule (LfS) u. a. damit
beauftragt, Fortbildungskonzepte und -materialien zu entwickeln, Moderatorinnen und Mode-
ratoren sowie Trainerinnen und Trainer zu qualifizieren, Evaluation und Qualitatssicherung
von Fortbildungsmafnahmen durchzufiihren und Grundsatzfragen der Lehrerfortbildung zu
bearbeiten. *“ Insbesondere Multiplikatoren, Funktionstragern und Fachlehrern werden immer
wieder als Adressaten zentraler LFB genannt (z. B. HAHN, 2003, S. 24; WILL, 1987, S. 64f;
SCHIRDEWAHN, 1977, S. 20ff)*®, In diesem Zusammenhang werden laut HAMACHER (1980, S.
290) héufig zwei Akzente gesetzt, ndmlich einmal den Anschluss an Fachwissenschaft,
-didaktik und Erziehungswissenschaft zu halten und zum anderen bildungspolitische sowie
innovatorische VVorhaben anzugehen. Dabei gilt nach ArRLT ET AL. (1981, S. 110), dass Uber
zentrale LFB eine hohe Breitenwirkung erzielt, professionelle Standards eingehalten sowie
Rahmencurricula und sonstige tbergeordnete Inhalte erarbeitet werden kdnnen. Ein weiteres
Merkmal zentraler LFB ist die Uberwiegend mehrtégige Dauer, so dass eine Vertiefung so-
wohl fachwissenschaftlicher als auch fachdidaktischer Aspekte stattfinden kann (z. B. NEU &
MELLE, 1998, S. 181; KITTLER, 1981, S. 28f, SCHIRDEWAHN, 1977, S. 33f). AulRerdem sind auf zen-
traler Ebene gelegentlich hauptamtliche Lehrerfortbildner aktiv, wenngleich sémtliche LFB
vorwiegend mit nebenamtlichem Personal bestritten wird (siehe Punkt 2.3.4). Die Kehrseite
zentraler LFB bilden Transferschwierigkeiten, da die Umsetzung der Fortbildungsinhalte oft-
mals nur angeregt werden kann und individuell geleistet werden muss (z. B. HAHN, 2003, S. 27
oder PLOSSNIG & STOCK, 1978, S. 32). Zusétzlich weisen SCHEFFER UND WOKITTEL (1990, S.

'8 Auf die Diskussion um Multiplikatoren gehe ich unter Punkt 2.3.4 ein.
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174) auf sonstige Grenzen zentraler LFB hin, etwa bezliglich Aktualitat und Kontinuitéat der
Inhalte.

Regionale Lehrerfortbildung
Hé&ufig wird regionale LFB auf Ebene der Bezirksregierungen angesiedelt und als Bindeglied
zwischen zentraler sowie lokaler LFB gesehen (z. B. KNAUT, 2003, S. 21 oder KRIEGELSTEIN,
1983, S. 79). So fihrt BERKMULLER (1990, S. 113f) hierzu aus:
., Ihr eigentliches Aufgabenfeld liegt dort, wo die zentrale Lehrerfortbildung den Bedarf kapazi-
tatsmaRig nicht mehr decken kann, wo regionale und standortbedingte Aufgaben und Anliegen
besser und auch 6konomischer behandelt werden kénnen. In Abgrenzung zur lokalen Fortbil-
dung ist der von der regionale Lehrerfortbildung angesprochene Adressat eher der Funktions-
trager, der 'Spezialist' und im weitesten Sinne der Multiplikator.
Der Autor (ebd., S. 114f) fugt an, dass zugleich eine Anbindung an zentrale LFB besteht, in-
dem etwa LFB-MafRnahmen koordiniert und aufgeteilt werden, wobei nach KITTLER (1981, S.
29f) regionale Kurse in der Regel halbtégig sind. Insgesamt gilt, dass der Grofiteil des LFB-
Angebots fachspezifisch ist und tberwiegend regional durchgefiihrt wird (LSW, 1995, S. 5f).
Deshalb wird immer wieder festgehalten, dass auch regionale LFB vor allem fachlich ausge-
richtet ist und vielfach von Multiplikatoren durchgefiihrt wird (z. B. HAHN, 2003, S. 24f;
MEYER, 1988, S. 5f; KROLL, 1977, S. 50f). Als Aufgaben der regionalen LFB werden u. a. die
Schulung von Funktionstragern sowie die Férderung des regionalen Austausches verschiede-
ner LFB-Akteure, etwa durch Arbeitsgruppen genannt (z. B. HAHN, 2003, 24f; EDELHOFF, 1996,
S. 70f; KRIEGELSTEIN, 1983, S. 79). Im Hinblick auf Berufsschulen gilt dies verstarkt, wie
BERKMULLER (1990, S. 116) verdeutlicht: ,, Die regionalgebundene Fortbildungsarbeit ist be-
sonders im beruflichen Schulwesen von Belang, wo der unverzichtbare Praxisbezug auf der
einen Seite und Standorte bestimmter Industrien oder Konzentrationen seltener Berufe auf der
anderen Seite eine Regionalisierung nahelegen.“ Gerade der Bezug auf regionale Gegeben-
heit wird immer wieder als Besonderheit betont. Nach ARLT ET AL. (1981, S. 109f) obliegt es
regionaler LFB, flexibel auf lokale Bedirfnisse und Erfordernisse zu reagieren sowie Einzel-
initiativen zu koordinieren und Ressourcen einzubringen, um z. B. fur einen regionalen Erfah-
rungsaustausch zu sorgen oder Arbeitsgruppen zur Curriculum-Entwicklung oder Materialer-
stellung einzubinden sowie zu unterstitzen. Damit wird auch die Herkunft regionaler LFB
deutlich, die wéhrend der Bildungsreformen in den 1970ern Aufschwung erhielt, u. a. durch
die Idee schulnaher Curriculum-Entwicklung (siehe auch Punkt 2.3.1) oder im Rahmen von
Modellversuchen (z. B. SCHEFFER & WOKITTEL, 1990, S. 175f oder KROLL, 1977, S. 50)*°. In die-
sem Sinne ist auch das Pladoyer von WiLL (1987, S. 68) fir moglichst autonome und selbstge-
steuerte regionale LFB zu verstehen: , Mit relativ autonomen Service-Stationen (Bibliothek,
Mediothek, Unterrichtsmodelle etc.) und einem hauptamtlichen Fortbildner als Leiter der
Regionalstelle wird hier vornehmlich selbstorganisierte Fortbildungsarbeit in sich kontinuier-
lich treffenden Lehrerarbeitsgruppen gefordert. Je nach Bedarf werden auch Kompaktkurse
organisiert. Damit wird verdeutlicht, weshalb fir SCHEFFER UND WOKITTEL (1990, S. 176ff)
Planungskriterien regionaler LFB sowohl Partizipation als auch Praxisrelevanz beinhalten. Sie
verorten schliellich regionale LFB zwischen administrativer Umsetzung und kooperativer
Problemlésung. Zusatzlich gilt laut PENNIG (2005, S. 94f), dass fiir Lehrer bei regionaler LFB
die Anfahrt kurz ist, sie bei Themen mitwirken kénnen und ihre Schulsituation bertcksichtigt
wird. Eine weitere Perspektive bringt Meyer (1985, S. 125f) ein, demzufolge regionale LFB
oft als Form der Dezentralisierung verstanden wird, wobei diesbeztiglich unterschiedliche

19 Beispielsweise wird durch SCHOLZ (1977, S. 45f) ein entsprechendes Vorhaben in Hessen beschrieben.
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Akzentuierungen vorherrschen. Dabei sprechen dem Autor (ebd., S. 127f) zufolge einige Ar-
gumente flr regionale LFB, etwa Tiefenwirkung und Praxisrelevanz, zugleich aber auch Brei-
tenwirkung und Kosten-Nutzen-Verhaltnis. Es kommt hinzu, dass laut DroBiG (1980, S.
293ff) die Anbieter-Seite sehr vielféltig und umfangreich ist, da neben staatlichen Instanzen
auch substituierende Einrichtungen in kommunaler oder freier Tréagerschaft, worunter neben
Kirchen auch Museen und andere fallen, aber auch Koérperschaften sowie Berufs- und Fach-
verbande regionale LFB betreiben (zu den Institutionen siehe auch Punkte 2.3.4 oder 3.5).
Gleichzeitig bemangelt der Autor (ebd., S. 296f) aber die fehlende Transparenz und Struktu-
rierung bzw. Abstimmung in und zwischen diesen Angeboten. Ein Jahrzehnt spater scheint
dieses Problem nach BERKMULLER (1990, S. 117) nicht mehr so groRR zu sein, da er schreibt:
., Die regionale Fortbildung arbeitet sehr eng und effektiv mit der Industrie- und Handelskam-
mer, der Handwerkskammer, dem deutschen Gewerkschaftsbund und mit den religionspadago-
gischen Einrichtungen der beiden groRen christlichen Kirchen zusammen. Es werden gemein-
same Seminare durchgefuhrt, wobei sich die Regierung an der Programmerstellung beteiligt,
die Teilnehmer auswdhlit und in der Regel die Reisekosten iibernimmt.
Somit lautet das Fazit des Autors (ebd. S. 119), dass regionale LFB einen wichtigen Platz im
Gesamtgeflige der LFB einnimmt, obschon weiterhin die Herausforderung besteht, dem mdg-
lichen Reibungsverlust zwischen den einzelnen Ebenen entgegenzuwirken.

Lokale Lehrerfortbildung
Noch nédher auf die spezifischen Gegebenheiten vor Ort ist die lokale LFB ausgerichtet, wobei
hier neben Schulamtern nach ScHuLz (1990, S. 50f) auch weitere Trager Kurse offerieren,
etwa Kirchen, Lehrer- oder auch Wirtschaftsverbande. Zu lokaler LFB z&hlen teilweise auch
einzelne MaRnahmen in kommunaler Trégerschaft, nach FROHLINGSDORF (1980, S. 251ff) z.
B. die Einrichtung von speziellen Bibliotheken. Gemall KNAUT (2003, S. 29f) richtet sich lo-
kale LFB, zumindest in NRW, vor allem an Grund-, Haupt- und Forderschulen, wobei zweli
Drittel der Kurse schulextern und ein Viertel schulintern durchgefiihrt werden. Anhand einer
Hochrechnung veranschaulicht die Autorin (ebd., S. 35) sodann die LFB-Aktivitaten auf loka-
ler Ebene flir NRW:
., Danach wird in einem 'Durchschnittsschulamt' ein Fortbildungsvolumen von 75 Fortbildungs-
veranstaltungen jahrlich realisiert. Davon werden 20 Fortbildungsangebote (26%) schulintern
organisiert. 55 Fortbildungsangebote (74%) werden schulextern oder auch als Lernwerkstétten
durchgefuhrt. Insgesamt nutzen 920 Lehrkréafte diese lokalen Fortbildungsangebote. Davon
nehmen 680 Lehrkréfte (26%) schulexterne und 240 Lehrkréafte (74%) schulinterne Angebote
wahr. Damit wird in der lokalen Lehrerfortbildung mit durchschnittlich 3.421 Lehrkré&ften eine
Beteiligungsquote von 26% erreicht.
An diesem Zitat wird auch schon deutlich, dass gerade im Bereich der lokalen LFB kaum eine
Abgrenzung zur schilf moglich ist (siehe Punkt 2.3.3.2). Ein Sonderfall ist die schulnahe LFB,
welche gelegentlich als eine spezielle Form lokaler LFB gefordert wird (z. B. EICKE, SCHOLZ,
SCHRODER & SPINDLER, 1986, S. 47ff). So verlangt ScHoLz (1986, S. 33): ,, Zentrale, besonders
aber regionale und schulinterne Lehrerfortbildung missen in einer Weise neu strukturiert und
mit Inhalten angefiillt werden, daf3 schulnahe Lehrerfortbildung resultiert. “ Diese umschreibt
der Autor (ebd., S. 33f) dann folgendermaRen: ,, Zuerst einmal ist es eine Lehrerfortbildung,
deren Bezugs- und Ausgangspunkte sich aus dem beruflichen Alltag der Lehrer bzw. der Kol-
legien ergeben. Es ist eine Lehrerfortbildung, die als 'Hilfe zur Selbsthilfe' von unten in den
Schulen ansetzt. “ Erganzend fugt der Autor als ein Ziel hiervon an, dass dadurch Erfahrungs-
austausch angeregt und kollegiale Zusammenarbeit geférdert werden soll.
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2.3.3.2 Schulinterne Lehrerfortbildung

Definitionsversuche
Seit den 1980ern hat schilf zunehmend an Bedeutung gewonnen (z. B. EDELHOFF, 1996, S. 71;
SCHULZ, 1990, S. 56; WENZEL & WESEMANN, 1990, S. 24f). Zugleich wird haufig bekraftigt, dass
ein allgemein anerkannter Begriff von schilf nicht vorliegt und es schwierig ist, eine Definiti-
on vorzunehmen, die nicht zu einengend ist (z. B. RUEGG, 1994, S. 41 oder PERLE, 1988, S. 24ff).
Es kommt hinzu, dass verschiedene Begrifflichkeiten verwendet werden, etwa schulzentriert,
schulnah, kollegiumsintern, arbeitsplatzbezogen oder innerschulisch (z. B. ScHONIG, 1990, S.
61ff; IBERER, 1984, S. 128f; GOGER, 1980, S. 46ff). Diese Vielfalt will ich anhand dreier Defini-
tionen veranschaulichen. So heif3t es bei HAHN (2003, S. 25): ,, Mit innerschulischen Fortbil-
dungen ist insbesondere die Zielvorstellung verbunden, personliche, fachlich-unterrichtliche,
sozial-kommunikative u n d schulische Handlungsalternativen unter Beachtung der spezifi-
schen Bedingungen zu bearbeiten. “ Etwas ausfuhrlicher ist die Begriffsauslegung durch die
EDK (1991, S. 20f) gefasst:
,Schulinterne Fortbildung ist eine arbeitsplatzbezogene, d.h. besonders schulnahe Form der
Fortbildung. Sie ist grundsatzlich eine kollektive Veranstaltung mit gemeinsamer Thematik, wo-
bei innere Differenzierung unter Einbezug verschiedener Sozialformen méglich ist. Sie fordert
Eigeninitiative, Selbsttatigkeit und Zusammenarbeit des Kollegiums. Sie ist praxisnah und gibt
Gelegenheit, die unmittelbare Arbeitswelt gemeinsam zu tberdenken, wobei die Schule auch als
Betriebseinheit im Sinne der Organisationsentwicklung selber zum Thema gemacht werden
kann.
Schliel3lich beschreiben WENzEL UND WESEMANN (1990, S. 25) ein noch weitergehendes Ver-
standnis dieses Begriffs:
., Von schulinterner Lehrerfortbildung soll also dann gesprochen werden, wenn das gesamte
Kollegium einer Schule oder auch Teile davon sich bewuBt in auf Lernprozesse zielende, didak-
tische Handlungssituationen begeben, unabhangig davon, ob dies innerhalb der eigenen Schule
oder in einer Tagungsstatte etc. stattfindet, und auch unabhangig davon, ob das Kollegium die
Organisation und Durchfiihrung in eigener Regie behalt oder sich AuRenstehende als Referen-
ten, Moderatoren, Multiplikatoren, Experten etc. hinzuzieht.
Ungeachtet dessen wird schilf zuweilen nur grob dergestalt umrissen, dass Lehrkréafte selbst
schulbezogene Fortbildungen durchfiihren, etwa in padagogischen Gesamtkonferenzen, Klau-
surtagungen sowie Arbeitsgruppen und hierzu auch externe Unterstlitzung hinzugezogen wer-
den kann (z. B. ScHuLz, 1990, S. 55; MEYER, 1988, S. 6f; WILL, 1987, S. 69f; KITTLER, 1981, S. 30).
\Von BOHNSACK, WENZEL UND WESEMANN (1990, S. 230ff) wird sogar der Versuch unternom-
men, erste Vortiberlegungen zu einer Bildungstheorie der schilf darzustellen, die viele unter-
schiedliche Ansétze unter einer gemeinsamen Zielperspektive vereinen konnte. In diesem
Zusammenhang werden auch sich daraus ergebende Probleme aufgezeigt: Wie dies etwa mit
einer schulischen Organisationstheorie verkntpft werden kann, wie es sich mit berufsqualifi-
katorischen Aspekten verhalt, welche fortbildungsdidaktischen Prinzipien integrierbar sind,
wie sich Kommunikation und Kooperation anregen l&sst und welche Inhalte behandelt werden
sollten (ebd., S. 238f). Dabei weist nach ReBeL (1993, S. 439) schilf zwar einige Besonderhei-
ten auf, es gibt aber auch Beziige zur allgemeinen LFB: , Dazu gehoren die Orientierung an
den strukturellen Gegebenheiten und spezifischen Formen des Lernens Erwachsener. Die
enge Beziehung beider Fortbildungsformen hat wiederum erhebliche Konsequenzen fir
SCHILF, wie umgekehrt SCHILF auf die allgemeine Lehrerfortbildung verandernd und Ak-
zente setzend einwirkt.
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Aufgabenfelder

Damit sind schon eine Reihe von Aufgabenfeldern angesprochen worden, die mit schilf ver-
bunden werden. So soll schilf der Schule, dem Kollegium und dem Lehrer nutzen und steht in
Verbindung mit Konzepten wie SE oder der damit verknlpften Personalentwicklung, wobei
oftmals der kollegiale Umgang zum zentralen Fortbildungsgegenstand wird (z. B. GERARD,
2000, S. 35 oder WENZEL, 1990, S. 150). Demgemal fiihrt HAHN (2003, S. 30) aus, dass bei
schilf drei Ebenen miteinander wechselseitig verwoben sind: a) die Lehrkraft als Individuum,
welche Gber schulentwicklungsbezogen Fortbildung letztlich ihre Zufriedenheit und Motivati-
on steigert, b) das Kollegium, an dessen Kommunikations- und Kooperationskultur gearbeitet
wird sowie c¢) die Schule als Ganzes mitsamt der Schulleitung und den gemeinsamen Zielen.
Daneben betont IBERER (1984, S. 130f) in Bezug auf schilf die Erfahrungsorientierung, indem
von Lehrern die eigene Unterrichtspraxis reflektiert wird. Dies sollte mdglichst kollegial und
kooperativ erfolgen, etwa durch Erfahrungsaustausch, wozu eine Vertrauensbasis wichtig ist.
Denn schon PRIEBE UND GREBER (19933, S. 11) geben zu bedenken, dass viele Kollegien hete-
rogene soziale Gebilde sind, die nur eine fragile Ubereinkunft hinsichtlich Berufsverstandnis,
padagogischen Einstellungen und dhnlichen Dingen besitzen. Hier kann es den Autoren zu-
folge bei Problemdiskussionen im Rahmen von schilf zu Stérungen kommen, weshalb eine
gewisse Behutsamkeit und Professionalitat gefordert wird, zumal schilf direkt im Arbeitsfeld
ansetzt und kaum Raum zur Erprobung lasst. Dies erleichtert nach Ansicht der Autoren zwar
einerseits den Transfer, andererseits kann die geringe Distanz oder direkte Betroffenheit auch
erschwerend wirken: ,, Alle Problemstrukturen und Konfliktbeteiligten sind in der schulinter-
nen Lehrerfortbildung vielfiltig prdsent und wirken auf den Arbeitsprozef3 ein.* (ebd.). Be-
reits SCHONIG (1990, S. 109f) hat darauf verwiesen, dass schilf in der Praxis vorwiegend pro-
blem- und bedirfnisorientiert ist: Zum einen deshalb, da es schulartspezifische Unterschiede
gibt und zum anderen aus dem Grund, dass es bei schilf de facto kaum zu einer gezielten
Auseinandersetzung mit Kooperation und Kommunikation kommt, da sich Lehrkrafte vorran-
gig mit Schule und insbesondere Unterricht sowie schwierigen Schillern befassen. Nichtsdes-
toweniger ist nach HAHN (2003, S. 28) die Bedeutung von innerschulischer LFB schon langer
bekannt, denn hohe Schulqualitat ist u. a. durch breite Kooperation und eine gute Schulat-
mosphdare gekennzeichnet, die sich hauptséachlich im Rahmen von schilf angehen lassen:
., Durch die Forschungen zur Qualitdt von Schule ist es also gelungen, nicht nur die Profes-
sionalisierung der Padagogen zum Fortbildungsgegenstand zu machen, sondern daruber hi-
Naus anderen Aspekten schulischer Entwicklung Aufmerksamkeit zuzuwenden. * \Wie WENZEL
UND WESEMANN (1990, S. 25) nochmals unterstreichen, sind Fortbildungsaktivitaten im Kol-
legium schon friher betrachtet worden, etwa im Rahmen der Curriculum-Forschung, im Zuge
der Schulkritik in den 1970er Jahren oder durch Forschungen zur Qualitit von Schule.

Potenziale und Herausforderungen
Insgesamt werden mit schilf vor allem zwei Vorteile in Verbindung gebracht. So bekraftigt
WENZzEL (1990, S. 150) nochmals, dass durch schilf Kooperation und Austausch gefordert
werden konnen®:
., Eindeutig wird in der Beschreibung der Ziele schulinterner Lehrerfortbildung der kollegiale,
interaktiv-kooperative Anteil hervorgehoben, der sicherlich in dieser Fortbildungsform direkter

und effektiver verhandelt werden kann als in anderen. Es geht — so betrachtet — um gemeinsame
Kléarungen, Losungen, Perspektiven und Handlungsziele im p&dagogischen Arbeitszusammen-

2 Auf die Bedeutung des Erfahrungsaustausches in der LFB aus Lehrersicht gehe ich in Punkt 3.2.3 ein.
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hang und nicht vorrangig um die fachliche Weiterbildung. Offensichtlich wird in diesem Be-

reich ein erhebliches Defizit heutiger Schulen gesehen. *
Daneben wird fir schilf ein vereinfachter Transfer der LFB-Inhalte angenommen. Laut HAHN
(2003, S. 25ff) wird innerschulische LFB von der Schule selbst gestaltet und hat dementspre-
chend seine Stérke im schulspezifischen Bezug, weshalb der Transfer dann leichter gelingt,
wenn er schon angelegt ist. Auch PRIEBE UND GREBER (1993b, S. 518f) heben hervor, dass
schilf sichtbare Folgen, bestenfalls schon im Prozessverlauf, benétigt, weshalb sie fordern,
schilf mittels formativer Evaluation einer durchgangigen Prozessreflexion zu unterziehen, um
regelmaBig nachsteuern zu konnen. Ahnlich wird dies von GERARD (2000, S. 40f) gesehen,
wonach Transfer erleichtert wird, wenn theoretische Fundierung mit praktischer Erprobung
einhergeht und dies von Prozessfeedback sowie Unterstiitzung und Beratung begleitet wird.
So folgert HAHN (2003, S. 30): ,, Zweitens sind es die Potenzen des Transfers, die nach meiner
Einschatzung in der Arbeitsebene innerschulische Fortbildung am wirkungsvollsten erschei-
nen, wenn sie in einer Schule mit entsprechenden Handlungsentscheidungen verbunden wer-
den.“ Gleichwohl betonen WENZEL UND WESEMANN (1990, S. 39), dass es schwierig wird,
tatsachlich unterrichtsbezogene MalRnahmen umzusetzen, da hierzu immer wieder ein Wech-
sel zwischen Problemanalyse und -16sung notwendig ist: ,, Die Transferstellen zwischen schu-
lischem Praxiszusammenhang und der FortbildungsmalRnahme sind also interpretierbar als
dialektische Momente ihres wechselseitigen Umschlagens. *

Problematisch bei schilf ist allerdings, dass einerseits die Kollegiumsarbeit an den Schulen
noch unterentwickelt ist und zudem die schilf-Konzeptionalisierung, zumindest zum Zeit-
punkt vieler Publikationen, noch in den Anféngen steckte, weshalb schilf zuweilen auch als
Aufgabe der inneren Schulreform verstanden wird (z. B. SCHONIG, 1990, S. 260ff; WENZEL &
WESEMANN, 1990, S. 30ff; IBERER, 1984, S. 132). Nach HORSTER UND BUCHEN (1993, S. 382ff)
sind deshalb alle Beteiligten in entsprechende Fortbildungskonzepte einzubeziehen, insbeson-
dere die Schulleitung, aber auch weitere Akteure, etwa Schulaufsicht, Lehrer oder Schulent-
wicklungsberater. Hierbei spielt auch die Schulaufsicht eine wichtige Rolle, wie PRIEBE
(19904, S. 169) erlautert:
., Mit dem rechtlich gesetzten Aufsichtsverhaltnis ist einerseits eine strukturelle Barriere fir
schulinterne innovative Lehrerfortbildung gegeben, die nach MaRgabe der personlichen Fahig-
keiten der betreffenden Schulaufsichtsvertreter, Kontroll- und Beratungsfunktionen in eine pro-
duktive Balance zu bringen und kommunikativ zu vermitteln, abgeschwécht aber nicht aufgeho-
ben werden kann. Wie restriktiv diese Barriere jeweils konkret ist, bedarf der interpretativen
und kommunikativen Anstrengungen aller Beteiligten. Es gilt hier, weder einem einschiichtern-
den administrativen Determinismus zu erliegen noch einem kommunikativen Idealismus, der die
biirokratischen Hindernisse schulischer Innovation verkennt.
Alles in allem sind laut BoHNSACK ET AL. (1990, S. 220ff) viele wichtige Elemente von schilf
noch nicht ausreichend erforscht, z. B. die Bedingungen an Einzelschulen, Handlungskompe-
tenzen der Moderatoren, Erwartungen und Voraussetzungen der Teilnehmer oder die Beriick-
sichtigung fortbildungsdidaktischer Prinzipien sowie didaktisch-methodischer Aspekte. Zu-
dem machen die Autoren (ebd., S. 219f) darauf aufmerksam, dass die schulorganisatorischen
Rahmenbedingungen nicht immer foérderlich fiir schilf sind, etwa aufgrund der eben erwéhn-
ten ambivalenten Doppelfunktion der Schulaufsicht zwischen Beratung und Kontrolle oder
wegen geringer Schulautonomie. Auch PrIEBe (1990a, S. 162) kommt darauf sowie auf einige
weitere auferschulische Widerstande zu sprechen, wobei eine Differenzierung zwischen
schulintern und -extern gelegentlich schwer fallt:

., Der auferschulische Bereich ist innerhalb der Schule so vielfiltig prdsent und wirksam, daf3
eine Differenzierung zwischen schulintern und schulextern durchaus nicht leicht und selbstver-
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standlich ist. Die schulextern vorgegebenen Rechts- und Verwaltungsvorschriften, die Richtli-
nien und Lehrpléane, die Wissenschaftsdisziplinen und ihre Fachdidaktiken, politische, 6kologi-
sche und 6konomische Entwicklungen und Probleme sind feste Bestandteile des Binnenbereichs
der Schule und haben sowohl restriktive als auch innovative Funktionen. Auch die subjektiven
Handlungstheorien von Lehrerinnen und Lehrern, die heterogenen Mentalitatsstrukturen von
Lehrerkollegien sind nicht bloR innerschulisch und innovativ konstituierz.

Gestaltungsempfehlungen
Um diesen Herausforderungen begegnen zu konnen, finden sich oftmals Vorschldge und
Empfehlungen, worauf bei schilf zu achten ist. So legen ARLT ET AL. (1981, S. 109) nahe, Leh-
rer personlich anzusprechen sowie zur Teilnahme zu motivieren und lokale, schulspezifische
Besonderheiten zu berucksichtigen. Zudem wird immer wieder angeraten, externe Unterst(t-
zung heranzuziehen sowie mdoglichst das gesamte Kollegium und auch weitere Beteiligte des
schulischen Umfelds, etwa Eltern, einzubinden (z. B. PRIEBE & GREBER, 1993a, S. 15ff oder
EDK, 1991, S. 21). Deshalb sollte schilf dadurch gekennzeichnet sein, dass es sich um didak-
tisch definierte Handlungssituation mit gewissen Mindestanforderungen handelt, etwa einem
geplanten Vorgehen mitsamt einer Evaluation, um sich von kollegiumsbezogener Alltagsar-
beit zu unterscheiden (z. B. MSW NRW, 1996, S. 37f; PRIEBE & GREBER, 1993b, S. 518f; PRIEBE,
19904, S. 160f). Daneben werden noch von vielen weiteren Autoren Gestaltungsempfehlungen
gegeben. So stellt IBERER (1984, S. 134ff) ein Ablaufschema vor, welches Begegnungs-, Ak-
tions-, Integrations- und Bewahrungsphase vorsieht, also erfahrungs-, handlungs-, einsichts-
und transferorientiertes VVorgehen beinhaltet, wobei darauf hingewiesen wird, dass zuweilen
Widerstand auftritt aus Angst, Probleme einzugestehen. Ebenso formuliert PERLE (1988, S.
27f) in Anlehnung an Gampe (1983) als Grundsétze fur schilf eine Orientierung an den Be-
diarfnissen, eine Aktivierung und Partizipation der Lehrer bei der Organisation von schilf,
etwa durch kooperative Arbeitsweisen, welche schliellich effizient im Sinne von umsetzbar
sein sollten. Daneben wird von ReBeL (1993, S. 447f) aufgezeigt, wie schilf durch Fernstu-
dium unterstitzt werden konnte, indem beispielsweise Materialien bereitgestellt werden, da-
mit Lernarrangements individualisierbar bleiben und so eine Balance zwischen inhaltlichen
und kommunikativen Strukturen gefunden werden konnte. Zuletzt ist laut GERARD (2000, S.
33) wichtig, dass schilf mehrere Etappen durchlduft, wobei gilt: ,, Der SCHILF-Prozess muf}
in allen Phasen ziel- und bedurfnisorientiert sein und Flexibilitit aufweisen. “ Zudem ist es
bedeutsam, dass schilf selbstbestimmt vom Kollegium umgesetzt wird und regelméfiig einer
Prozessevaluation unterliegt, weshalb nach einer Analyse und Diagnose, auch mit externer
Unterstutzung, der schulischen Situation Aufgaben bestimmt, diese im schilf-Verlauf tber-
pruft und gegebenenfalls modifiziert werden. Die Komplexitét einer professionell ausgerich-
teten schilf verdeutlichen letztlich PrRIEBE UND GREBER (1993b, S. 525f) in einer Ubersicht
(siehe Abbildung 3), wozu sie anmerken:
,, Mit diesen zwanzig Leitaspekten sind wichtige zentrale Erfahrungen mit der schulinternen
Lehrerfortbildung zugleich perspektivisch ausgerichtet; sie stellen die Anforderungsschwelle
professioneller schulinterner Lehrerfortbildung dar. Der fortbildungsdidaktische und bildungs-
theoretische Anspruch dieser Essentials soll mdglichen Verengungen des zugleich vorgetrage-
nen Professionalisierungsanspruchs kritisch begegnen, um zu verhindern, dall nur birokra-

tisch-instrumentelle und auf rein organisationstechnologische Effizienz bedachte Schulentwick-
lungsmafinahmen Einzug in die schulinterne Lehrerfortbildung halten konnten. *
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1. Initiative aus dem Kollegium ]

N

[ 20. Rahmenbedingungen ] [ 2. Alltagsprobleme aus der Praxis ]
AN
19. Dezentrale .
[ Fortbildungseinrichtungen ] [ 3. Schulinternes Team ]
\
[ 18. Einbezug der Schulaufsicht ] [ 4. Beteiligung der Schulleitung ]
I \
17. Vernetzung von 5. Fortbildungsdidaktisch
Fortbildungsangeboten strukturierte Arbeitsprozesse
I Schulentwicklung o ]
16. Vernetzung von Kompetenzen durch schulinterne - Qualifizierte
. Handlungskonzepte
X Lehrerfortbildung I
[ 15. Arbeit auf drei Ebenen ] 7. Kollegiale Selbstuntersuchung ]
Y 1
N . 8. Kollegiale vereinbarte
[ 14. Durchgangige ProzeRreflexion ] [ Handlungsplane ]
\ y A
[ 13. Zeit ] [ 9. Sichtbare Folgen ]
AN 4
12. Eigenverantwortung 10. Externe Moderatorinnen
des Kollegiums oder Beraterlnnen

S
[ 11. Moderation im Team ]/

Abbildung 3: 20 leitende Aspekte/Essentials fir die schulinterne Lehrerfortbildung (PRIEBE & GREBER, 1993b, S. 525)

Empirische Befunde

Doch welche Erfahrungen zeigen sich in der Praxis mit schilf? Hierzu liegen etliche empiri-
sche Befunde vor. So wird etwa, auf Niedersachsen bezogen, deutlich, dass im Lauf der
1980er eine Zunahme an schilf stattgefunden hat (z. B. ScHuLz, 1990, S. 55 oder PERLE, 1988, S.
33f). Oder KNAUT (2003, S. 36) kann fir NRW nachweisen, dass im Jahr 2002 jede dritte
Schule mit hierfir bereit gestellten Projektmitteln schilf durchgefiihrt hat. Dies hangt vermut-
lich damit zusammen, dass nach GERARD (2000, S. 55) schilf bei den von ihr befragten Lehr-
kraften ein hoher Stellenwert eingeraumt wird. Somit kdnnte schilf noch haufiger vorzufinden
sein, als dies bei der soeben erwéhnten Sonderform, der Projektmitteln geforderten Variante,
der Fall ist. Denn laut WiLLl ET AL. (1997, S. 225) wird von etwa zwei Drittel der Befragten
bekundet, an schilf teilgenommen zu haben, zumal auch bei dieser Umfrage schilf tiberwie-
gend als bedeutsam eingestuft wird. Andererseits wird bei MUHLHAUSEN UND SCHELLHASE
(1993, S. 339ff) erkennbar, dass schilf in Form dienstlicher Veranstaltungen, deren Dauer
stark variieren kann, nur bei circa der Hélfte der Befragten durchgefiihrt wurde, auRerdem
gibt es dabei erhebliche schulformspezifische Unterschiede. Beispielsweise ist schilf an Ge-
samt- und Forderschulen hdufiger, an Real- und Berufsschulen sowie Gymnasien seltener.
Dies héngt sicherlich auch damit zusammen, dass geméall FrRIED (1996, S. 119f) Lehrkréfte
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von Real- und Berufsschulen sowie Gymnasien gegenuber schilf weniger positiv eingestellt
sind als Lehrer anderer Schulformen.

Alles in allem gilt fir schilf nach PrRIEBE UND GREBER (1993a, S. 11), ,,/...] dafs sie keine Al-
ternative zu den bereits bestehenden Formen der Lehrerausbildung und der Lehrerfortbildung
sein kann, sondern eine friher eher vernachlassigte und unentwickelte, heute aber verbreitete
Erweiterung der Lehrerfortbildung, eine vielfach erfolgreiche und spezifisch professionelle
Art der kollegialen Problemlosung und Schulerneuerung ist. “ Vielmehr sollte schilf mit sons-
tiger LFB verzahnt werden: ,, Im Rahmen schulinterner Lehrerfortbildung wird es gerade auf
die Vernetzung der Ergebnisse und Beitrage aus der schulexternen Lehrerfortbildung mit
schulinternen, kollegialen Arbeitsprozessen ankommen. “ (ebd., S. 15).

2.3.3.3 Universitare Lehrerfortbildung

Ausgestaltung und Aufgabenfelder
Gelegentlich wird eine starkere und systematische Einbindung der Universitaten in die LFB
gefordert (z. B. TERHART, 2000, S. 138f; HARING, 1981, S. 58f; ARLTET AL., 1981, S. 107f). Dies ist
vor dem Hintergrund zu sehen, dass Hochschulen nur rudimentar in institutionalisierter Form
an LFB mitwirken, stattdessen universitare LFB eher als Einzelinitiative in Kooperation mit
LFB-Institutionen betreiben, diese also sowohl formell als auch informell nur gering ausge-
baut ist (z. B. ERNST-FABIAN, 2005, S. 51; MSW NRW, 1996, S. 35; INSTITUT FUR DIE PADAGOGIK
DER NATURWISSENSCHAFT AN DER UNIVERSITAT KIEL [IPN KIEL], 1981, S. 9f). Deshalb schreibt
WiLL (1987, S. 74):
., Eine institutionalisierte Zusammenarbeit zwischen den zentralen Institutionen der Lehrerfort-
bildung und den Universitaten ist eher die Ausnahme als die Regel. Zwar tauchen einzelne Do-
zenten in den Programmbheften der Institute als Veranstalter auf, aber gemeinsame Projekte [...]
sind selten. [...] Die Beteiligung der Universititen an der Lehrerfortbildung geschieht also in
der Regel als Zusatzangebot vor allem auf regionaler Ebene. In welchem AusmaR dieses Ange-
bot genutzt wird, ist nur schwer festzustellen.
Dies kann nach RADTKE (1980, S. 306f) auch daran liegen, dass Universitaten, in diesem Fall
in NRW, zwar gesetzlich verpflichtet sind sich starker in der LFB zu engagieren, in den recht-
lichen Regelungen jedoch ist oftmals nur schwammig von Zusammenarbeit die Rede. Eine
universitare LFB-Beteiligung geschieht etwa dadurch, dass Hochschulangehorige als Fachre-
ferenten auftreten, was aber eher punktuell sowie oftmals vorrangig aufgrund persénlichen
Interesses geschieht (z. B. SCHMIDT, 1990, S. 62f; HARING, 1990b, S. 96f; KROLL, 1980c, S. 300f).
Die Verantwortung fur diese Form universitarer LFB liegt bei den entsprechenden Institutio-
nen, welche vor allem an der wissenschaftlichen Expertise der Universititen Interesse haben,
weniger an einer engen institutionellen Anbindung (z. B. HARING, 1990b, S. 102f oder IPN KIEL,
1981, S. 22ff). Dementsprechend lautet das Fazit von WiLL (1987, S. 75), dass kaum versucht
wird, Uber eine Zusammenarbeit von LFB und Universitat die Theorie-Praxis-Kluft aufzuhe-
ben, obwohl gilt: ,, Im Prinzip werden die Universitaten wie sonstige freie Trager behandelt,
obwohl in den Hochschulgesetzen der Landern meist die Mitwirkung der Hochschulen an der
Fort- und Weiterbildung als Aufgabenbereich festgeschrieben worden ist.”“ Nach LIEBAU
(1981, S. 27ff) kann dies darauf zurtickzufiihren sein, dass LFB-Institutionen ein zwiespalti-
ges Verhaltnis zur universitdren LFB haben, da sie diese zwar als komplementére LFB-Form
begriRen, aber auch als mogliche Konkurrenz befiirchten. Dabei sieht RADTKE (1980, S. 316)
ein grolles Potenzial in gemeinsamen LFB-Aktivitaten, da durch gemeinsame Anstrengung
und gegenseitige Ergadnzung ein wichtiger Beitrag zur LFB geleistet werden kann und hierbei
keine Konkurrenz besteht: ,, Die genaue Kenntnis der Praxisprobleme, die die Lehrer besit-
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zen, das fortbildungsdidaktische Know-how der Fortbildungseinrichtungen und die wissen-
schaftlichen Ressourcen der Universitaten missen zusammengefugt werden zu einer effekti-
ven Strategie subjektbezogener Fortbildung.

So sind durchaus manche LFB-Tatigkeiten der Hochschulen vorzufinden. Allgemein legt dies
ERNST-FABIAN (2005, S. 51) dar: ,, Lehrer haben die Mdglichkeit, an allgemeinen postgradua-
len Aufbau- und Weiterbildungsstudiengangen teilzunehmen, die je nach Veranstaltungsform
zu einem universitaren Abschluss oder einem Zertifikat fihren. Sie sind aber nicht speziell auf
die Lehrerklientel ausgerichtet. Daneben existieren spezielle Studiengange, die zu einer er-
weiterten Unterrichtsbefihigung fiihren [...].* So beschreibt etwa KrRoLL (1980c, S. 296ff)
Kontaktstudiengénge, woran Lehrer als Gasthorer teilnehmen kdénnen; allerdings sind dabei
einige Einschrdnkungen aus inhaltlichen Griinden vorzunehmen, etwa bezuglich Veran-
staltungen mit sehr speziellen oder examensbezogenen Inhalten, und zeitlich gesehen sind
Vormittagskurse kaum machbar. Recht ausfihrlich berichten auch BONSCH UND MUHLHAUSEN
(1998, S. 13ff) Uber die Einrichtung eines Kontaktstudiums; dabei gehen sie auf dessen Auf-
bauphase ein, wo vor allem Kontakte zur anderen LFB-Institutionen gekntipft und das eigene
Angebot publik gemacht wird, und schildern die Entwicklung bis hin zur spateren Ausdiffe-
renzierung, in der verstarkt Kooperationen stattfinden oder zusatzliche LFB-Formen entwi-
ckelt werden. So kann beispielsweise ein padagogisches Praxis-Forum mit Vortrdgen und
Workshops oder die Dokumentationsstelle fir Unterrichtsmaterialen mitsamt einer Metho-
denwerkstatt die LFB erweitern. Aus diesem Grund folgern die Autoren (ebd., S. 30), dass
universitare LFB als Erfolg gewertet werden kann, wenngleich alles in allem nur unzurei-
chende Erkenntnisse hierflr vorliegen. Allerdings wird hinsichtlich eines Kontaktstudiums
vom IPN KIEL (1981, S. 17) angemerkt, dass dies nur dann mdglich ist, wenn hierzu ein regu-
larer Studiengang mitsamt entsprechender Ressourcen eingerichtet wird. Zudem regt KROLL
(1980c, S. 298f) an, spezielle Kontaktstudien-Kurse zu offerieren, woran zusétzlich Studenten
teilnehmen kdnnen und so ein Austausch stattfinden sowie Kapazitatsproblemen begegnet
werden konnte. Dabei gilt nach WiLL (1987, S. 74): ,, Die Veranstaltungen der Universitaten
sind lediglich bei den Weiterbildungsveranstaltungen mit Stundenermafigung verbunden, die
Einrichtung eines Kontaktstudiums mit reduziertem Stundendeputat gibt es in keinem Bundes-
land. * Denn schon das IPN KIeL (1981, S. 10) hat konstatiert, dass universitare LFB von der
Bewilligung zur Unterrichtsbefreiung abhangt, was wiederum in den H&nden der Schulauf-
sicht liegt. Vermutlich deshalb gelangt das IPN KIeL (ebd., S. 18) zur Einschétzung: ,, Wenn es
um Fortbildung bzw. um aktuelle Tagespolitik geht, so ist dies eine Aufgabe fiir die Lehrer-
fortbildungsinstitute. Wenn es um Weiterbildung geht, so ist dies eine Aufgabe fiir die Hoch-
schulen. *

Unabhéangig davon zeigt RADTKE (1980, S. 312ff) weitere, zum Teil miteinander verkniipfte
Maglichkeiten universitarer LFB auf, beispielsweise die Offnung von Lehrveranstaltungen,
gezielte Angebote fur Lehrkrafte auRerhalb der reguldren Lehre, was moglichst im Austausch
mit schulischen Ansprechpartnern vor Ort geschehen sollte, oder gemeinsame Projekte und
Kooperationen mit Schulen, etwa im Rahmen von schilf. Darlber hinaus werden mitunter
weitere Szenarien entworfen, beispielsweise konnen Hochschulvertreter nicht nur als Referen-
ten, sondern u. a. als Lehrgangsentwickler, Berater oder Evaluatoren an LFB mitwirken, wo-
von dann wiederum Impulse fir die LFB-Forschung erhofft werden (z. B. HARING, 1990b, S.
97ff oder KROLL, 1980c, S. 301ff). Daneben empfiehlt KroLL (1980c, S. 299f) Vor- und Nach-
bereitungskurse sowie Kooperationen mit weiteren Partnern, etwa Volkshochschulen, anzu-
streben, weshalb die Zusammenarbeit zwischen LFB-Institutionen und der Uni verbessert
werden misste. Eine LFB-Kontaktstelle konnte als eine Art Schnittstelle oder "Clearingstelle
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fir fortbildungsbezogene Kompetenz bzw. fir Praxiskontakte” (ebd., S. 302) den gegenseiti-
gen Austausch fordern. Spéater erldutert der Autor (ebd., S. 306ff), in welchen Ausbaustufen
eine LFB-Kontaktstelle etabliert werden kdnnte. In der ersten Ausbaustufe ginge es um Koo-
peration und Austausch mit den Ubrigen Akteuren, etwa zur Systematisierung, in der nachsten
Ausbaustufe kdnnten dann richtige Studiengange entwickelt werden, etwa als Baukastensys-
tem zur individuellen Weiterbildung, z. B. fur Multiplikator-Aufgaben, und in der dritten
Ausbaustufe kénnte LFB-Forschung betrieben werden. Denn nach Einschatzung des IPN KIEL
(1981, S. 10) konnen Universitaten vor allem Fachwissen und Kompetenz bei Begleitfor-
schung sowie bei der Konzeption von Fortbildungsmodellen in die LFB einbringen.
Das institutionelle Interesse der Hochschulen konzentriert sich auf Gewinnen von For-
schungsorten, Vermittlung und Verbreitung von Innovationen in Praxisbereiche, Entwicklung
neuer Ausbildungsgebiete aus den Praxisbediirfnissen der Lehrer, Kontinuitat der Lehrerbil-
dung zur Verstarkung und Sicherung der Ausbildungseffektivitat, Verbesserung der Ausbildung
durch Rickkoppelung mit der Schulpraxis und Sicherung der Bestandshaltung fur die in der
Hochschule Tdtigen. * (ebd., S. 13)
Erganzend wird von RADTKE (1980, S. 311) ausgefuhrt, dass verschiedene Aufgabenfelder
verzahnt werden sollten, um die Leistungsfahigkeit im Bereich der LFB zu erhéhen, wozu u.
a. eine personelle und organisatorische Absicherung notwendig ware:
,, Gerade, weil es um das Theorie-Praxis-Problem geht, miissen die verschiedenen Prozesse der
Lehre, der Forschung und der Weiterbildung so aufeinander bezogen werden, daf§ sie sich ge-
genseitig im Erkenntnisbedarf, Erkenntnisbestand und in den Vermittlungsformen beeinflussen
und anregen. Dabei fiele einer entsprechenden Einrichtung projektbezogene Forschungs- und
Entwicklungsarbeit zu, die ihrerseits von den Fakultéaten, als den Trégern der Lehre, unterstutzt
und gefordert werden miifite.

Potenziale
Insbesondere der potenzielle Nutzen universitdrer LFB fur die Lehrerausbildung durch eine
engere Verzahnung der Ausbildungsphasen wird oftmals angenommen (z. B. BONSCH &
MUHLHAUSEN, 1998, S. 14; MSW NRW, 1996, S. 35f; KROLL, 1980c, S. 305f). Zudem wird regel-
méaRig Uber eine positive Wechselwirkung zwischen schulischer Praxis und theoretischer
Auseinandersatzung an den Hochschulen spekuliert, indem (ber universitare LFB ein Aus-
tausch angeregt wird (z. B. ScHMIDT, 1990, S. 66f oder HARING, 1990b, S. 97f). Dabei wird der
autonome Status der Universitaten, wodurch sie unabhéngig von den Interessen verschiedener
Akteure, etwa der Bildungsadministration, Angebote entwickeln und Routinen hinterfragen
konnen, sowohl als Privileg als auch als Vorteil gesehen. Jedoch kann dies durch Praxisferne
auch zu einem Spannungsverhéltnis flihren (z. B. IPN KIEL, 1981, S. 15f oder RADTKE, 1980, S.
308f). Dieses Motiv der Universitat als Ort aktueller theoretischer Erkenntnisse wird immer
wieder betont, etwa durch BONSCH UND MUHLHAUSEN (1998, S. 30f):

., Sicher 1ait sich als Vorzug universitarer Lehrerfortbildung herausstellen, dal3 hier der Ort ist,

an dem neueste Erkenntnisse und Theorien unmittelbar vorgestellt und vermittelt werden. [...]

Mit einer solchen Formulierung wird jedoch ein weiterer Aspekt unterschlagen: Wissenschaftli-

cher Erkenntnisfortschritt zeichnet sich durch selbstkritische Prifung und Revision eigener Ar-

beitsergebnisse aus. [...] Eine Teilnahme an universitirer LFB konnte ihren Reiz auch darin

haben, einem solchen ProzeR erkenntnis- und wissenschaftskritischen Arbeitens moglichst nahe

zu sein, in gewisser Weise an ihm zu partizipieren und ihn unmittelbar auf das eigene Arbeits-

feld zu tibertragen.
In diesem Sinne &uRert sich auch ERNST-FABIAN (2005, S. 125): ,, Auf diese Weise kdonnte sich
eine sinnvolle Verknupfung von Lehreraus- und -fortbildung in der Universitat ergeben, in-
dem die Ausbildung wissenschaftliche Theorien und Instrumente zu deren Uberpriifung ver-
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mittelt und die Fortbildung sich als reflektierte Praxis bzw. Uberpriifung padagogischer Pra-
xis durch wissenschaftliche Theorien etabliert.” Nach LIEBAU (1981, S. 25f) liegt dies auch
im Interesse der Hochschulen selbst, da diese somit ihrem erweiterten Aufgabenspektrum wie
anwendungsbezogener, regionalorientierter Forschung oder Dienstleistungsfunktionen im
Fort- und Weiterbildungsbereich gerecht werden kann. Zudem sieht RADTKE (1980, S. 310f)
hierin eine groRe Chance fur subjektbezogene LFB. Zum einen kann durch die Autonomie der
Universitaten ohne &ulRere VVorgaben starker auf die Interessen und Probleme der Lehrer ein-
gegangen werden und zum anderen sind Hochschulen als Forschungseinrichtungen in der
Lage, wissenschaftliche Expertise einzubringen und so eine forschungsbezogene LFB anzu-
bieten. Der Autor (ebd., S. 311) konstatiert deshalb: ,, Das notwendige Pendant zu einer auf
Selbstreflexion gerichteten subjektbezogenen Fortbildung ist die forschungsbezogene Fortbil-
dung, in der Handlungsmdéglichkeiten erkundet, erschlossen und erprobt werden.* ES kommt
hinzu, dass laut BAx uND THIELE (1998, S. 32) Evaluation als ein fester Bestandteil im Kon-
zept universitarer LFB verankert ist: ,, Evaluation wird hier gesehen als notwendiger Bestand-
teil wissenschaftlich motivierter Arbeit und dient der Aufklarung Gber das Programm der
Universitiren Lehrerfortbildung wie seiner Verbesserung und Weiterentwicklung. *“ Die Auto-
ren (S. 33ff) stellen dann eine Studie vor, worin sie Schulleiter, Teilnehmer und Beteiligte
von Kompaktveranstaltungen befragt haben. In ihrem Fazit zu allen drei Erhebungen folgern
die Autoren (ebd., S. 44), dass die Bewertung von universitarer LFB davon abhangt, ob dies-
beziglich Erfahrung bei den Adressaten vorliegt:
,, Die Ergebnisse machen vor allem eines deutlich: Es gibt einen prignanten Unterschied zwi-
schen der Einschatzung der Universitaren Lehrerfortbildung von Lehrer(inne)n, die noch nicht
an universitéaren Lehrerfortbildungsveranstaltungen teilgenommen haben und Lehrer(inne)n,
die Uber Erfahrungen mit dieser Form von Lehrerfortbildung verfigen. Der pauschale Vorwurf
hinsichtlich Theorielastigkeit und mangelnder Praxisndhe in Veranstaltungen der Universitaren
Lehrerfortbildung kann gemessen an den Aussagen Beteiligter nicht aufrecht erhalten werden. *

2.3.3.4 Zwischenresiimee: Ebenen

Relation der LFB-Ebenen

Beziiglich der einzelnen Ebenen von LFB besteht, wie etwa SCHWETLIK (1998, S. 43ff) aus-
fuhrt, eine Korrespondenz zwischen administrativer Struktur und dem LFB-System. Bei-
spielsweise sind lokale LFB beim Schulamt, regionale LFB bei der Bezirksregierung oder
zentrale LFB beim Kultusministerium oder beim Landesinstitut sowie schilf in der Schule
oder der Kommune angesiedelt. Dabei haben die verschiedenen LFB-Ebenen unterschiedliche
Spezifika hinsichtlich solcher Gesichtspunkte wie Verantwortungsbereich, Teilnehmer, Inhal-
te und Transferbedingung, was HAHN (2003, S. 28) folgendermalien einschatzt: ,, Grundsatz-
lich ist festzuhalten, dass jede dieser Fortbildungsebenen bezogen auf die Gesamtzielstellung
von Fortbildung [...] ihre Berechtigung hat und durch die unterschiedlichen Zielrichtungen
und Wirkungsgefiige die differenzierten Fortbildungsbediirfnisse in der Gesamtheit abdecken.
Von den Nutzern von Fortbildung werden auch alle Ebenen gewiinscht und wahrgenommen. *
Dementsprechend schreibt etwa WiemAN (1981, S. 9f) zum Verhaltnis von zentraler, regiona-
ler und schulinterner LFB, dass zwischen diesen Ebenen bislang eine Aufgabenverteilung
existierte, die nach dem Prinzip der Bedurfnisnahe folgendermafen systematisiert war: zentra-
le Kurse verfolgten vor allem bildungspolitische Aufgaben, regionale Kurse waren starker auf
Lehrer-Interessen ausgerichtet und schulinterne wurden gar von den Kollegien selbst getra-
gen. Erganzend l&sst sich das Urteil von ScHuLz (1990, S. 53) anfligen, der zwar einerseits fur
NRW ein abgestimmtes LFB-System zwischen den einzelnen Ebenen beschreibt, indem etwa

45



2 Aspekte der Lehrerfortbildung

Moderatoren bzw. Multiplikatoren zentral ausgebildet werden und die LFB-Veranstaltungen
dann moglichst dezentral durchgefiihrt werden, er aber gleichzeitig feststellt:
., In den meisten Lindern der Bundesrepublik Deutschland hat sich strukturell eine Kompromil3-
I6sung zwischen Zentralisierung und Regionalisierung ergeben, wobei die Unterschiede auf-
grund der verschiedenen GréRen der Lander betrachtlich sind. Der besonders vom Deutschen
Bildungsrat geforderten Lokalisierung der Lehrerfortbildung in mehr oder minder autonomen
Bildungseinrichtungen (= Regionale Padagogische Zentren) scheint eine endgultige Absage er-
teilt worden zu sein.
Dies ist insofern bedauerlich, da ARLT ET AL. (1981, S. 9) gerade die RPZ als wirksam einstu-
fen, wahrend sie ebenfalls die einzelnen Spezifika der Ebenen bestatigen:
., In den drei Formen der Lehrerfortbildung — Ortlich, regional, zentral — haben die Modellver-
suche die jeweils besonderen Vorteile und Anwendungsmaglichkeiten der einzelnen Organisati-
onsformen erkennen lassen. Regionale Padagogische Zentren und andere Formen der regiona-
len Lehrerfortbildung haben sich als besonders geeignet erwiesen, die Intensitat der fachlich-
pddagogischen Arbeit in den Schulen zu steigern.
Eine &hnliche Forderung wird spéter durch die Evaluationskommission, die das LFB-System
in NRW untersucht, erneut geduflert (MSW NRW, 1996, S. 28ff). Denn die Evaluatoren haben
sich mit einzelnen Organisationsstrukturen der staatlichen LFB beschaftigt; dabei betrachten
sie vor allem die Aspekte formell/informell, lokal/regional/zentral oder punktuell/sequentiell,
insbesondere jedoch die Verbindung zwischen den einzelnen Ebenen sowie dezentrale Ent-
wicklungen, wobei diese Regionalisierung forciert werden sollte, etwa durch eine Wiederbe-
lebung der RPZ oder einen Ausbau von Versuchsschulen (ebd., S. 32f). Weitere Autoren ge-
langen beziliglich der LFB-Ebenen zu einer vergleichbaren Einschatzung, sehen also deren
jeweiligen Vor- und Nachteile, fordern aber zugleich eine engere Verzahnung der einzelnen
Phasen in Form eines Verbundsystems, um beispielsweise ein flexibleres und kurzfristigeres
Reagieren auf schulnahe Bedurfnisse oder héhere Kontinuitat und Synergie-Effekte bei der
Ressourcenteilung zu ermdglichen (z. B. EDELHOFF, 1996, S. 73f; GRAW & FREDE, 1983, S. 313;
WIEMAN, 1981, S. 10f; BOWER-FRANKE & GENGER, 1980, S. 170). So beschreibt etwa das LSW
(1995, S. 10) bezlglich seines Angebots: ,, Die dem Angebot zugrundeliegenden Zielvorstel-
lungen und konzeptionellen Uberlegungen lassen sich nur aus dem sich ergénzenden und auf-
einander bezogenen Gesamtangebot umfassend erschlieffen.“ Dazu wird weiter ausgefihrt,
dass es kontinuierliche Beteiligungs- und Abstimmungsprozesse zwischen den verschiedenen
LFB-Ebenen und deren Zielrichtungen gibt, weshalb etwa im zentralen Bereich bildungspoli-
tische Gesichtspunkte relevant sind, wéhrend dezentral die Abstimmung mit lokalen Bedin-
gungen erfolgt (ebd., S. 14): ,,Zentrale und dezentrale Planungs-, Beteiligungs- und Abstim-
mungsprozesse beeinflussen einander: Die Schwerpunkt-Entscheidungen fir landesweite
MafRnahmen werden durch die Ergebnisse der Erhebungen vor Ort beeinfluft, wahrend die
ortsnahen MafRnahmen ihrerseits durch die inhaltlichen, methodischen und organisatorischen
Elemente landesweiter Mafinahmen beeinflufst werden.“ Diesen Zusammenhang hatte schon
BOWER-FRANKE (1978, S. 387) beschrieben, als sie ihre Vorstellung zu einem LFB-
Organisationsmodell im Sinne des bereits erwéhnten Verbundsystems darlegt:
., Wihrend lokale und regionale Institute die inhaltliche, organisatorische und materielle Un-
terstitzung und Betreuung von in Schulndhe arbeitenden, ihren LernprozeR selbst organisieren-
den Arbeitsgruppen mit unterschiedlichen Aufgabenstellungen tbernehmen sollten, kann die
Aufgabe zentraler Einrichtungen in der Entwicklung und Organisation von Initiativen fur Fort-
bildungsschwerpunkte, in der Erarbeitung von Modellen, z.B. der Curriculumimplementation
und -revision, in der Zusammenfiihrung von Gruppen und in der Ermdglichung von Erfah-
rungsaustausch bestehen. *
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Alternative Modellierungsansatze

Eine alternative Gliederungsmaoglichkeit entwirft LipperT (1982, S. 66ff), indem sie drei
Grundformen der LFB beschreibt, die sich auf verschiedenen lokalen Ebenen abspielen und
unterschiedliche Themenfelder als Schwerpunkt besitzen. Auf der Grundebene der einzelnen
Schule oder des Schulorts geht es vor allem um aktuelle Anforderungen des Berufsalltags,
wobei auch beteiligte Gruppen mit einzubeziehen sind, etwa Eltern oder politische und wirt-
schaftliche Vertreter des Umfelds. Dies verweist auch schon auf einen gréfieren Zusammen-
hang, in dem die Schulwirklichkeit zu sehen ist, und hier sorgt LFB auf Kreisebene fur Aus-
tausch und so bieten sich vielféltigere Mdoglichkeiten, dieselben LFB-Bedirfnisse, die auch
auf der Grundebene relevant sind, anzugehen. Dartiber hinausgehende, allgemeine und grund-
sétzliche Betrachtungen zur Schulwirklichkeit verweisen auf die Landesebene, wo es starker
um theoretische schulpadagogische Fragen geht. Insgesamt ldsst sich nach LipPERT (ebd., S.
73) aber keine Hierarchie oder sonstige Abfolge zwischen den einzelnen LFB-Ebenen herstel-
len, diese stehen vielmehr in einem zirkuldrem Verhaltnis.

Ausfuhrlich befasst sich auch BoHMER (1983, S. 113ff) mit dem Verbundsystem staatlicher
LFB und beschreibt zunéchst die bereits bekannte Aufteilung, wonach beispielsweise eine
zentrale Steuerung und Koordination von LFB erfolgt und tber Regionalisierung der Transfer
besser gewdhrleisten kann, etwa durch rdumliche Nahe und durch Fortbildungsformen, die
lehrerzentriert, kooperativ und handlungsorientiert sind. Dazu merkt die Autorin (ebd., S.
115f) an, dass Regionalisierung kein Widerspruch zur zentralen Organisationsstruktur ist,
vielmehr greift dies ineinander, indem etwa regional die zentralen VVorgaben und Strategien
umgesetzt werden. In diesem Zusammenhang sieht HARING (1981, S. 63) die LFB-Ebenen als
Komplementérfunktion. Auch BUNDER UND NENTWIG (1978, S. 90) geben an, dass mit dem
Ausbau zentraler Organisationsstrukturen haufig eine parallele Starkung lokaler und schul-
interner LFB-Formen, also eine Bestrebung zur Regionalisierung und Lokalisierung einher-
geht. Hierbei steht den Autoren (ebd., S. 92) zufolge bei zentraler LFB eher die Bedarfsseite
im Vordergrund und bei dezentralen Einrichtung eher die Bedurfnisse der Adressaten:
,, Deutlich wird dagegen, dafs sowohl die zentralen als auch dezentrale Einrichtungen spezifi-
sche Funktionen und Aufgaben haben, die insgesamt dazu dienen sollen, den Unterricht zu ver-
bessern. Tendenziell libernehmen dabei zentrale Einrichtungen den Teil der Aufgaben, der
durch bildungspolitische Vorgaben, offiziellem Bedarf oder allgemeine Konzepte charakterisiert
ist, wahrend dezentrale Einrichtungen sehr viel individueller und bedirfnisorientierter auf ak-
tuelle Probleme des Lehrers eingehen konnen. *
Wenngleich sich die einzelnen LFB-Ebenen zwar unter rdumlichen Gesichtspunkten ordnen
lassen, so ist dies nicht trennscharf. Die Reichweite ist laut BoHMER (1983, S. 116) letztlich
eine variable Grof3e und beispielsweise nur dadurch abzugrenzen, dass es etwa heif3t, regional
sei weder zentral noch lokal, wobei regional zuweilen lokal beinhaltet. Die Autorin (ebd., S.
117f) schlagt deshalb eine Aufteilung nach Aktionsbereichen vor. Sie unterscheidet zwischen
landerubergreifend, landesweit bzw. zentral, regional und schulintern, somit ist lokal als spe-
zifische Auspragung von regional aufzufassen (siehe Abbildung 4). Demnach bedeutet regio-
nal dreierlei: a) raumliche N&he, b) zeitlich kurzfristige Flexibilitdt und c) inhaltliche Verbin-
dung zwischen Fortbildungsvorhaben und spezifischer Schulsituation. Schliel3lich fasst die
Autorin (ebd., S. 120) ihre Uberlegungen zusammen:
., Im Interesse einer systematisch angelegten, auf Professionalisierung der Lehrer, auf Schul-
entwicklung und bildungspolitische Zielvorgaben hin orientierten Lehrerfortbildung sind zen-

tral und dezentral strukturierte Lehrerfortbildung aufeinander zu beziehen. Dazu sind zentrale
und dezentrale Einrichtungen als Verbundsystem staatlicher Lehrerfortbildung zu integrieren.
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Sie haben jeweils spezifische funktionale, strukturelle, methodische, organisatorische und insti-
tutionelle Grundanforderungen zu erfiillen.

/ landeriibergreifende Ebene \

landesweite Ebene

regionale Ebene

schulinterne Ebene

\ Aktionsbereiche /

Abbildung 4: Ebenen und Aktionsbereiche der Lehrerfortbildung (BOHMER, 1983, S. 118)

mehrere Bundeslander,
Bundesrepublik Deutschland

Bundesland
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Dies findet sich auch bei FiscHER (1986, S. 6), die ebenfalls zwischen zentraler und dezentra-
ler LFB unterscheidet und als Differenzierungsmerkmale Flexibilitat und Verbindlichkeit he-
ranzieht:

., Lehrerfortbildung im Spannungsfeld gesellschaftlicher Erfordernisse, individueller Bediirfnis-

se und staatlicher Vorgaben muf einerseits flexibel bei unterschiedlichen Problemlagen Lern-

moglichkeiten bereitstellen, andererseits auch dafiir Sorge tragen, daf die Fortbildungsangebo-

te eine verbindliche Wirkung flr Schule und Unterrichtspraxis haben und nicht in ihrer Auswir-

kung verpuffen. Kontinuitat, Intensitat und Konzentration sichern einen héheren Verbindlich-

keitsgrad, verringern aber die flexible Reaktion auf neue Anforderungen oder aktuelle Proble-

me. Zentrale Organisationsformen kénnen eher auf Verbindlichkeit ausgelegt sein, dezentrale

eher flexibel agieren.
Schon BUNDER UND NENTWIG (1978, S. 93) haben die LFB-Ebenen &hnlich aufgeteilt. Sie
merken aber an, dass sie die Funktionszuordnung unter den Begriffen der Organisationsstruk-
tur, zentral oder dezentral, etwas ungunstig finden und stattdessen vorschlagen, von mittelba-
rer oder unmittelbarer LFB zu sprechen, wobei der Bezugspunkt die direkte Veranderung des
Unterrichtsgeschehens ist. Auch von BOHMER (1983, S. 120ff) wird entsprechend differen-
ziert: Wahrend sich zentrale Aufgaben eher mittelbar auf LFB beziehen, so ist dies bei dezen-
tralen Einrichtungen unmittelbar der Fall, weshalb mit zunehmender Zentralisierung der Par-
tizipationsgrad ab- und der Abstraktionsgrad zunimmt. Dezentrale LFB weist somit eine gro-
Rere Unterrichtsnéhe auf, nicht nur raumlich, sondern auch inhaltlich, etwa durch Teilnehmer-
und Problemorientierung. Deshalb mahnt die Autorin (ebd., S. 131) an: ,, Stets jedoch ist das
Verbundsystem an der Differenzierung in mittelbare und unmittelbare Lehrerfortbildung so-
wie an den drei Prinzipien Schulndhe, Autonomie und Kooperation auszurichten.* Zudem
werden die Arbeitsformen dadurch beeinflusst, ob sie eher zentraler oder dezentraler LFB
zuzuordnen sind, heif3t es doch bei BOHMER (ebd., S. 122):

,Die methodische Grundanforderung korrespondiert mit den jeweiligen Funktionen und

Grundstrukturen zentraler und dezentraler Fortbildungseinrichtungen. Sie tritt in der Regel im

zentralen Bereich als leiterzentrierte Fortbildungsform, im dezentralen Bereich als teilnehmer-
zentrierte Form auf. /...] Im Unterschied zu den in zentralen Fortbildungseinrichtungen vor-
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herrschenden Veranstaltungsformen — wie mehrtagiger Kurs — ist die Arbeitsweise dezentraler
Einrichtungen durch die sich tber einen langeren Zeitraum hinweg kontinuierlich treffende
Lehrerarbeitsgruppe charakterisiert.

2.3.4 Akteure der Lehrerfortbildung

Institutionen

Der Deutsche Ausschuss fiir das Erziehungs- und Bildungswesen (BOHNENKAMP ET AL., 1966,
S. 809) hat festgehalten, dass LFB nicht nur als private Aufgabe des Lehrers angesehen wer-
den kann, denn: ,,/...] sie ist eine so umfassende Aufgabe, dal’ sie seine Mdglichkeiten im
geistigen wie im wirtschaftlichen Betracht tberschreitet, sie ist tberdies in ithrem Wesen und
ihrem Ziel gar keine nur private Angelegenheit. [...] Es ist Pflicht des Staates, Institutionen
der Weiterbildung zu schaffen und sie zu finanzieren.* Dementsprechend wurden, wie DA-
SCHNER (2004, S. 294) restimiert, in der BRD in den 1970ern viele LFB-Institutionen aufge-
baut, die Uberwiegend zentrale LFB betreuen. Vermutlich deshalb stellte sich dem Autor
(ebd., S. 295) zufolge die institutionelle Situation in der BRD in einer OECD-Studie Ende der
1970er positiv dar, wenngleich eine EU-Studie in den 1990ern strukturelle Schwéchen, etwa
geringe Ressourcen, erwahnt. Eventuell deshalb betonen HEIMERER UND LOHRER (1983, S.
646f), dass institutionalisierte LFB aufgrund der vielfaltigen Anforderungen an Grenzen stoft,
weshalb eigenverantwortliche LFB (z. B. Hospitationszirkel oder Literaturstudium) zukunftig
noch bedeutsamer wird.

Nichtsdestoweniger halten HECK UND ScHURIG (1982, S. 27) fest, dass es zwei Griindungswel-
len von LFB-Institutionen in Deutschland gab: Erstens in der Nachkriegszeit, als viele Struk-
turen neu aufgebaut werden mussten, und zweitens in den 1970ern als Folge der Schulre-
formdiskussion (siehe auch Punkt 2.3.1). Alles in allem gibt es eine sehr heterogene Anbieter-
Struktur, etwa die erwahnten staatlichen Institutionen, die mittlerweile eine dominierende
Position einnehmen, sowie freie Trager, z. B. Verbande oder Kirchen, die teilweise mit den
Landesinstituten kooperieren, und sonstige Einrichtungen, die Mdglichkeiten des Fern- oder
Kontaktstudiums offerieren (z. B. KROLL, 1977, S. 48f oder FRIBERG, 1976, S. 16ff; zur Ange-
botssituation siehe auch Punkt 3.5). Es wird jedoch oftmals betont, dass die Bildungsadmi-
nistration ihre privilegierte Stellung nicht im Sinne eines Monopols ausnutzen sollte, sondern
ein pluralistisches LFB-Angebot ermdglichen, welches umfangreich, diversifizierend sowie
quantitativ vielfaltig sein sollte (z. B. SCHWETLIK, 1998, S. 341f; LSW, 1995, S. 20ff; EDELHOFF,
1988, S. 327). Denn bereits MoHR (1975, S. 18ff) hat diesbezuglich angefiihrt, dass es dadurch
besser gelingen kdnnte, den heterogenen Interessen der Lehrkrafte gerecht zu werden und
zusétzlich in bildungsékonomischer Hinsicht die 6ffentlichen Ressourcen effizienter bzw.
gezielter zu verwenden. Gleichzeitig wird hervorgehoben, dass eine relative Autonomie der
Institutionen bedeutsam fiir die Mittlerstellung der Einrichtungen zwischen Schulverwaltung
und Lehrerschaft ist (z. B. POPPEL & HINTZ, 1990, S. 25; DUMKE, 1980, S. 88f; BOHNENKAMP ET
AL., 1966, S. 816). Damit soll es nach WiEMAN (1981, S. 4) fur die LFB-Organisation moéglich
sein, ,,/...] einen kontinuierlichen Arbeitszusammenhang zwischen Bildungsverwaltung, Bil-
dungspraxis und Bildungsforschung herzustellen und sich dabei als Mittler zwischen den In-
stitutionen zu verstehen. In einem relativ weisungsfreien Raum soll ein standiger Dialog zwi-
schen Vertretern dieser Bildungsbereiche mit den Lehrern (ber die Verbesserung von Schule
ermoglicht werden. * Bereits MESSERSCHMID (1956, S. 26) hatte &hnlich argumentiert, als er
eigenstandige LFB-Institutionen forderte:

,,Lehrerweiterbildung ist ein umfassender Aufgabenkreis. Daher muR es eigene Institute geben,
denen diese Aufgaben Ubertragen sind, die fiir sie Mitte und Heim bilden, von denen standige
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Anregungen an die Lehrerschaft ausgehen; die sammeln, klaren, weiterentwickeln und weiter-
geben, was da und dort, innerhalb und auBerhalb der Grenzen eines Landes an padagogisch
Hilfreichem und Weiterfiihrendem gedacht und verwirklicht wird; die dafiir Sorge tragen, dal
das padagogische Leben in Bewegung geréat und bleibt. «
So kommt den LFB-Institutionen die wichtige Funktion zu, nicht nur LFB zu planen und neue
Erkenntnisse zu vermitteln, sondern auch den Austausch anzuregen. Hierzu bietet BOHMER
(1983, S. 85f) einen Systematisierungsvorschlag zu LFB-Institutionen an, womit sie sich be-
wusst absetzt von vorherigen Einteilungsversuchen, etwa durch HocHWALD ET AL. (1974) oder
BOWER-FRANKE UND GENGER (1980), da sich diese Autoren ausschlieflich auf LFB-
Einrichtungen bezogen hatten. Denn BoHMER (1983, S. 87ff) zufolge lassen sich verschiedene
Typen auflisten, etwa Landesinstitute, stadtische Institute, Kontaktstudieneinrichtungen an
Hochschulen, konfessionelle Anbieter, Verbéande und Gewerkschaften oder Fernstudienanbie-
ter. Daraus leitet die Autorin drei Typenklassen ab (siehe Abbildung 5): a) LFB als Hauptauf-
gabe, z. B. Landesinstitute oder Lehrerkollegien, b) LFB als Schwerpunkt, z. B. RPZ, Fern-
studien- und Hochschuleinrichtungen oder religionspadagogische Institute sowie c) LFB als
kleiner Arbeitsbereich, z. B. Volkshochschulen, Verbande oder Betriebe. Dabei ist gleichwohl
mit HECK UND SCHURIG (1982, S. 15) zu bedenken, dass Institutionen neben offiziellen Zielen
haufig auch informellen Absichten nachgehen.

Typenklasse | Typenklasse Il Typenklasse IlI

Lehrerfortbildung Lehrerfortbildung als Lehrerfortbildung als
als Hauptaufgabe ein Schwerpunkt kleiner Arbeitsbereich
R Ak ienin frei
— Landesinstitute — Schulverwaltung — "ademlen infreer
Tragerschaft
i i multifunktionale padagogische
— Yerglglchbalre Institute — . . .p § g — Volkshochschulen
in freier Tragerschaft Institute in staatlicher Tragerschaft
— stadtische Institute — Regionale Padagogische Zentren — Eln.rlf:htungeh der
politischen Bildung
L Lehrerkolleg | Schulabtellur.\gen der Di6zesen | Verbédnde, Vereine,
und Landeskirchen Gesellschaften
— Religionspadagogische Institute — Medienzentren
| Kontaktstudieneinrichtungen L Betriebe

von Hochschulen

— Fernstudieneinrichtungen

| Lehrerverbande und
Lehrergewerkschaften

Abbildung 5: Typenklassen von Einrichtungen zur Lehrerfortbildung (BOHMER, 1983, S. 88)
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Insgesamt ist das Problem allerdings, dass kaum Statistiken zur institutionellen LFB vorliegen
und die vorhandenen zudem nicht miteinander vergleichbar sind (z. B. DASCHNER, 2004, S.
295; BOHMER, 1983, S. 112; BELBENOIT; 1979, S. 57; KROLL, 1977, S. 49f). Dies ist auch darauf
zurlickzufuhren, dass die Einrichtungen in den Bundeslandern sehr unterschiedlich sind, etwa
hinsichtlich Organisation, Personal oder Aufgaben (z. B. FISCHER, 1986, S. 3; HECK & SCHURIG,
1982, S. 26; FRIBERG, 1976, S. 12). Laut BOHMER (1983, S. 85) ist dies zudem darin begriindet,
dass die Institutionen regional und ortlich oft historisch gewachsen sind, die foderalistische
Struktur landerspezifische Auspragungen bedingt und eine pluralistische Gesellschaft ohnehin
heterogener LFB-Strukturen bedarf. Jedenfalls bleibt mit HECk UND ScHuRIG (1982, S. 27)
abschlieRend festzuhalten:
., Ein erster Indikator fir den Stand und die konzeptionelle Einordnung der Lehrerfortbildung
kann im Vorhandensein besonderer Einrichtungen fur Lehrerfortbildung gesehen werden, die
aus dem birokratischen Entscheidungs- und Verwaltungsprozef3 herausgenommen sind, so daf3
ein bestimmter Spielraum fir Innovation und selbstandige Verarbeitung erziehungswissen-
schaftlicher und pddagogischer Probleme angenommen werden kann. *

Fortbildner
Nach HEck UND ScHURIG (ebd., S. 30) ist ein weiterer Indikator fur den Stand der LFB das
Vorhandensein hauptamtlichen Personals, wobei die hauptamtlich in der LFB Tétigen grol3-
teils ehemalige Lehrer sind; daneben werden haufig Experten, Referenten oder Dozenten auf
nebenamtlicher Honorarbasis beschaftigt sowie auch Multiplikatoren ausgebildet. Vor dem
Hintergrund der Professionalisierungsdebatte (siehe Punkt 2.4.2) wird bisweilen empfohlen,
sich der Frage nach der Qualifizierung der Fortbildner zu widmen (z. B. EDK, 1991, S. 32 oder
JAGER, 1975, S. 118). Denn es existiert kaum ein definiertes Berufsbild des Fortbildners. Quali-
fizierungswege dorthin sind unklar, sie fihren in der Regel Uber die Lehrertétigkeit und ein
klar umrissenes Kompetenzprofil ist nicht vorhanden (z. B. LANDERT, 1999, S. 14ff oder BOK-
MER, 1983, S. 208f). Dennoch halten HECk uND ScHURIG (1982, S. 30) fest:
., Uber die Auswirkungen des unterschiedlichen Professionalisierungsgrades des in der Lehrer-
fortbildung téatigen Personenkreises kann wenig ausgesagt werden. Es steht zu vermuten, daf in
der Verfugbarkeit ber hauptamtliche Mitarbeiter (neben der erlaBméRigen Absicherung des
Status des jeweiligen Fortbildungsinstituts) ein Hinweis auf den Grad der Selbstandigkeit und
auch der Planungskapazitdt gesehen werden kann.
Auch BOHMER (1983, S. 211ff) spricht von einer gewissen Autonomie der Fortbildner bei Pla-
nung, Durchfiihrung und Kontrolle von LFB-MalRnahmen, wobei sie als BezugsgroRen fur
dessen Entscheidungen drei Bereiche auffiihrt: wissenschaftlicher Fortschritt, schulischer
Wandel und unterschiedliche Teilnehmervoraussetzungen. Dessen ungeachtet vertritt die Au-
torin (ebd., S. 221ff) den Standpunkt, wonach sich die Professionalisierung des Lehrerfort-
bildner noch im Anfangsstadium befindet, da diese noch zu stark von individuellen Entwick-
lungswegen ausgeht und ihren Ausgang oft in der Praxis hat, da z. B. keine eine spezifische
Ausbildung oder generell verbindliche Standards existieren.

Daneben spielen in der LFB nebenamtliche Mitarbeiter eine groRe Rolle, auch deshalb, da
Hauptamtliche ohnehin nicht das breite Spektrum schulischer Erfahrungsbereiche abdecken
und aufRerdem nur bedingt Praxisbezug herstellen kénnen (z. B. AKADEMIE FUR LEHRERFORT-
BILDUNG DILLINGEN, 1990, S. 79f oder SCHIRDEWAHN, 1977, S. 19f). Dem nebenamtlichen Mitar-
beiter kommt dabei eine Mittlerfunktion zu, indem er Informations- und Erfahrungsaustausch
anregt sowie ermdglicht, weshalb ausgefuhrt wird (AKADEMIE FUR LEHRERFORTBILDUNG DIL-
LINGEN, 1990, S. 80): ,, Nebenamtliche Mitarbeit in der Fortbildung ist deshalb nicht Ausdruck
eines Mangels, sondern — unter Berlcksichtung der historischen Entwicklung der Fortbildung
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in Verbanden und aus der Eigeninitiative der Lehrerschaft — wesentlicher Bestandteil einer
auf die konkrete Berufspraxis der Lehrer gerichteten Fortbildung, die es ermdglicht, Unter-
richtsvorhaben in der Schulpraxis zu erproben und auszuwerten. Dazu sind auch fortbil-
dungsdidaktische Fahigkeiten der nebenamtlichen Mitarbeiter, die fast immer selbst Lehrer
sind, erforderlich (z. B. ScHoLz, 1996, S. 78ff; HARING, 1990a, S. 31f; WEIss, 1975, S. 18). Ahnli-
ches gilt fur Referenten, die beispielsweise eine externe Perspektive eroffnen sollen, weshalb
BLOBNER (1981, S. 132ff) ausfiihrlich behandelt, wie Referenten in LFB eingebunden werden
kdnnen und wie wichtig dabei deren Betreuung ist. Denn es ist durchaus blich, dass nebe-
namtliche Fortbildner in der LFB mitwirken (z. B. HARING, 1983a, S. 722; HECK & SCHURIG,
1982, S. 30; SCHIRDEWAHN, 1977, S. 19f). Mitunter wird gar betont, dass Fortbildner in der LFB
uberwiegend nebenamtlich tatig sind (z. B. MEYER, 1985, S. 139; BLOCH ET AL., 19814, S. 19;
WEIsS, 1975, S. 18). Dies lasst sich unterstreichend durch die Angabe von GRAUDENZ, PLATH
UND KoDRON (1995, S. 20f), wonach beim Hessischen Institut fur Lehrerfortbildung neben 40
Hauptamtlichen zwischen 5000-6000 Nebenamtliche in der LFB aktiv sind. Auch deshalb
wird von BLOCH ET AL. (1981b, S. 41f) angemerkt:
In der Zukunft sehen wir daher in der gezielten Einbindung und Betreuung gerade der 'nebe-
namtlichen' Fortbildner aus dem Schul- und vielleicht auch aus dem Hochschulbereich eine der
wesentlichen Aufgaben in der Fortbildung, besonders in ihren zentralen Institutionen: Dabei
gilt es einer weiteren moglichen Differenzierung des Fortbildungsbereichs in 'Fortbildungspro-

fis' beziehungsweise 'Verwaltern von Fortbildungsaktivitaten' einerseits und den vielen Lehrern
in der Schule und Hochschule, die Fortbildung betreiben andererseits, entgegenzutreten. *

Multiplikatoren
Vielfach sind Moderatoren und Multiplikatoren bei LFB im Einsatz, da nur so eine Breiten-
wirkung erzielt werden kann (z. B. HARING, 1996, S. 5f; LSW, 1995, S. 15f; HARING, 1983b, S.
127ff). Allerdings ist streng genommen zwischen Moderatoren und Multiplikatoren zu unter-
scheiden (z. B. LOSCHE, 2000, S. 110ff oder MEYER, 1985, S. 140ff). Deshalb mdchte ich mich
nun auf Multiplikatoren konzentrieren und behandeln, was sich hierzu in der LFB-Literatur
findet. Sofern dieses besondere Fortbildungspersonal aber nicht spezifisch fur diese Aufgabe
qualifiziert wurde, bezweifeln viele Autoren, dass das Multiplikatoren-Prinzip in der Schul-
realitat funktioniert (z. B. ZIRKER, 1975, S. 72 oder KROLL, 1975, S. 26). Dies wird ebenfalls von
WiLL (1987, S. 64) hinterfragt, indem er schreibt:

., Sowohl die Frage, wer eigentlich Multiplikatorenfunktion per Lehrerfortbildung iibertragen

bekommt, als auch die Frage der 'Transportverluste' ist bisher kaum untersucht worden: Was

kommt denn eigentlich auf der Ebene der lokalen bzw. regionalen Lehrerfortbildung inhaltlich

an bzw. in welcher Weise kommen die sogenannten Multiplikatoren ihrer Aufgabe nach? Ist es

sinnvoll, daBR Dienstvorgesetzte (Schulleiter, Schulrate) und Seminarleiter auch noch als in ers-

ter Linie geeignete Multiplikatoren die regionale und lokale Lehrerfortbildung durchfiihren? *
Dies wird durch die Studie von MOrNER (1995, S. 313) unterstrichen, woraus sich ergeben hat,
dass die LFB-Betreiber nicht wissen, ob die Multiplikatoren in ihrem Sinne agieren und es
dartiber hinaus so zu sein scheint, dass vom Fortbildner nicht beeinflusst werden kann, wie
der Transfer verlduft. Ebenfalls etwas skeptisch sind ALPHEUS, HANTELMANN, WEIDEL UND
WoRrMs (1990, S. 389f), da sie Uberlegen, ob das Multiplikatoren-Modell nicht flr eine in-
strumentalisierte LFB steht und dabei nur bedingt effektiv ist. Deshalb wird von den Autoren
(ebd., S. 405f) betont, dass die Multiplikatoren eine relative Autonomie bei der Umsetzung
bendtigen. AulRerdem sollten die Multiplikatoren das Kursmaterial adaptieren und auch LFB-
Féahigkeiten vermittelt bekommen. Dann scheint moglich, was ARLT ET AL. (1981, S. 9) ange-
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ben: ,, Die zentrale Ausbildung von Multiplikatoren ist wirkungsvoll, sie erfordert aber einen
entsprechenden Personalaufwand, z. B. in Form von Anrechnungsstunden. *

Eine andere Form der Multiplikationswirkung, ndmlich die Weitergabe der LFB-Inhalte an
Kollegen, wird eher skeptisch beurteilt, da etwa nach MeYEr (1985, S. 139) oder SCHWETLIK
(1998, S. 241) die implizierte multiplikative Wirkung von LFB kaum stattfindet. Dies ge-
schieht lediglich Gber unsystematische personliche Interaktion. Schon HARING (1983b, S. 133)
hat hierzu konstatiert: ,, Die leichtfertige Hoffnung, ein Lehrgangsteilnehmer sei auch automa-
tisch Multiplikator in seiner eigenen Schule, hat sich — das ist jedenfalls unsere Erfahrung —
nicht erflllt. Der oft Ubliche 5-Minuten-Bericht am Ende einer Lehrerkonferenz tber die er-
lebten Inhalte einer Tagung hat eher einen Abschreckungs- als einen Motivationseffekt.* Und
PRENZEL (1995, S. 34f) bestatigt dies, indem er ausfuhrt: ,, Daraus kann geschlossen werden,
daR die Riuckkoppelung zur Schule als Institution nur gering ausgebildet ist. Lehrerinnen und
Lehrer, welche an Fortbildung teilgenommen haben, strahlen demnach ihre neuen Kennt-
nissen und Fahigkeiten kaum auf ihr Umfeld an der Schule aus. “ Denn laut KRAMP UND WEH-
LE (1972, S. 6) ist anzunehmen: ,,/...] die informelle Weitergabe von Lehrgangsergebnissen
tiberfordert alle Beteiligten in zeitlicher wie in sachlicher Hinsicht.“ Nach HAENISCH (1995,
S.18f oder 1988, S. 43f) sind Multiplikationseffekt dabei forderlichen und hemmenden Fakto-
ren ausgesetzt (zur Wirksamkeit von LFB siehe Punkt 4.2).

2.4 Didaktik der Lehrerfortbildung

In der LFB-Literatur wird gelegentlich beméangelt, dass es kaum Entwiirfe zu einer eigenstén-
digen LFB-Didaktik gibt und oftmals nur fragmentierte Bestimmungsstticke vorzufinden sind
(z. B. ISRAEL, 1990, S. 173; MEYER, 1985, S. 74; WEIBEL, 1979, S. 74). So fordert auch BOHMER
(1983, S. 314), dass eine LFB-Didaktik noch zu entwickeln ist:
., Erst sie schafft die Grundlagen, Lehrerfortbildung in ihren Zielen und Inhalten aus einerseits
der Beliebigkeit bildungspolitischer Interessen auf seiten des Staates, andererseits partikularis-
tischer beruflicher Verwertungsabsichten auf seiten der Lehrer herauszufiihren. Didaktik der
Lehrerfortbildung meint eine Theorie der Analyse, Zielsetzung und Zielrealisation, die auf Lern-
und Handlungssituationen im Beruf stehender Lehrer gerichtet ist. *
Einer LFB-Didaktik kommt somit entscheidende Bedeutung zu, was sich auch in einer Fest-
stellung des LSW (1990, S. 8) widerspiegelt: ,, Ihr genuines Arbeitsfeld muf3 die Lehrerfortbil-
dung selbst kidren und vor allem fortbildungsdidaktisch definieren. Insgesamt lassen sich
meiner Ansicht nach drei Diskussionsstrange bei der bisweilen unibersichtlichen Auseinan-
dersetzung um die LFB-Didaktik beobachten: Einmal a) generell ausgerichtet auf Ziele und
Aufgaben der LFB (siehe Punkt 2.2.3), sodann eher darum bemiiht, eine b) Systematisierung
der LFB-Didaktik vorzunehmen (siehe Punkt 2.4.1), etwa anhand von fortbildungsdidakti-
schen Prinzipien oder Planungsrastern fir die Kurs-/Programmentwicklung und schliellich
etwas c) konkretere Gestaltungsempfehlungen oder Konzeptionen einzelner LFB-Modelle
(siehe Punkt 2.4.2), etwa projektorientierter LFB. Sicherlich ist diese Differenzierung nicht
trennscharf, dennoch will ich im Folgenden versuchen, die verschiedenen Beitrage zu LFB-
Didaktik aus Ubersichtsgriinden entsprechend zu ordnen.

2.4.1 Systematisierungsversuche zur Didaktik der Lehrerfortbildung

AnknUpfungspunkte

FRIBERG (1976, S. 25f) konstatiert, dass bei den methodisch-didaktischen Fragen in Zusam-
menhang mit LFB vor allem Schwierigkeiten und deren Bewaltigung bei der Veranstaltungs-
durchfiihrung sowie weiterhin die Adaquatheit von Arbeitsformen thematisiert werden, also
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eher eine praxisbezogene Sichtweise vorzufinden ist. Dabei zeigt sich schon bei JAGER (1975,
S. 76) eine integrierende Perspektive, da der Autor eine theoretische und praktische Herange-
hensweise verbinden will: ,, Eine Didaktik der Lehrerfortbildung kann nur entwickelt werden
im Verbund mit einer kontrollierten Empirie und einer elaborierten Theorie der LFB. “ Dies
wird von KNAB (198143, S. 9) aufgegriffen, wobei die Autorin den Akzent starker auf die LFB-
Praxis als Ausgangspunkt setzt: ,, Hier zeigt sich ein Charakteristikum der Didaktik der Leh-
rerfortbildung, die sich allméhlich zwischen Organisationskonzepten und Lehrgangsmethodik
verselbstandigt: sie entfaltet sich als praxisbegleitende Reflexion in der Erprobung neuer An-
gebotsformen und in der Auseinandersetzung mit den z.T. divergierenden Interessen von
Fortbildungstrdgern und Teilnehmern. © Daran schlief3t sich MeYer (1985, S. 179) an, demzu-
folge die Auseinandersetzung mit LFB sowohl theoriebasiert als auch zugleich praxisbezogen
sein sollte, wobei den LFB-Institutionen eine Vermittlerfunktion zukommen konnte. Insofern
ist mit Blick auf eine LFB-Didaktik geméall KLipperT (1983, S. 237) festzuhalten: ,, So gesehen
ist die LFB-Didaktik ein wichtiger Pfeiler einer differenzierten, konzeptionell gefestigten, be-
darfsgerechten und nicht zuletzt auch 'wirksamen' LFB, einer LFB, die das nétige MaR an
Konzeptionssicherheit, Reflexionsstdrke, SelbstbewufStsein und Autonomie besitzt.

Alles in allem werden damit aber die schon erwahnten abstrakten Funktionszuschreibungen
zur LFB-Didaktik kaum greifbarer. Daher zeige ich zundchst kurz auf, welche Anleihen an
allgemeiner Didaktik gemacht werden, bevor ich auf darauf basierende Systematisierungsver-
suche eingehe. Die Orientierung an allgemeiner Didaktik wird durch IsraeL (1990, S. 173)
folgendermalRen begrundet: ,, Alle organisierten Lernprozesse sind nach didaktischen Ge-
sichtspunkten gestaltet. Unterschiede gibt es in dem Elaborationsgrad didaktischer Uberle-
gungen und Konzepte. Auch dann, wenn didaktische Uberlegungen nicht explizit geauRert
werden, wird die Struktur und der Ablauf organisierter Lernprozesse durch implizite didakti-
sche Uberlegungen und Zielvorstellungen mitgesteuert. * Sehr ausfiihrlich setzt sich das LSW
(1990, S. 10ff) mit LFB-Didaktik auseinander, da mit diesen Uberlegungen zu einer didak-
tisch reflektierten Theorie und Praxis die einseitige Fixierung auf eine methodendominierte
Orientierung Uberwunden werden soll. So wird zunéchst in Anlehnung an Adl-Amini (1986)
kurz auf unterschiedliche Ebenen didaktischer Theoriebildung eingegangen, demzufolge etwa
eine ziel- oder handlungstheoretische Ausrichtung angestrebt werden kann. Fir die makrodi-
daktische Ebene der LFB ist dabei vor allem der zieltheoretische Anspruch einzuldsen. Dem-
gegeniiber ist die mikrodidaktische Ebene eher handlungstheoretisch aufzufassen, was auch
fir Aushandlungsprozesse gilt mit Vertretern der Nachbar- und Bezugsbereiche”. Sodann
wird auf nach pragmatischen Gesichtspunkten ausgewahlte Theorien zur Unterrichtsdidaktik
eingegangen, um zu prifen, ob sich dort transfergeeignete Strukturmomente fur eine zu kon-
zipierende LFB-Didaktik finden. Danach werden etwa das bildungstheoretische Modell nach
Klafki (1963), das Berliner Modell von Heimann, Otto und Schulz (1965) oder dessen Wei-
terentwicklung zum Hamburger Modell durch Schulz (1980) behandelt. SchlieRlich wird dar-
auf basierend abgeleitet (ebd., S. 17):
., Lehrerfortbildung als kommunikativ-didaktisch strukturierte Handlungssituation muR sich von
Klafkis Zielprimat her daran erinnern lassen, daf? neue Erkenntnisse, Ldsungsmodelle und In-
novationskonzepte nicht ohne weiteres durch Binnenkommunikation der Teilnehmergruppen
erarbeitet werden kdnnen, sondern immer auch der wissenschaftlich und fortbildungsdidaktisch

reflektierten Intervention 'von auBen' bedlrfen. DaR diese Angebote von auflen einem Prozef
der kommunikativen und subjektiven Passung in der Gruppe ausgesetzt werden mussen, ergibt

21 Auf die unterschiedlichen didaktischen Ebenen werde ich spater noch genauer eingehen.
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2 Aspekte der Lehrerfortbildung

sich aus den bisher vorgetragenen Uberlegungen zum interpretativen Grundverstandnis der
Fortbildungsarbeit.

Systematisierungsansatze und Orientierungsrahmen

Letztlich dienen diese Versuche, sich an unterschiedlichen Didaktik-Modellen anzulehnen,
dazu, die LFB-Didaktik zu systematisieren. So hat bereits FRIBERG (1976, S. 26f) unterschied-
liche Klassifikationsversuche aufgezeigt, etwa anhand von Dauer und Beginn der LFB-
MafRnahmen, aber auch durch eine Differenzierung zwischen Grund- und Aufbaukursen. Al-
ternativ wird beziglich der Ziele und Tatigkeiten eingeteilt, beispielsweise nach Arbeitskreis,
Informationsvermittlung, Erfahrungsaustausch oder Verhaltenstraining; zuweilen wird auch
bei den Phasen angesetzt, etwa bei der Untergliederung nach Vorfeld, Durchfihrung und
Nachbearbeitung einer LFB-Malinahme. Dabei ist aber nach Meyer (1985, S. 88ff) ein Prob-
lem, dass vielfach didaktische Dimensionen im LFB-Kontext anders und nicht immer einheit-

lich benannt sind, wie er in einer tabellarischen Auflistung belegt (siehe Tabelle 1).

Tabelle 1: Didaktische Dimensionen, Aspekte und Begriffe in der LFB/LWB (MEYER, 1985, S. 89)

Dimension

Voraussetzungen
der LFB/LWB

Aspekte, z. B.

rechtliche, finanzielle, sachliche, raumliche,
zeitliche, personelle und institutionelle
Rahmenbedingungen und Ressourcen;
historisches “Erbe‘: Traditionen;

Stand der Theorie

LFB-Begriffe, hier: Niedersachsen

Erlasse zur LFB, Dezernate, Haushaltsplan,
Dezernatsquoten, LFB-Heime, Teilnehmerquo-
ten, Kooperationspartner, Meldeverfahren,
Kursvorschlag, Kursbericht,
Kursleiter/Referenten, Adressaten

Ziele/Intentionen

Orientierung an wissenschaftlichen, weltan-
schaulichen, religidsen, politischen, rechtli-
chen Werten und Normen;

explizite und implizite Ziele

Inhalte/Themen

Inhalte = noch nicht “Bildungsinhalte*
Themen = didaktisierte Inhalte
(KLAFKI 1976, 85)

Bildungspolitische VVorgaben, Schwerpunkte
Abstimmungsgesprache mit MK und BR
Genehmigung des LFB-Programms durch MK
LFB-Programm

Kursprogramm mit Kurszielen

Arbeitsplan mit Erlauterungen
(Berticksichtigung von Teilnehmerwiinschen
wahrend des Kurses)

Interaktion/
Kommunikation

Inhaltsebene/Beziehungsebene
sich/etwas darstellen, zuhéren

Kursklima, Erfahrungsaustausch

Methoden Organisations- u. Vollzugsformen (Ar- Planungsverfahren im NLI: Programm-
beitsweise, Sozialformen, Veranstaltungs- Planung/Kurs-Planung
formen, Kurstypen) Kooperation: NLI/Kursleiter/Referenten
Kurs-Durchflihrung: Gestaltung der Lehr-,
Lern-, Arbeitsprozesse
Medien technische Geréate Planungsbereich: Medien/Medienerziehung
“Ziel u. Inhaltstrager* Kooperationspartner: Landesbildstelle
Medienerziehung als Thema
Produkte Lernergebnisse/Arbeitsergebnisse NLI: LFB-Programm

Kurse: Kursbericht/Kursergebnisse
(z. B. Unterrichts-Hilfen, Materialien)
NLI-Veroffentlichungen, Pressemeldungen

Folgen/Wirkungen/
Evaluation

Ziele/Funktion/Methoden/Bewertungs-
kriterien
Evaluation und Entwicklung

Programm-Auswertung
Teilnehmer-Statistik
Evaluation der Kurspraxis
(z. B. Kursberichte)

Einen Schritt weiter geht das LSW (1990, S. 9f), indem es LFB als didaktisch strukturierte
Handlungssituation auffasst und damit von sonstigen, mannigfaltigen Tatigkeiten abgrenzt,
die potenziell Fortbildungseffekt aufweisen konnen. Deshalb werden in Anlehnung an Flech-
sig und Haller (1975) unter LFB diejenigen Arbeitsprozesse der Planung, Durchfihrung und
Auswertung aufgefasst, die fortbildungsdidaktisch definiert sind (ebd., S. 9): ,,4lle Fortbil-
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dungsbeteiligten missen den jeweiligen ArbeitsprozeR bewuRt als eine fortbildungsdidakti-
sche Handlungssituation verstehen, bei deren Planung und Realisierung Durchfihrungsbe-
dingungen geklart werden miissen, Ziele definiert, Inhalte ausgewahlt, Methoden- und Orga-
nisationsfragen entschieden und Verfahren der Wirkungskontrolle (Reflexion, Evaluation und
Transfer) bedacht werden miissen. “ Dabei gilt, dass LFB-Didaktik nicht nur auf die einzelne
MaRnahme ausgerichtet ist, sondern auch dariiber hinaus greifende Elemente zu beachten
sind, z. B. institutionelle, personelle, 6konomische und konzeptionelle Rahmenbedingungen
(siehe Abbildung 6), denn hierzu heif3t es (ebd.): ,, Dafs diese Komplexe, soweit sie auf3erhalb
der konkreten Fortbildungsveranstaltungen liegen, gegenwartig zumeist von der politischen
Administration, der Schulverwaltung und der Fortbildungsverwaltung entschieden werden,
bedeutet nicht, dal’ es sich dabei um Fortbildungsaspekte aufierhalb des didaktischen Den-
kens handelt.

1. Bezugsfelder der Lehrerfortbildung

Aktuelle und relevante Entwicklungen 1.3  Schilervoraussetzungen 1.7  Erziehungs-, Sozial- und Fachwissenschaften

und Probleme in nationalen und 1.4 Lehrervoraussetzungen 1.7.1 Allgemeine Didaktik, Fachdidaktik und -methodik
internationalen Bereichen 1.5 Voraussetzungen in den 1.7.2 Schul- und Bildungstheorien
1.2  Lebenswelt von Schule, Schiilern, jeweiligen Schulen 1.7.3 Schule als soziale Organisation,
Lehrern und Eltern 1.6 Unterrichtspraxis Schulentwicklung, Schulberatung
7. Fortbildungsevaluation
= 9. Férderung von Kommunikation und Kooperation/Durchgéngige Prozessreflexion und -Evaluation =——>
10. Planung und Vorbereitung 12.4 Neue Wissensbestdande aus Theorie und Praxis zu den
10.1 Erhebung und Kldrung von Adressaten- und ausgewadhlten Problem- und Themenbereichen im Sinne
Teilnehmervoraussetzungen exemplarischen Lernens aufarbeiten
:E,' 10.2 Klérung und Regelung organisatorischer und 12.5 Erfahrungen und Interessen der von den Problemen
5 materieller Durchfihrungsfragen unmittelbar betroffenen bertcksichtigen
2 11.  Erdffnung 12.6 Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung der Problem-
£ 11.1 Informationen iiber das je spezifische Fortbildungs- I6sung bzw. der Nicht-Lésung des Problems prifen
] angebot: Ziele, Inhalte, Methoden, Materialien, etc. 12.7 Ermittlung und Bewertung existierender
o . 11.2 Erste Erhebung und Klarung von Teilnehmerinteressen: Lésungskonzepte und -modelle
2| @ Ermittlung und Artikulation von Teilnehmerproblemen ~ 12.8 Ggf. Entwicklung neuer problem- und v
é ‘_:v und-problemsichten - jeweils im Hinblick auf das situationsangemessener Losungskonzepte und -modelle
2 £ Inhaltsspektrum der konkreten Fortbildungsangebote 12.9 Training von Fertigkeiten/Féhigkeiten zur Problem- e
.2.2 £ 11.3 Erste Problemdefinition und Zielvereinbarungen zum I6sung sowie zur Realisierung von schul- und unter- 2
3| 2 Arbeitsprozess im Anschluss an das Fortbildungs- richtsbezogenen Lésungskonzepten und -modellen 5
2| 3 angebot sowie an Interessen und Problemsichten von 12.10 Umsetzung dieser Losungskonzepte und -modelle in é
T .g Teilnehmern den je eigenen Praxisfeldern der Teilnehmer sowie g
: S 12.  Erarbeitung RefI(IEX|on/ReV|S|on d.er einzelnen Realisierungs- %
£ 12.1 Darstellung, Formulierung, Présentation ausgewahiter schritte und -ergebnisse 8
2 < Probleme, Situationen, Fragen- oder Themenkomplexe ~ 13.  Abschluss o
[y aus den jeweiligen Fortbildungsangeboten 13.1 Ergebniszusammenfassung und -bewertung/
I 12.2 Subjektive Wissensbestdnde, Erfahrungen und summative Evaluation
Deutungen der Teilnehmer im Hinblick auf die 13.2  Sicherung des Transfers/der Implementation von
o ausgewahlten Probleme, Situationen, Fragen- Fortbildungsergebnissen und -produkten in den
und Themenkomplexe ermitteln und definieren je spezifischen Praxisfeldern der Teilnehmer
12.3 Ziele fiir den weiteren Arbeitsprozess priifen 13.3 Planungen und Vereinbarungen zur Weiterarbeit im
und konkretisieren Schulalltag nach Abschluss der organisierten Fortbildung
<<— 9. Forderung von Kommunikation und Kooperation/Durchgingige Prozessreflexion und -Evaluation <t——
8. Organisationsformen von Lehrerfortbildung
8.1 Sequentielle Formen 8.3  Zentrale Formen 8.5 Lokale Formen
8.2  Punktuelle Formen 8.4  Regionale Formen 8.6  Schulinterne Formen
2. Bedingungsfelder der LFB: normative, personelle und materielle Rahmenbedingungen
2.1 Inhaltliche Bedingungen 2.3 Zeitliche Bedingungen 2.5 Personelle Bedingungen
2.2 Organisatorische Bedingungen 2.4  Finanzielle Bedingungen

Abbildung 6: Fortbildungsdidaktischer Orientierungsrahmen zur fortbildungsdidaktischen Analyse (LSW, 1990, S. 22)

Aus diesem Grund sollten auch LFB-Probleme konzeptioneller oder struktureller Art bereits
in der fortbildungsdidaktischen Diskussion erértert werden, womit sich LFB-Didaktik in ei-

56

b4

33jeyuisSunpjiqiio4 pun 3ja1zsdunpjiqio4




2 Aspekte der Lehrerfortbildung

nen makro- und einen mikrodidaktischen Bereich untergliedern l&sst (ebd., S. 9f): Wahrend
mikrodidaktisch alle konkreten Lehr- und Lernprozesse im weiteren Sinn, also auch deren
Planung, Realisierung und Auswertung bzw. Reflexion meint, so ist Makrodidaktik darauf
bezogen, zugleich aber sowohl vor- als auch nachgelagert, da hier u. a. Gber inhaltliche, finan-
zielle und zeitliche Aspekte entschieden wird. Diesbezlglich merkt PriEBE (1990b, S. 90) an:
., Makrodidaktisch gilt es also, einen kategorialen Reflexions- und Entscheidungsrahmen zu
gewinnen, der flr alle makroentscheidungsbeteiligten Einrichtungen aus den Bereichen Leh-
rerfortbildung, Politik, Wissenschaft und Verwaltung didaktische Legitimationsrationalitat
herstellt.

Vom LSW (1990, S. 21ff) und auch Priese (1990b, S. 87ff) werden sodann die Grundelemen-
te einer LFB-Didaktik in einem Orientierungsrahmen zusammengefihrt, der sowohl den mak-
ro- als auch den mikrodidaktischen Bereich umfasst (siehe Abbildung 6). Die Darstellung der
einzelnen Elemente mitsamt ihren Relationen und Interdependenzen soll bei der fortbildungs-
didaktischen Analyse helfen und fur Planung, Durchfihrung und auch Auswertung von LFB-
Tatigkeit herangezogen werden kdnnen — wobei es im konkreten Anwendungsfall auf die je-
weils spezifischen Bedingungen adaptiert werden muss, also maglicherweise Akzentuierun-
gen verschoben oder unterschiedliche Ausdifferenzierungen vorgenommen werden mdssen
(ebd., S. 21): ,, Die fortbildungsdidaktische Rahmenkonzeption lifit sich also nicht deduktiv
handhaben. Ihr Kategoriengefiige steckt den Rahmen der Fortbildungsarbeit ab; in jedem
Fall aber bedarf es der produktiven Prifung und Gestaltung in der konkreten Fortbildungs-
arbeit.

Differenzierung hinsichtlich Lehrerweiterbildung
In Abbildung 6 wird der genuine Arbeitsbereich der LFB als didaktisches Handlungsfeld dar-
gestellt, indem beispielsweise PRIEBE (1990b, S. 87ff) LFB als didaktisch strukturierte Hand-
lungssituation unter Einhaltung fortbildungsdidaktischer Mindestanforderungen beschreibt,
zugleich aber anfugt, dass dieses Modell kritisch zu prifen ist. Dementsprechend grenzt Is-
RAEL (1990, S. 175) LWB von LFB auf didaktischer Ebene ab, wobei in der LWB ebenfalls
zundchst das Verhdaltnis zu den Bedingungsfeldern zu klaren und der eigene Arbeitsbereich in
normativer, personeller und materieller Hinsicht abzustecken und auRerdem bei der Konzepti-
on einer spezifischen MaBnahme die vielfaltige Bezugsfelder zu priifen sind. Der Autor (ebd.,
S. 176) fahrt dann jedoch fort:
., Deutlich unterschiedliche Akzente erfihrt die Lehrerweiterbildung aber dadurch, dafs die Be-
dingungsvorgaben der QualifikationserweiterungsmaBnahmen den Weiterbildungsproze von
Ziel, Organisation und Inhalt her weitreichender vorstrukturieren als dies in der Regel bei Leh-
rerfortbildungsmaBnahmen der Fall ist. Wahrend die Lehrerfortbildung erst (ber die Einbezie-
hung und Prufung weiterer didaktischer Kategorien zu konkreten Zielvereinbarungen und In-
haltsbeschreibungen kommt, die zudem stéandiger kommunikativer Absicherung durch die Teil-
nehmerinnen bedirfen, sind diese in den QualifikationserweiterungsmalRnahmen durch fachspe-
zifische Vorgaben weitergehend vordefiniert. *
Somit ergibt sich fir LWB ein durch fachspezifisch akzentuierte Ziel-, Inhalts- und Organisa-
tionspramissen modifizierter Planungsrahmen, wobei der Autor (ebd., S. 176) zu bedenken
gibt, dass der Implikationszusammenhang aller Elemente gewahrt sein muss, also keine ein-
dimensionale Ausrichtung auf rein fachspezifische erfolgen sollte. Was darunter zu verstehen
ist, wird durch ISRAEL (ebd., S. 178) folgendermalen prézisiert: ,, In der didaktisch angeleite-
ten Inhaltsauswahl haben die Dimensionen der Sachlogik, der Teilnehmervoraussetzungen,
der padagogischen Dimension und der formal/rechtlichen Bedingungsdimension Relevanz.
Erst die Inbeziehungsetzung dieser vier Dimensionen (ber die darin enthaltenen Kategorien
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kann die Inhaltsauswahl didaktisch legitimieren.*“ Diese Dimensionen sind in Kategorien un-
tergliedert, welche anhand von Schlusselfragen prézisiert sind mit der Intention, eine gewisse
., Verfahrensrationalitdt™ (ebd.) zu gewihrleisten. Neben den vier aufgefiihrten Dimensionen,
die vor allem Auswahlkriterien fiir eine fachdidaktische Inhaltsbestimmung liefern, sind dari-
ber hinaus an Allgemeinbildungskonzepte zu denken (ebd., S. 183): ,, Es ist zu fragen, welche
Inhalte geeignet sind, das von Klafki vertretene Allgemeinbildungsverstéandnis im Sinne der
Bearbeitung gesellschaftlicher Schliisselprobleme in Gegenwart und Zukunft l16sen zu helfen.
Unter fachdidaktischen und allgemeindidaktischen Gesichtspunkten ist hier auch die jeweili-
ge Entwicklung der Fachpraxis mit ihren technologischen Anforderungen und gesellschaftli-
chen Konsequenzen zu priifen. “ Es kommt als zweiter Aspekt das Prinzip der Exemplarizitét
hinzu. Dies soll behilflich sein, die unterschiedlichen inhaltlichen Auswahlvorschlége in ein
Gesamtkonzept mit dem Ziel zusammenzufiihren, Modelle zu entwerfen, die die Komplexitét
reduzieren konnen.

Programmentwicklung
Kommen wir zuriick zur Planung von LFB und betrachten nun etwas konkreter die Prog-
rammentwicklung. Dabei ist zunéchst nach REckmANN (1992, S. 10) die Herausforderung zu
nennen, schulische Problemlagen zu erkennen sowie zu antizipieren, um darauf mit inhaltlich-
konzeptionellen Angeboten zu reagieren bzw. moglichst proaktiv im Vorfeld agieren zu kon-
nen. Gleichzeitig sind dabei die Interessen und Bedurfnisse der LFB-Adressaten zu beriick-
sichtigen, was auch die didaktischen Struktur- und Prozessbedingungen von LFB inkludiert.
Dies wird ergénzt durch LANDERT (1999, S. 10f), wonach in die LFB-Planung vielfaltige In-
formationen miteinbezogen werden, die unterschiedlich systematisch gesammelt werden. Da-
bei entwickeln sich LFB-Inhalte mehr und mehr von einer engen fachlichen Fixierung hin zu
weiteren, beispielsweise Uberfachlichen Fragestellungen. Neben dem einzelnen Lehrer riickt
auch zunehmend die gesamte Schule in das Blickfeld. Um hierbei eine gewisse Kontinuitét
abseits bildungspolitischer Trends gewahrleisten zu kdénnen, wird wiederholt gefordert, dass
die LFB-Institutionen bei ihren Planungen mdglichst autonom sein sollten, wie es u. a. HECK
UND SCHURIG (1982, S. 30f) erlautern:

., Entscheidendes Gewicht fiir die Autonomie eines Lehrerfortbildungsinstituts haben die Rege-

lungen fur die Erstellung des Programms, da hier — bei aller denkbaren Vielfalt des Angebots

im einzelnen und bei sonstiger, weitgefaltter Eigenstandigkeit — Uber die Prioritaten in der

Fortbildung entschieden wird. Es ist dabei leicht vorstellbar, daB seitens der Behdrden andere

Vorstellungen entwickelt werden als von den Fortbildungsinstituten selbst oder von der Lehrer-

schaft und ihren Interessenvertretungen. *
Hierbei ist aber laut BECKER (1983, S. 267f) nicht unproblematisch, dass es einen langfristigen
Planungsvorlauf gibt. Dabei sind etwa Informationen zur Nachfrage auszuwerten sowie weite-
re Einflussfaktoren zu beriicksichtigen, z. B. Anforderungen der Lehrplane, gesellschaftliche
Entwicklungen, die auf das System wirken, erziehungstheoretische und bildungspolitische
Diskussionen sowie fachdidaktische und fachwissenschaftliche Konzepte. Schon HARTMANN
(1975, S. 32f) hat darauf hingewiesen, dass ein Angebot-Nachfrage-Modell, welches Gber die
Kursstatistik einen Nachfrage-Index ermittelt, nur bedingt aussagekréftig ist, u. a. aufgrund
schulischer oder sonstiger Hinderungsfaktoren (siehe dazu auch Punkt 3.6). Zudem macht
unter anderem LANDERT (1999, S. 11) deutlich, dass der Versuch, tber einen zyklischen Re-
gelkreis, namlich Bedurfnisermittlung, Programmarbeit, Realisierung, Evaluation und Prog-
rammmodifikation, systematisch Adressatenbedurfnisse einzubinden, mit etlichen Schwierig-
keiten verbunden ist. Hierzu gehoren beispielsweise ungenaue Befragungskategorien oder
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auch vielfaltige unwégbare Faktoren, so dass eine Liicke klaffe zwischen Bedurfnismitteilung
und der tatsachlich realisierten Teilnahme (siehe hierzu auch Punkt 3.5.3).

2.4.2 Gestaltungsprinzipien zur Didaktik der Lehrerfortbildung

Heterogene Begrifflichkeiten

Bezlglich der didaktischen Gestaltung von LFB werden immer wieder vielféltige Prinzipien
genannt, bisweilen auch nur als Aufzahlung von Adjektiven wie praxisnah, teilnehmer-, prob-
lem-, produkt- oder erfahrungsorientiert ohne eine ausfuhrliche Erlduterung (z. B. DVLFB,
2003, S. 140; SCHMIDT, 1986, S. 10ff; MEYER, 1985, S. 121f, HEIMERER & LOHRER, 1983, S. 655). ES
kommt erschwerend hinzu, dass mitunter heterogene Bezeichnungen verwendet werden. Eini-
ge dieser Auflistungen entstammen dariber hinaus Publikationen der LFB-Institutionen, wo-
rin didaktische Prinzipien zur Charakterisierung des eigenen Programmangebots genannt
werden (z. B. LFS, 20023, S. 34ff oder MSW NRW, 1996, S. 11f). So werden vom LSW (1995, S.
12ff) als didaktischen Grundprinzipien genannt: praxis-, problem- und wissenschaftsbezogen,
bedarfsorientiert, praventiv und teilnehmerorientiert. Deshalb gilt fur Lehrer, dass sie im ge-
samten LFB-Prozess partizipieren konnen, kollegiale Kooperation sowie aktive Mitwirkung
angestrebt werden und daflr Anerkennung sowie Berucksichtigung individueller Bedurfnisse
gewadhrleistet sind. Ein weiteres wichtiges Prinzip ist auch die Sequentialisierung, wodurch es
besser moglich ist, einen Theorie-Praxis-Bezug hinzubekommen. Zusatzlich wird das Materi-
al fur die LFB nach fortbildungsdidaktischen Prinzipien adressatengerecht aufbereitet. Insge-
samt gilt hier, dass mit diesen Prinzipien jeweils besondere Akzente gesetzt werden sollen,
wobei sie allesamt eint, dass sie normative Geltung beanspruchen und Forderungen oder G-
tekriterien entsprechen (ebd., S. 17). Insbesondere in LFB-Kontext beruhen sie weniger auf
eingehenden theoretischen Erdrterungen, sondern resultieren eher aus Praxisreflexion und
konsensuellen Verstandigungsprozessen, weisen also mehr einen pragmatischen Zuschnitt
auf.

Ausgewahlte Prinzipien
Zugleich wird darauf hingewiesen, dass sich aus Prinzipien der LFB keine konkreten Ent-
scheidungen uber Ziel, Inhalt oder Methodik ableiten lassen; dennoch handelt es sich nicht
nur um Leerformeln, ihre Funktionen besteht eher darin, als diskursives Instrument Aushand-
lungsprozesse anzustof3en (ebd., S. 18): ,, Prinzipien werden zu einem heuristischen Mittel,
wenn sie als Aufforderung an alle Beteiligten verstanden werden, sich tber Geltungsanspri-
che und Reichweite eines Gegenstandes, einer Problemlésung, eines Konzepts, eines be-
stimmten Handelns kommunikativ zu verstéandigen. Die — auf einen Begriff gebrachten — Prin-
zipien zentrieren die Diskussion und machen auf wichtige Forderungen aufmerksam.“ Da die
Prinzipien dennoch offen, eben nicht abgeschlossen expliziert bzw. eher vorlaufig bestimmt
sind, bieten sie eine Art Diskussionsplattform, auf die sich alle Beteiligten einlassen kdnnen.
Daneben wird noch deutlich gemacht, dass aus den kommunikativen respektive intersubjekti-
ven Basisstrukturen sowie der subjektiven Dimension kein didaktisches Grundgefuge der
LFB deduktiv ableitbar ist (ebd., S. 18f):
., In diesem Fall mul das didaktische Kategoriensystem der Lehrerfortbildung zur Priifung ge-
stellt und im Bedarfsfall begriindet verandert werden kdnnen. Prinzipien kdnnen die vorgenann-
ten Funktionen bei der Prifung des didaktischen Kategoriengefliges gewinnen. Sie haben eine
Kommunikation und Verstéandigung anleitende Scharnierfunktion zwischen einzelnen didakti-
schen Elementen, Beitrdgen ausgewéhlter Unterrichtsdidaktiken und einzelnen Kategorien und

Arbeitsschritten des didaktischen Orientierungsrahmens der Lehrerfortbildung. Uber das Prin-
zip der 'Teilnehmer-' und 'Praxisorientierung' kann das kommunikative, intersubjektive und sub-

59



2 Aspekte der Lehrerfortbildung

jektive Element einer Didaktik der Lehrerfortbildung erschlossen und geprift werden, ob und in
welcher Form diese Elemente das didaktische Kategoriengefiige der Lehrerfortbildung struktu-
rieren. Uber 'Problem-' und 'Wissenschaftsorientierung' lassen sich Zugange zum Zielprimat,
zur Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung, Exemplarizitat und zur Interdependenz aller Ent-
scheidungsbereiche gewinnen. Im Endeckungs- und Konstruktionszusammenhang einer Didak-
tik der Lehrerfortbildung sind Prinzipien zwar wenig hilfreich; bei der Rekonstruktion und Pri-
fung der Begrindbarkeit, Widerspruchsfreiheit und Praxisrelevanz eines entwickelten didakti-
schen Kategoriengefiiges dagegen konnen Prinzipien im dargestellten Sinn hilfreiche Funktio-
nen leisten.
Demzufolge will ich nun einige haufig genannte Prinzipien darstellen, allerdings lasst sich

dies nicht immer ohne Uberschneidungen zwischen diesen Richtlinien bewerkstelligen.

Immer wieder als wichtig eingestuft wird Teilnehmerorientierung (z. B. HERAN-DORR, 2006,
S. 122ff; ALTRICHTER, 1984, S. 73f; FUHR, 1981, S. 41f). Ich z&hle hierunter auch die Forderung
nach Adressatenbezug, also Lehrkréften, die noch keine Teilnehmer sind, was die Teilnah-
memotivation steigern soll, wenngleich nicht immer klar ist, ob Adressaten- und Teilnehmer-
orientierung synonym gebraucht werden (z. B. SCHMIDT, 1986, S. 10ff; FABER, 1983, S. 24ff;
BONSCH, 1983, S. 315f). Mdglichkeiten zur Umsetzung in den verschiedenen LFB-Phasen, etwa
Erhebungen im Vorfeld zur Veranstaltungsplanung oder im Kurs zur Ablaufkorrektur, stellt
BECKER (1983, S. 265ff) vor.

In eine ahnliche Richtung geht das Prinzip der Bedurfnisorientierung, wonach verstarkt an
den Wiinschen und den Interessen der Adressaten anknupft werden sollte (z. B. RECKMANN,
1992, S. 24; POsCH, 1984, S. 53; FABER, 1983, S. 26ff; WEIBEL, 1979, S. 77). Allerdings sollte dies
nicht zu einer rein nachfrageorientierten LFB-Konzeption fuhren, zumal es einige Schwierig-
keiten gibt, Bedurfnisse zu erfassen (z. B. LANDERT, 1999, S. 11f; MEYER, 1985, S. 120f; EIGLER
& NENNIGER, 1983, S. 237; siehe hierzu auch Punkt 3.1). Dies wird auch von HAGSTEDT (1981,
S. 27ff) unterstrichen, der deshalb dafur pladiert, auf Bedarfserhebungen vor Ort, also in der
Schule, zuriickzugreifen und dabei moglichst viele Lehrer des Kollegiums sowie dartiber hi-
naus die Schiilerperspektive mit einzubeziehen.

Ahnlich aufzufassen ist auch die Problemorientierung, eine weitere Forderung beziiglich der
LFB-Didaktik (z. B. TERHART, 2000, S. 132f; KLIPPERT, 1990, S. 49; MEYER, 1985, S. 174f; POSCH,
1984, S. 58f). Diese Problemorientierung ist nach PETER (1996, S. 14f) sehr weitgefasst, gilt
also fur Schul- und Unterrichtspraxis in fachlicher wie sozialer Hinsicht und darlber hinaus
sowohl individuell wie kollektiv (Letzteres im Sinne von schulintern) — bezieht sich also auf
ein breites Spektrum maglicher Problemfelder. BOHMER (1983, S. 315) zu aber bedenken:
., Lehrer erhoffen sich von der Lehrerfortbildung Losungen aktueller erzieherischer und unter-
richtlicher Probleme. Hierin liegt die Gefahr, daf3 Lehrerfortbildung in Erziehungstechniken
und Unterrichtsrezepten versandet. Einer Didaktik der Lehrerfortbildung kommt die Aufgabe
zu, zwischen Praxis und Theorie zu vermitteln, um einseitigen Orientierungen und einem ledig-
lich reaktiven Charakter von Lehrerfortbildung zu begegnen. An schulischer Wirklichkeit und
den jeweiligen Erfahrungen der Teilnehmer anknupfend hat Lehrerfortbildung Lehrer zu syste-
matischer Reflexion tber das eigene berufliche Handeln und tber die bestehenden schulischen
Gegebenheiten zu fiihren. *
Damit eng verkniipft ist die Praxisorientierung, denn letztlich zielt LFB auf das unterrichtli-
che Handeln (z. B. RECKMANN; 1992, S. 89; ISRAEL, 1990, S. 174; KLIPPERT, 1983, S. 109f). In die-
sem Sinne urteilt auch BOHMER (1983, S. 315): ,, Berufsbezogenheit und berufliche Hand-
lungsorientierung bilden die Kriterien fiir didaktische Entscheidungen. Lehrerfortbildung soll
Lehrern helfen, ihre beruflichen Aufgaben zu erflllen, gegenwartige Praxis und Innovationen
kritisch zu iiberpriifen und Schulwirklichkeit zu verbessern. Daneben gilt aber, dass der
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Blick nicht nur auf die Praxis oder auf Probleme fixiert sein sollte, wie EDELHOFF (1992, S.
74f) ausfuhrt:
,,Die wichtige Stellung der Praxis bedeutet freilich nicht, daf3 nur praktische Rezepte fiir die
unmittelbare und kurzfristige Bewaltigung von aktuellen Problemen vermittelt werden sollen;
vielmehr geht es darum, die in der Fortbildung bzw. Weiterbildung angezielten praktischen
Lehr- und Erziehungstatigkeiten auf wissenschaftliche Erkenntnisse, Erfahrungen und Hand-
lungskonzepte zu beziehen, wobei freilich — anders als in der Lehrerausbildung — in jedem Falle
von der bereits vorhanden, meist sehr umfangreichen Berufstatigkeit, Unterrichtsqualifikation
und praktischer Erfahrung ausgegangen werden muys. *
Auf die erwahnte praktische Erfahrung bezogen ist die Handlungsorientierung zu verstehen,
also die Forderung, aktivierende Methoden in der LFB einzusetzen (z. B. HERAN-DORR, 2006,
S. 298ff; FRIBERG, 1976, S. 27f; JAGER, 1975, S. 62f). Haufig wird auch ein kooperatives sowie
produktorientiertes Arbeiten als erforderlich angesehen, denn indem wéhrend der LFB Mate-
rial entwickelt wird, wird gemeinsam an Aufgaben sowie Problemen gearbeitet, wodurch ent-
sprechende Ldsungen und Kompetenzen entwickelt werden kénnen (z. B. PENNIG, 2005, S.
114; MSW NRW, 1996, S. 22f; FUHR, 1980, S. 672). Dementsprechend fihrt ScHmipT (1979b, S.
87) aus: ,, Die produktintendierte Lehrerfortbildung erzwingt geradezu bestimmte erwachse-
nenspezifische, das bisher gewohnte Frontalprinzip der dozentenzentrierten Lehrerfortbil-
dung Uberwindende Arbeits- und Sozialformen, insbesondere die Arbeit in kleinen Gruppen,

‘

die die einzelnen Teilnehmer stark anregen und zur aktiven Teilnahme bewegen kann.

Als weiteres Prinzip wird gelegentlich die Erfahrungsorientierung genannt (z. B. PETER,
1996, S. 14f, EDELHOFF, 1992, S. 74f; SCHMIDT, 1986, S. 16). Dabei wird auch angeknupft an
Theorien zum Lernen Erwachsener, weshalb etwa ISRAEL (1990, S. 180) schreibt:
,, Theorien des symbolischen Interaktionismus und phdnomenologischen Soziologie konvergie-
ren mit kognitiven Lerntheorien darin, dal® der Lernerfolg dann besonders groR ist, wenn neue
Inhalte an das bei den Lernenden bereits vorhandene Wissen ankniipfen. Fir die Qualifikati-
onserweiterungsmafnahmen bedeutet dies, dall die beruflichen Handlungstheorien der Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer bei der Inhaltsauswahl mit einzubeziehen sind.
Als Konsequenz daraus wird u. a. gefordert, dass Fortbildner entsprechende Kenntnisse be-
zuglich des Lernens Erwachsener aufweisen sollten, um etwa den aufgrund der weitgehend
freiwilligen Teilnahme wichtigen Aspekt der Motivation oder die individuelle Lerngeschichte
besser beriicksichtigen zu kénnen (z. B. SCHMIDT, 1986, S. 10; RUPRECHT, 1979, S. 27ff; WEIBEL,
1979, S. 78f). Darlber hinaus wird durch KieLHoLz (1979, S. 103ff) nahegelegt, dass nicht nur
Fortbildner, sondern auch Lehrkréfte aufgrund ihres Umgang mit Erwachsenengruppen wie
Kollegen oder Eltern eine andragogische Ausbildung erhalten sollten. In diesem Sinne fihrt
RUPRECHT (1979, S. 45) aus:
., Fiir jede Form von Erwachsenenbildung sollte auerdem beachtet werden, dall im Gegensatz
zur Bildungsarbeit bei Kindern die Orientierungsfunktion gegentiber der Regulierungsfunktion
Vorrang hat und Anregungen sowie Beratung im Verhéltnis zur Steuerung unbedingte Prioritat
geniellen. Das bedeutet, daR der individualisierende Faktor in der Weiterbildung und die offene
Curriculum-Gestaltung Vorrang besitzen sollten. Auch in diesem Zusammenhang ist festzustel-
len, dal? Veranstaltungen der Lehrerfort- und -weiterbildung in besonderer Weise hiervon be-
troffen sind, weil Lehrer in der Situation der Lernenden die so gemachten Erfahrungen unmit-
telbar in ihr eigenes Lehrverhalten im Unterricht iibertragen kénnen. *
Dieser letztgenannte Punkt wird sehr haufig hervorgehoben, also die Kongruenz zwischen
dem Ziel und der Methode bzw. die Vermittlung eines padagogischen Prinzips durch konkrete
Handlungserfahrung (z. B. ISRAEL, 1990, S. 180; BUSCHBECK & DOBE, 1983, S. 254; GOGER, 1980,
S. 27f). Bereits FUHR (1981, S. 32) hat dargelegt: ,, Die Lernerfahrungen, die Lehrer in der
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Fortbildung machen, bleiben nicht ohne Wirkung fur diejenigen Lernerfahrungen, die die
Schiiler bei eben diesen Lehrern machen konnen.* In unterschiedlichen Nuancen wird dies
immer wieder als wichtiges Gestaltungsprinzip der LFB-Didaktik betont. So auch durch
KANWISCHER, KOHLER, OERTEL, RHODE-JUCHTERN & UHLEMANN (2004, S. 194), die flr einen
Methodenmix pléadieren, wonach zunéchst Struktur vorherrscht und dann nach und nach die
Verantwortung auf die Lernenden tbertragen wird. Als mdgliche didaktische Modelle werden
cognitive Apprenticeship, staged self-directed Learning oder prozessorientieres Lernen ge-
nannt.

Ein weiteres Prinzip ist soeben zum Teil schon erkennbar geworden: die Subjektorientie-
rung. IsRAEL (1990, S. 175) formuliert dazu: ,, Dagegen haben die didaktischen Orientierun-
gen der Lehrerweiterbildung immer zu reflektieren, dafl die Teilnehmerinnen mindige, zur
Selbstverantwortung und zum Lernen fahige Personen mit eigener beruflicher Erfahrung
sind. “ Vom LSW (1990, S. 11) wird bezuglich der LFB-Teilnehmer gar von einem Experten-
status gesprochen: ,, Sie kommen nicht voraussetzungslos in die Fortbildungsarbeit und sind
im Unterschied z.B. zu den Beteiligten an schulischen Lernprozessen erwachsene, wissen-
schaftlich ausgebildete, in Theorie und Berufspraxis erfahrene Fachleute fir Erziehung und
Unterricht.* Damit ist der Ansatz verbunden, ahnlich der Erfahrungsorientierung, an den sub-
jektiven Theorien der Lehrkréfte anzusetzen und sie zu berticksichtigen (z. B. ALTRICHTER,
1984, S. 66f oder KNAB, 1981a, S. 9). Denn HERAN-DORR (2006, S. 73) stellt in Anlehnung an
Bromme (1992) fest: ,, Die Bedeutung subjektiver Theorien fiir das pddagogische und metho-
disch-didaktische Handeln von Lehrern kann inzwischen als unbestritten gelten.” Dies gilt
auch flr den Transferprozess nach der LFB-Teilnahme, wie er durch MuTzeck (1988, S. 339)
beschrieben wird: ,, Denn die Ergebnisse dieser Untersuchung haben u.a. auch gezeigt, daf
die Subjektiven Theorien zur Umsetzung einer Handlungsabsicht, die unter einem Entschei-
dungs-, Handlungsdruck in der Realsituation ablaufen, zum Teil andere waren oder anders
gewertet wurden als Subjektive Theorien, die wahrend der Erarbeitung und Erprobung der
Handlungsschritte im Trainingskurs entstanden. * Auch aus diesem Grund heil3t es beim LSW
(1990, S. 13):
,,Diese subjektiven Theorien von Lehrerinnen/Lehrern bzw. Fortbildungsteilnehmerinnen/-
teilnehmern im Rahmen der Fortbildungsarbeit jeweils themen- und problembezogen zu rekons-
truieren, zu analysieren und zu verandern, ist ein wichtiger Strang der Fortbildungsarbeit. Sub-
jektive Lehrerinnen-/Lehrertheorien als Aggregate bewulter oder teilbewuBBter Kognitionen und
mit ihnen verbundener Emotionen haben sich im Laufe des Berufslebens herausgebildet und
sind meist wahrnehmungs- und handlungssteuernd. Die Rekonstruktion und Analyse subjektive
Lehrerinnen-/Lehrertheorien kann eine handlungsklarende, prognostische und handlungsén-
dernde Perspektive erdffnen, die im Rahmen von Lehrerfortbildung zu erarbeiten méglich ist.
Im Rahmen dieser Subjektorientierung wird zudem regelmalig betont, dass starker auf cha-
rakteristische Merkmale spezifischer Subgruppen innerhalb der LFB-Adressaten zu achten
sei, womit eine gewisse Nahe zur Teilnehmerorientierung deutlich wird. Beispielsweise wird
dargelegt, inwiefern das Lebensalter von Lehrkraften, also die Altersstruktur der Lehrerschaft
in die Uberlegungen zur LFB einzubeziehen sind (z. B. NEUMANN, 1990, S. 199ff oder KLOSE,
1986, S. 25ff; dies wird auch durch empirische Ergebnisse bestatigt, siehe hierzu Punkt 3)%.
Mit der Subjektorientierung ist allerdings noch ein zweiter Ansatz verbunden und dies wird
ausfuhrlich vom LSW (1990, S. 11) erlautert, wonach die mitgebrachten F&higkeiten und Qua-

22 Ahnlich einordnen lassen sich die Ausfilhrungen von KOCH-PRIEWE UND LATTA-BUSCHER (1997, S.
11ff), die aufbauend auf dem Konzept zur subjektiven Didaktik und anhand von Befunden feministischer For-
schung eine ,,geschlechtsbewulte LFB* entwerfen.
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lifikationen der Lehrer, aber auch deren Interessen und Probleme in einem kommunikativen
Modus in die LFB-Gestaltung einbezogen werden sollen, denn
., [...] interpretativ und kommunikativ orientierte Fortbildungsarbeit ist vor allem an wissen-
schaftlich aufgehellten und hermeneutischen Sinnverstandigungsprozessen sowie an qualitati-
ven Arbeitsverfahren interessiert; demgegenuber tendiert eine eher normativ gerahmte Fortbil-
dungsarbeit wohl mehr zur Auswahl und Didaktisierung feststehender Inhalte sowie zu relativ
geschlossenen und rezeptiv angelegten Lernarrangements. *
Da neben den Teilnehmern mit ihren Erfahrungen und Interessen auch andere Akteure am
kommunikativen Aushandeln beteiligt sind, ist die Gefahr einer subjektivistischen Verengung
gering. Als Bezugspunkte firr dieses LFB-Verstandnis werden neben den subjektiven Theo-
rien der Deutungsmusteransatz nach Arnold (1985) benannt (ebd., S. 12f). Gleichwohl gilt es
nach dem LSW (1990, S. 13) zu bedenken:
,, Kommunikatives Handeln, Deutungsmusteransatz und Arbeit an subjektiven Lehrertheorien
sind zwar grundlegende Strénge der Lehrerfortbildung, aber sie konstituieren diese noch nicht
als didaktisches Handlungsfeld. Mit Paradigmen, Kommunikation, Prinzipien, Leitaspekten und
Subjektivitat lassen sich die fur Lehrerfortbildungsdidaktik zentralen Handlungen der Planung,
Durchfihrung und Reflexion bzw. Auswertung der Fortbildungsarbeit letztlich nicht didaktisch
stringent strukturieren. *
Bisweilen werden als zusatzliche Prinzipien Alltagsorientierung und Situationsorientie-
rung erwéhnt, was aber nicht immer klar von der Subjekt- oder Erfahrungsorientierung zu
trennen ist. Es geht hier beispielsweise darum, das Konzept der Lebenswelt sowie das All-
tagshandeln in die LFB zu integrieren (z. B. SCHWETLIK, 1998, S. 84ff; KUNERT, 1991, S. 428ff;
MUTZECK, 1988, S. 344f; FABER, 1983, S. 30ff). Hierzu wird von PoscH (1984, S. 59) erldutert:
., Demgegeniiber ist mit Situationsbezogenheit eine ganzheitliche Vorstellung von Lehrerfort-
bildung gemeint, die sich im Netz jener fachlichen, didaktischen, sozialen, institutionellen und
personlichen Bedingungen entwickelt, die den Alltag des Lehrers ausmachen. * Unter Situati-
onsorientierung ist aber auch die Forderung nach Flexibilitat und Offenheit zu verstehen, um
direkt auf aktuelle Anforderungen reagieren zu kdnnen (z. B. BONSCH, 1983, S. 320; BOHMER,
1983, S. 317f; FRIBERG, 1976, S. 25).

Daran anknupfend, allerdings nur teilweise als didaktisches Prinzip auffassend, lassen sich
regelmaRige Ausfihrungen zur Ganzheitlichkeit in der LFB verstehen (z. B. FUHRr, 1981, S.
39ff ODER SCHMIDT, 1979b, S. 88f). Definiert wird dieser Ansatz durch KLipperT (1983, S. 154)
folgendermalien: ,, Ganzheitlichkeit — didaktisch interpretiert — meint dabei, dal die Aufga-
benstellungen der LFB (Ziele/Inhalte) so gewéahlt und akzentuiert werden massen, dald sie der
funktional-qualifikatorischen Seite des Lehrerberufs, der sozialen Einbindung des Lehrers in
der Schule und der individual-psychologischen Konstitution der Lehrerpersonlichkeit glei-
chermaflen Rechnung tragen.* Damit einhergehend sind also auch eine Art Personlichkeits-
orientierung sowie zugleich ein Verstandnis der LFB als Psychohygiene auszumachen (z. B.
PETER, 1996, S. 14f).

Zuletzt wird gelegentlich noch Transferorientierung als ein Prinzip der LFB-Didaktik ge-
nannt (z. B. DVLFB, 2003, S. 140; LFS, 2002a, S. 34; RECKMANN, 1992, S. 89f). Hiermit werden
zwei Ansatze verbunden: Einmal in Richtung a) Alltags- sowie Handlungsorientierung, indem
situiertes Lernen erfolgt, also die LFB gemaR des Anwendungskontextes gestaltet wird (HE-
RAN-DORR, 2006, S. 298f); b) durch ein verzahntes Gestalten der LFB-Phasen mit Transferab-
schnitten, die didaktisch eingebettet sind und unterstitzend sowie reflektierend begleitet wer-
den (z. B. LSW, 1995, S. 15 oder KRAMP & WEHLE, 1972, S. 11). Hierzu schreibt MuTtzeck
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(1988, S. 339f), wobei er zugleich erfolgreiche Transferbedingungen schildert (zur Wirksam-
keit von LFB siehe Punkt 4.2):
., Ein Trainingskurs sollte daher so konzipiert sein, daf3 ein mehrmaliger Wechsel von Trai-
ningssituation und realer Umsetzungs- und Bewahrungssituation erfolgt [...]. Die Trainingssi-
tuation bietet die Moglichkeit, Handlungsverlaufe, die sich im Unterricht oder in einer anderen
Alltagssituation ereignet haben, unter Bedingungen zu reflektieren, die eingehendes Uberden-
ken und Analysieren erst ermdglichen. [...] In einer die Praxis begleitenden MaRnahme sollte
ausreichend Zeit fur die Reflexion einer Handlung als auch fir die Ermunterung und Stiitzung
der Teilnehmer (Transferpersonen) fir die weitere Verfolgung ihres Vorhabens und zur Modifi-
kation und Planung von Handlungsschritten vorhanden sein. [...] Die Erfahrung, dal} die Teil-
nahme an einem Trainingskurs von gleichzeitig zwei oder mehreren Kollegen einer Schule den
Transferprozel? der Lernergebnisse fordert [...], konnte auch durch die Ergebnisse dieser Un-
tersuchung bestdtigt werden. *
Ein Modell, worin diese Prinzipien bertcksichtigt werden, ist beispielsweise die projektorien-
tierte LFB (z. B. GOGER, 1980, S. 46ff; PLOSSNIG & STOCK, 1978, S. 32f; AREGGER & LATTMANN,
1976, S. 62ff). Merkmale zu dieser Form der LFB sind nach AReGGER (1979, S. 63f) etwa das
aktive, forschende, auf einen langerfristigen Verlauf angelegte Lernen; zusatzlich werden
noch Erfahrungs- und Praxisbezug, Interdisziplinaritat, Innovationscharakter, formative Eva-
luation sowie Produktorientierung erwahnt. Damit ist zudem das Konzept des Action Re-
search auf die LFB (bertragbar, wie ALTRICHTER (1992, S. 62) ausflihrt. Zuvor geht der Autor
(ebd., S. 61) jedoch auf projektorientierte LFB ein, die er folgendermafRen umschreibt:
,In diesem Typ von Lehrerfortbildung steuern LehrerInnen ihre Fortbildung selbst, indem sie
Bereiche ihrer beruflichen Situation identifizieren, in denen sie Weiterentwicklung in Gang
bringen wollen. Fir eine Zeit lang arbeiten sie an diesen Fragen, gewinnen ein vertieftes Ver-
standnis des jeweiligen beruflichen Problems, erproben neue Lésungsmdglichkeiten und stellen
sie KollegInnen zur Diskussion.

Fur ein solches LFB-Setting sind nach BRUNNER (1976, S. 49f) Ressourcen zu schaffen, bei-
spielsweise durch Unterstltzungsleistungen oder eine Honorierung der beteiligten Lehrkréfte,
da mit projektorientierter LFB eine hohe Arbeitsbelastung verbunden ist.

2.4.3 Weiterfihrende Elemente der Lehrerfortbildungsdidaktik

Nachdem ich nun einzelne Gestaltungsprinzipien der LFB-Didaktik vorgestellt habe, die oft-
mals ineinander verwoben und eher als gezielt gesetzte Akzente in einer konkreten LFB-
Konzeption zu verstehen sind, mdchte ich abschlieBend noch auf drei weitere Aspekte im
Zuge der LFB-Didaktikdiskussion eingehen: Erwachsenenbildung, Partizipation und Profes-
sionalisierung.

Erwachsenenbildung

Zunéchst wird regelmélig in der LFB-Literatur festgestellt, dass LFB als eine Form der Er-
wachsenenbildung aufzufassen ist (z. B. SCHWETLIK, 1998, S. 69; MEYER, 1985, S. 18; REINCKE,
1980, S. 145f; BOHNENKAMP ET AL., 1966, S. 816). Aus diesem Grund wird immer wieder gefor-
dert, verschiedene Prinzipien sowie Methoden aus der Erwachsenenbildung auf ihre Brauch-
barkeit fir die LFB hin zu erproben und sich die LFB auBerdem an andragogischen Erkennt-
nissen orientieren sollte (z. B. KUNERT, 1991, S. 432f; SCHMIDT, 1979a, S. 148; JAGER, 1975, S.
68f). So werden mitunter ausfihrlich Erkenntnisse und Konzepte der Erwachsenenbildung
vorgestellt und Versuche unternommen, dies fir LFB zu adaptieren, etwa bezlglich der Teil-
nehmer- oder der Problemorientierung (z. B. TIETGENS, 1989, S. 35ff oder FABER, 1983, S. 16ff).
Infolgedessen sieht PETER (1996, S. 50) ,, Lehrer als Lerner zwischen Theorien der Erwachse-
nenbildung und konstruktivistisch-orientierten Lerntheorien ™. So ist wenig erstaunlich, dass
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die Autorin (ebd., S. 51) im Einklang mit meinen obigen Ausfuhrungen konstatiert: , Die
Kombination von handlungs- und erfahrungsgesteuertem Lernen [...] und informellem Ler-
nen durch soziale Interaktion im Rahmen von Lehrerfortbildung wird in der Fachliteratur
vielfach propagiert /.../. “ Nichtsdestoweniger wird durch EDELHOFF (199043, S. 149) insistiert,
dass LFB als eigenstandiges Gebiet anzusehen ist, das im Schnittfeld verschiedener Interessen
und Disziplinen liegt; dem Autor zufolge handelt es sich somit ,,/...Jum einen eigenen Aufga-
ben- und Organisationszusammenhang im Bildungsbereich, der mit erwachsenenpadagogi-
schen Kriterien beschrieben wird.“ Zusatzlich wird von HERAN-DORR (2006, S. 91) kritisch
auf eine etwas einseitige Rezeption der Erwachsenenbildung hingewiesen: ,, So liegen bisher
kaum theoretisch fundierte, erwachsenendidaktische Konzepte fiir Entwicklung, Gestaltung
und Evaluation von Lehrerfortbildungen mit fachdidaktischem Schwerpunkt vor, deren Ziele
tiber den ,reinen Wissenserwerb’ hinausgehen. *

Partizipation
Daneben ist in meiner Erorterung der didaktischen Prinzipien schon erkennbar geworden,
dass Lehrkréfte in die LFB-Konzeption miteinbezogen werden sollten. Manche Autoren spre-
chen hier von Mitbestimmung oder Partizipation und sehen den Lehrer als (Mit-)Gestalter von
LFB (z. B. POScH, 1984, S. 54ff; BECKER, 1983, S. 264f; GOGER, 1980, S. 25). Nach KuNErT (1991,
S. 427) wird dies von Lehrkraften auch zunehmend eingefordert, indem sie etwa stérker dar-
auf dréngen, dass ihre Interessen beriicksichtigt oder neue Methoden praktisch erprobt wer-
den. Jedenfalls lassen sich in den Begriindungen &dhnliche Intentionen ausmachen. So wird
von FRIBERG (1976, S. 19) vor dem Hintergrund um die Diskussion der Freiwilligkeit (siehe
Punkt 3.4.5) ausgefihrt: ,, Eng verbunden mit der Frage der freiwilligen oder verpflichtenden
Teilnahme ist die Frage nach Mitbestimmung und Mitwirkung, die insbesondere im Hinblick
auf Veranstaltungen in staatlicher Tragerschaft akzentuiert wird und verschiedene Aspekte
aufweist. ““ In eine dhnliche Richtung zielen auch HECk UND ScHURIG (1982, S. 23), indem sie
vor allem betonen, dass es notwendig ist, dass Lehrer bei der LFB-Konzeption mitwirken und
sie deshalb eingebunden werden missen:
., Eine globale Begriindung fiir die Beteiligung an allen Entscheidungen, die die Arbeit des Leh-
rers betreffen, und an Anforderungen, die an Lehrerfortbildung gestellt bzw. durch diese getra-
gen werden, ergibt sich somit zwangslaufig. Die Umsetzung von Innovationen etwa oder von
MaRnahmen zum Qualifikationserhalt sind an Einsicht, Erfahrung und Zustimmung der Lehrer-
schaft gebunden, deren Einbeziehung sich in Beteiligung konkretisiert.
Letztlich herrscht Ubereinkunft, dass Lehrer bei der LFB-Gestaltungen und -Konzeption so-
wie der Programmentwicklung miteinbezogen werden sollten, damit auf diese Weise u. a.
zwischen Schulverwaltung und Lehrerschaft vermittelt wird (z. B. MEYER, 1985, S. 357f;
SCHMIDT, 1979, S. 149; FRIBERG, 1976, S. 19f; HARTMANN, 1972, S. 22f). Dementsprechend wird
durch HECK UND ScHURIG (1982, S. 22f) unterstrichen, dass LFB ohne Partizipation der Leh-
rerschaft nicht denkbar ist, wobei hierunter breit gefasste Beteiligungsformen fallen, also
nicht nur die Teilnahme an LFB-Malinahmen, sondern auch bei Planung, Konzeption, Durch-
fuhrung und Evaluation sollten Lehrkréafte mitwirken kdnnen. Es gilt dabei aber zu beachten,
dass dieses Verstandnis einem historischen Wandel unterworfen ist. So wurde darunter De-
mokratisierung des Schulwesens mittels Partizipation und Kooperation, vor allem im Rahmen
der Debatte um Curriculum-Entwicklung, verstanden, es fand aber gleichzeitig eine Expansi-
on von Aufgabenzuweisungen an Lehrer statt, was sich in der LFB kristallisierte. So heiflt es
bei den Autoren (ebd., S. 25f) auch zusammenfassend, dass noch ein Spannungsverhéltnis
zwischen staatlicher Entscheidungsgewalt und Partizipation der Lehrerschaft besteht, was
wohl auch daran liegt, dass eine umfangreiche Partizipation eine teilweise Freistellung von
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Unterrichtsverpflichtungen erfordern wiirde. So gelangen die Autoren zu dem Schluss, dass
Partizipation anstelle bildungspolitischer Entscheidungen letztlich deren Legitimierungsdefi-
zite offenbart. Dies sind auf Demokratisierungsanspriiche zurtickzufiihren, was wiederum
dazu fuhren konnte, dass Konfliktpotenzial von der Kultusbirokratie auf die Lehrerschaft
verlagert wird. Insgesamt wird von HECK UND ScHURIG (ebd., S. 33f) weiterhin Verbesse-
rungsbedarf erkannt:
., Es ist keineswegs feststellbar — wie man angesichts der Diskussion um eine Demokratisierung
des Schulwesens hatte erwarten kénnen —, dall Mitbestimmung fur die Lehrerschaft eines Lan-
des bei der Programmplanung und -feststellung als zentraler Steuerungsvorgang der Lehrer-
fortbildung zunehmend realisiert wiirde. [...] Bei allen unterschiedlichen Regelungen, in wel-
cher Phase die konkreten Vorstellungen der Ministerien in den Prozel? der Programmerstellung
einbezogen werden [...], verbleibt doch die Genehmigung wesentlich bei der Schulverwaltung,
endglltig bei den Kultusministerien. Die Entscheidungsverfahren werden in Informationen und
Selbstdarstellungen der Institute nicht klar beschrieben. Es wird sozusagen die Mdglichkeit ei-
nes kooperativen, vertrauensvollen Verfahrens unterstellt, in dessen Verlauf prinzipielle Konf-
likte nicht vorkommen, sondern allenfalls Meinungsunterschiede, die durch Beratung ausge-
rdumt werden.

Professionalisierung

Die bislang dargestellten Beitrage zur Diskussion der LFB-Didaktik dienen letztlich dem Ziel,
die LFB in Theorie und Praxis zu professionalisieren, was zuweilen auch unter pragmatischer
Perspektive erfolgt (z. B. LSW, 1990, S. 5). Nach PeTeR (1996, S. 16ff) l&sst sich ein Trend zur
Professionalisierung der LFB an mehreren Entwicklungen erkennen. Beispielweise wird zu-
nehmend versucht, die Ebenen der LFB besser miteinander zu verzahnen (siehe Punkt 2.3), es
wird eine eigenstandige LFB-Didaktik erdrtert oder die Qualifikation der Fortbildner in den
Blick genommen. Hierzu merkt FiscHER (2000, S. 140) an: ,, Unter der Frage nach Fortbil-
dung der Fortbildner wird das professionelle Selbstverstandnis als Partner schulischer Prak-
tiker, als berufsbezogener Weiterbildungseinrichtung und/oder als Agentur zur Vermittlung
von Expertise erortert.” Gerade der Aspekt, dass sich der Professionalisierungsgrad an der
Qualifikation der Fortbildner zeigt, wird gelegentlich hervorgehoben (z. B. ALTRICHTER, 1992,
S. 64; BUNDER & NENTWIG, 1978, S. 89; BOWER-FRANKE, 1978, S. 385; JAGER, 1975, S. 118). So
beschreibt BoHMER (1983, S. 228f) in Anlehnung an Liebermann (1964) und dessen berufspo-
litische Methoden unterschiedliche Techniken zur Professionalisierung der Lehrerfortbildner.
Dazu gehoren spezifische Funktionen des Berufs festzulegen, einheitliche Bestimmung der
beruflichen Qualifikation oder Berufszugang nur Uber einen entsprechenden Qualifikations-
nachweis, weshalb ein Berufsverband erforderlich erscheint. Die Kehrseite einer solchen
Entwicklung beschreibt ScHmipT (1979a, S. 146), wonach die Tétigkeit als hauptamtlicher
Fortbildner auch eine Entfernung von der Praxis bedeutet. Zudem sind der weiteren Profes-
sionalisierung nach BLocH ET AL. (1981b, S. 41) gewisse Grenzen gesetzt, denn ein Grofteil
der LFB erfolgt durch nebenamtliche Fortbildner (siehe Punkt 2.3.4).

Daneben befasst sich EDELHOFF (1990b, S. 69f) explizit mit der Professionalisierung von LFB
und sieht sowohl fachliche, im Sinne von disziplinorientiert, als auch erwachsenenbildneri-
sche Ziele. An anderer Stelle erldutert der Autor (1990a, S. 152), wie er Professionalitat der
LFB auffasst:

., Zum anderen ist Professionalitdt in der Lehrerfortbildung der Anspruch auf eben dieselben

Grundlagen wert- und wissenschaftsorientierten Verhaltens in der fortbildenden Tatigkeit wie

in der Schule. Professionelles Handeln in der Fortbildung bedeutet die Reflexion und Theorie-

bildung in einem Bereich, der zwischen Hochschuldisziplinen, Anforderungen aus Staat und
Gesellschaft und den Bedirfnissen des Handlungsfeldes Schule steht.
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Professionell ist in diesem Sinne die nach intersubjektiven Kriterien erfolgende Auswahl der
Gegenstande, die auf Erfahrung, Erprobung, Auswertung und Reflexion beruhende Methode der
Erwachsenenbildung und die Auswahl und Fortbildung der in diesem Bereich tatigen haupt-
und nebenamtlichen Erwachsenenbildner. Zur Methode gehért auch die Gewinnung und Eva-
luation von Daten (ber den eigenen Gegenstand, sei es im Inhaltlichen, sei es im Bereich der
verschiedenen Fortbildungsformen und -arrangements.
Professionalitét in der LFB bedeutet also zweierlei: einmal steht es flr die Zielebene, also der
Durchfiihrungsqualitét einer LFB-MaRnahme, zum anderen fiir die Aufgabe, eine eigene Posi-
tion zu definieren. Mit der Institutionalisierung und dem Ausbau der LFB werden zunehmend
Fragen der Professionalisierung aufgeworfen. Die Professionalisierungsdebatte wird gelegent-
lich in der Diskussion um LFB aufgegriffen, um beispielsweise Orientierungen fur Entwick-
lungsziele, etwa hinsichtlich Autonomie oder Status der Institutionen oder hauptamtlichen
Fortbildner, abzuleiten (z. B. HECK & SCHURIG, 1982, S. 30; KNAB, 1981c, S. 25f; KROLL, 1980b, S.
235f; HAMEYER, 1976, S. 201ff). So sehen BLocH ET AL. (1981a, S. 15) Professionalisierung ge-
maR des Strukturplanes ,,/...J als Orientierung an Sachaufgaben und Begrenzung der Zielset-
zungen durch eine Beschreibung der Berufsaufgaben [...].“ScHuLz (1990, S. 53) macht deut-
lich, dass Professionalitat von LFB als komplexe Dimension aufzufassen ist, da es Kompo-
nenten wie Programmausgestaltung, Methoden sowie Materialien und, wie schon gesehen,
zuletzt den Fortbildner und dessen Qualifikationsprofil umfasst. Insbesondere in Bezug auf
die Veranstaltungsdidaktik werden von EDeLHOFF (1990b, S. 69) Anforderungen skizziert, die
professionelle LFB, welche sich zusétzlich durch EvaluationsmalRnahmen kennzeichnet, aus-
machen:
,, Professionalisierung ist ein Programm fiir Lehrerfortbildung, die sich weiterentwickeln will.
Ein solches Programm hatte sowohl fachliche (disziplinorientierte) als auch erwachsenenbild-
nerische Ziele. Im Fachlichen bedeutet Professionalisierung die Suche nach und die Definition
der Schnittmenge zwischen wissenschaftlicher Disziplin und ihren Inhalten mit den didaktische
und schulpddagogischen Brechungen und Erfordernissen.
Ich hatte schon weiter oben aufgeflhrt, dass eine eigenstdndige LFB-Didaktik als Element der
LFB-Professionalisierung bewertet wird (z. B. BAUMANN & GENGER, 1978, S. 375). ES kommt
hinzu, dass systematische Evaluation als weiteres Merkmal der Professionalisierungstendenz
in der LFB angesehen wird, um beispielsweise die LFB-Aktivitaten transparent zu machen
und somit letztlich auch legitimieren zu kénnen (z. B. HAENISCH, 1988, S. 6; MEYER, 1985, S. 6f;
SCHMIDT, 1980, S. 123f).

2.5 Zusammenfassung und Ausblick: Aspekte der Lehrerfortbildung

Zusammenfassung zu den LFB-Aspekten

In diesem Kapitel ist deutlich geworden, dass LFB ein auBerst komplexes Gebiet darstellt,
etwa deshalb, da es sich hier um ein Schnittfeld diverser Teilbereiche handelt, z. B. Bildungs-
administration, Wissenschaft, Schulpraxis und Lehrertatigkeit. Zudem wirken unterschiedli-
che Rahmenbedingungen auf LFB ein, beispielsweise rechtliche Regelungen, woraus neben
einer allgemeinen LFB-Pflicht analog eine Fursorgepflicht des Dienstherrn hervorgeht, wenn-
gleich bisweilen Uber die geringe Mittelausstattung geklagt wird (siehe Punkt 2.2). Es ist er-
kennbar geworden, dass nach wie vor keine einheitliche LFB-Theorie existiert. Damit korres-
pondierend findet sich auch keine allgemein anerkannte Begriffsbestimmung von LFB, viel-
mehr hat sich deren Definition mehrfach im historischen Verlauf gewandelt. Ich habe mich
fur ein breites Verstdndnis von LFB entschieden und subsumiere darunter alle Aktivitaten, die
die Berufstlichtigkeit von Lehrern gewahrleisten; damit ist flir mich LWB lediglich formal zur
LFB abgrenzbar (siehe Punkt 2.2.2).
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Aufgrund der Komplexitdt von LFB sind heterogene Interessen vorzufinden sowie unter-
schiedlich propagierte Ziele, Aufgaben und Funktionen der LFB, wobei hier selten Kklar
zwischen diesen Aspekten unterschieden wird. Ich vertrete die Auffassung, unter Aufgaben
der LFB eher abstrakte Beschreibungen zu verstehen, Ziele der LFB als konkretere Bestim-
mungen anzusehen und unter Funktionen der LFB einzelne Klassifizierungsansatze zu sub-
sumieren. So werden mit Aufgaben der LFB oftmals deren generelle Notwendigkeit ver-
knupft, gelegentlich mit vielfaltigen Wandlungsprozessen begriindet, sowie innovative Impul-
se verbunden. Zusatzlich lasst sich hier eine bildungstheoretische Perspektive auf LFB, die
den Schwerpunkt auf persdnliches Wachstum legt, einordnen (siehe Punkt 2.2.3.2). Hinsich-
tlich der Ziele von LFB wird unter anderem die Erfordernis nach Wissensaktualisierung auf-
gefiihrt, mitunter werden auch einzelne Inhaltsgebiete benannt, die primér im Fokus der LFB
liegen sollten, etwa Erziehungswissenschaft, Didaktik oder Psychologie. Dabei kommt den
Fachwissenschaften ebenfalls grofies Gewicht zu, was sich etwa im recht hohen Lehrplanbe-
zug der LFB-Programme zeigt. Weiterhin werden als Ziele der LFB Schul- und Personalent-
wicklung sowie die Forderung von kollegialer Kommunikation und Kooperation angesehen
(siehe Punkt 2.2.3.3). Letztlich ist bei den Aufgaben und Zielen der LFB aber stets eine Ba-
lance herzustellen zwischen ,,objektivem* Bedarf und ,,subjektiven* Bediirfnissen (siehe
Punkt 2.2.3.4). Dies spiegelt sich wieder in den vielfaltigen Systematisierungsversuchen be-
ziglich der LFB-Funktionen. So wird etwa von Kompensations- und Transmissionsfunktion
gesprochen, daneben ist die Rede von einer sozial-integrativen Funktion oder es wird bei-
spielsweise von disseminationsorientierten, innovationsorientierten und wertorientierten An-
sétzen berichtet (siehe Punkt 2.2.4). Demgemaél offenbart sich erneut bei einem kurzen Blick
auf die LFB-Diskussion, dass sich LFB kaum in ein theoretisches Modell fassen I&sst, wobei
hierzu gelegentlich auch die internationale LFB-Debatte rezipiert wird (siehe Punkt 2.3).

Eine historische Betrachtung der LFB zeigt, dass deren Geschichte Gber 200 Jahre zurlick-
reicht und zundchst vor allem kollegiale Selbsthilfe bedeutete und ein Mittel der Standespoli-
tik darstellte, weshalb LFB oftmals durch Verbande getragen wurde. Spéter kam dem Staat
zunehmend eine grofRe Rolle zu, was sich in verstarkter Institutionalisierung, Systematisie-
rung und Professionalisierung der LFB &uferte. In der Phase der Bildungsreform wurden da-
bei auch etliche innovative Ansatze erprobt, etwa RPZs, oder es wurde versucht, die Idee der
Curriculum-Entwicklung mit LFB zu verzahnen. Der Sonderfall des Lehrertrainings und die
LFB in der DDR runden die historische Einordnung ab (siehe Punkt 2.3.1).

AuBerdem habe ich nachgezeichnet, inwiefern LFB auf verschiedenen Ebenen stattfindet.
Ublicherweise wird zwischen zentraler LFB, welche oftmals langerfristig angelegt ist und
vorrangig auf Funktionstrager sowie Multiplikatoren ausgerichtet ist, regionaler und lokaler
LFB, welche den Grofteil der LFB ausmachen, unterschieden (siehe Punkt 2.3.3.1). Zuneh-
mend bedeutsam und mittlerweile ebenfalls recht hdufig ist schilf. Sie wird mitunter von ex-
ternen Moderatoren unterstutzt und ist vor allem in Verbindung mit SE zu sehen (siehe Ab-
bildung 3 und Punkt 2.3.3.2). Nach wie vor eher eine Randerscheinung ist universitare LFB,
obschon ihr ein groRBes Potenzial fur den Theorie-Praxis-Austausch attestiert wird (siehe
Punkt 2.3.3.3). Letztlich wird haufig betont, dass die LFB-Ebenen in einem LFB-Verbund zu
integrieren sind, also ineinandergreifen und sich ergénzen sollten. Zuweilen wird vorgeschla-
gen, anstelle der ortlichen Differenzierung eher Kriterien wie Verbindlichkeit oder Flexibilitat
heranzuziehen und LFB eher zwischen den Polen Zentralisierung und Dezentralisierung zu
verorten (siehe Punkt 2.3.3.4). Auf diesen LFB-Ebenen sind unterschiedliche LFB-Anbieter
aktiv, wobei die LFB-Institutionen durch staatliche Einrichtungen dominiert werden. Die
Fortbildner selbst sind lediglich zu einem gewissen Anteil hauptamtlich in der LFB tatig.
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Vorwiegend wird LFB durch nebenamtliche Mitarbeiter geleistet, teilweise auch durch Mul-
tiplikatoren, deren LFB-Wirksamkeit allerdings ab und an skeptisch beurteilt wird (siehe
Punkt 2.3.4).

SchlieRlich lassen sich manche Entwirfe zu einer eigenstandigen LFB-Didaktik mit Anlei-
hen bei allgemeinen Didaktik-Ansatzen ausmachen, wodurch beispielsweise ein Planungsras-
ter zur LFB entwickelt wird (siehe Abbildung 6 und Punkt 2.4.1). Zusatzlich werden einige,
zum Teil sich tberschneidende Prinzipien der LFB-Didaktik erwéhnt, etwa Teilnehmer-, Sub-
jekt-, Handlungs-, Erfahrungs- oder Problemorientierung. Dabei sollte in der LFB-Gestaltung
auch der Transfergedanke bereits miteinbezogen werden. Wichtig ist bei alledem, LFB als
Erwachsenenbildung aufzufassen, eine umfangreiche Partizipation an LFB zu ermdglichen
und letztlich die Professionalisierung der LFB voranzutreiben (siehe Punkt 2.4.2).

Ausblick zu den LFB-Aspekten
Nach wie vor steht die LFB vor Herausforderungen, die zu bewiltigen sind, z. B. die Effi-
zienz von Beteiligungs- und Abstimmungsprozessen von LFB-Akteuren, die Verzahnung von
zentraler und dezentraler LFB, die Qualifizierung der Fortbildner oder eine bessere Koopera-
tion verschiedener LFB-Institutionen (z. B. LANDERT, 1999, S. 12f; LSW, 1995, S. 25f; KROLL,
1980b, S. 238ff). Daneben wird auf eine groRRere Nachhaltigkeit gedréngt, etwa mittels Nachbe-
reitung und Kontinuitét, beispielsweise durch Erfahrungsaustausch sowie durch Beratungs-
und Begleitungsangebote (z. B. DASCHNER, 2004, S. 298 oder LSW, 1995, S. 63f; siehe hierzu
auch Punkt 4.2.3). Letzteres, also der Wunsch nach einer besser ausgebauten Beratung, wird
von der EDK (1991, S. 22) folgendermalien begriindet:
., Beratung ermoglicht aber allen im Schulwesen Engagierten, ihre Situation deutlicher wahrzu-
nehmen und ihre F&higkeit zur Selbsteinschétzung zu vergrdssern. [...] In diesem Sinn ist Bera-
tung eine zeitweise Begleitung durch den Arbeitsalltag, die neue Mdglichkeiten aufzeigt, Ent-
scheidungshilfen liefert und zu einem qualifizierten Handeln beitragt. Sie unterstitzt und ermu-
tigt die Beteiligten bei der Ausiibung ihrer Tdtigkeit. [...] Beratung umfasst fachliche, didakti-
sche, padagogische und persdnliche Bereiche sowie Fragen der Schulorganisation. Sie tragt zur
Erhaltung der Arbeitszufriedenheit von Lehrerinnen und Lehrern bei.
Nachhaltigkeit kann aber auch dadurch erreicht werden, dass mehrere Lehrkréafte aus einem
Kollegium gemeinsam LFB praktizieren (z. B. KNAUF, 1977, S. 35). In diesem Sinne fiihren
HALLER UND WoLF (1982, S. 176f) aus, dass individuelle LFB-Bemiihungen durch Mafnah-
men ergéanzt und flankiert werden mdssen, die letztlich dazu befahigen, Unterricht kooperativ
zu planen und auszuwerten. Dies wirde in gewisser Weise den Empfehlungen von LANDERT
(1999, S. 194ff) entsprechen, der zwei Alternativen aufzeigt, wie LFB weiterentwickelt wer-
den kann. Einmal durch ,,Fortschreibung®, indem verschiedene LFB-Formen ausgebaut und
das System insgesamt noch weiter professionalisiert wird oder durch ,,Umgestaltung*, worin
dann die Abstimmung zwischen einzelnen Lehrerbildungsphasen verbessert, Unterricht mit
LFB starker verknupft sowie hdufiger im Team gelernt wird und auch spezifische Angebote
flir verschiedene Berufsetappen, etwa den Berufseinstieg, entwickelt werden.

Insbesondere der Ruf nach einer gesonderten LFB fur Berufsanfanger ist hdufig vernehmbar
(z. B. DASCHNER, 2004, S. 297; BLK, 2001, S. 20; RIEDER, 1982, S. 23f; WEIsS, 1975, S. 8ff). Die
EDK (1991, S. 19) umschreibt dies folgendermalen: ,, Die Fortbildung in den ersten Jahren
der Berufstatigkeit soll, aufbauend auf die Grundausbildung und in Zusammenarbeit mit ihr,
jene padagogischen, methodischen und didaktischen Bereiche aufgreifen, fir deren Bearbei-
tung Unterrichtserfahrung und die Verantwortung fiir eine Klasse Voraussetzung sind.*
Diesbeziiglich berichtet HALLwWIRTH (2000, S. 91ff) Giber positive Erfahrungen mit einem ein-
jahrigen Modell, worin in regelmaRigen Treffen gemeinsam berufliche Praxis reflektiert und
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auch neue Impulse gesetzt werden, so dass Uber LFB berufsbegleitende Praxis- und Identi-
tatshilfe gegeben ist. Dass sogar eine Intranet-basierte Unterstiitzung von Junglehrerpersonen
positive Effekte hervorrufen, haben BEck unD HUMPERT (2002, S. 30) aufgezeigt. Durch eine
spezifische LFB fiur Berufsanfanger kann also zum einen die Problematik des Praxisschocks
abgemildert werden, wie er etwa bei der ,,Konstanzer Wanne* sichtbar wurde (z. B. Lipow-
SKY, 2004, S. 465f; TERHART, 2001, S. 20ff; JURGENS, 1983, S. 50ff; BOOS-NUNNING, 1979, S. 57f).23
Gleichwohl héngt damit zusammen auch die hdufig vorzufindende Einschéatzung, dass sich
aus bekannten Defiziten der Lehrerausbildung Ziele der LFB ableiten lassen (z. B. HALLER &
WOLF, 1982, S. 174).

Auch deshalb herrscht in fast allen Publikationen zur LFB nahezu Einigkeit darlber, dass die
einzelnen Phasen der Lehrerbildung besser miteinander verzahnt werden sollten und als
Einheit betrachtet werden sollten (z. B. HARING, 1996, S. 9f; KAISER, 1970, S. 28; MESSERSCHMID,
1956, S. 5). Dies trifft auch fur die internationale LFB-Diskussion zu (z. B. CHIouT, 1982, S.
932f oder BELBENOIT, 1979, S. 193f). So verspricht sich beispielsweise MoHR (1975, S. 13) eine
Abmilderung des Theorie-Praxis-Problems der Lehrerbildung: ,, Die mangelnde Kooperation
ist mitschuldig dafur, daf die Diskrepanz zwischen Theorie und Praxis so weit auseinander-
klafft und damit eine wesentliche Voraussetzung fiir eine wissenschaftlich orientierte Unter-
richtsarbeit fehlt. Der Theorie mangelt das Korrektiv aus der Praxis, und die Praxis entbehrt
der wissenschaftlichen Durchdringung. Insgesamt werden den einzelnen Phasen unter-
schiedliche Aufgaben zugeordnet und dabei angedeutet, wie eine bessere konzeptionelle Ver-
bindung hergestellt werden konnte. Etwa indem die Lehrerausbildung als Grundbildung auf-
gefasst wird, welche dann durch nachgelagerte LFB eine berufsbegleitende Erganzung erfahrt
(z. B. EDK, 1991, S. 18 oder BOHNENKAMP ET AL., 1966, S. 808f). Dies wird durch RIEDER (1982,
S. 21ff) mit den Grenzen der Grundausbildung begriindet, da ihm zufolge im Studium vorran-
gig Wissenserwerb erfolgt und erst die berufspraktische Erfahrung aus einem berufsféhigen
einen berufsfertigen Lehrer formt. Erst mit der Zeit und durch LFB-Unterstiitzung entsteht
professionelles Kénnen. Dennoch wird beklagt, dass es kaum curriculare oder institutionelle
Verbindungen gibt, da letztlich keine Einigkeit besteht, wie ein integratives Modell ausgestal-
tet sein kdnnte, etwa Uber Kontaktstudiengédnge an Hochschulen oder durch spezielle Einrich-
tungen, womit zudem Synergie-Effekte zu erzielen waren (z. B. FRIBERG, 1976, S. 15f oder
KRAMP & WEHLE, 1972, S. 12f).

Doch auch fiir Schulleitung und Schulaufsicht soll es nach Meinung vieler Autoren mehr
LFB-Angebote geben, um beispielsweise befahigt zu sein, Management- und Beratungsauf-
gaben wahrnehmen zu kénnen (z. B. Bosse & KRANz, 2003, S. 7ff; DVLFB, 2003, S. 144; BLK,
2001, S. 34f; HARING, 1996, S. 1ff; Fried, 1996, S. 106). Dies ist auch deshalb bedeutsam, da der
Schulleitung eine wichtige Rolle fir Schulqualitat und -entwicklung zukommt (z. B. HAHRN,
2003, S. 30ff; LFS, 20024, S. 18ff; FRIED, 1996, S. 101f; SCHONIG & SEYDEL, 1990, S. 195; zur Be-
deutung der Schulleitung siehe auch Punkt 4.2.3).

2 Oftmals erfolgt bei diesem Praxisschock, etwa nach BECK, ULLRICH UND SCHANZ (1997, S. 12), eine Uber-
nahme traditionelle Schulnormen und der Junglehrer wéchst allméhlich in die Berufskultur hinein; allerdings
wird diese soziologische Einschédtzung von den Lehrern selbst als aktive Akkomodation erlebt, da sie ihre Umo-
rientierung nicht nur passiv erleiden: ,, Mit der Bewdltigung der Anfangsschwierigkeiten wird zugleich das Fun-
dament der beruflichen Handlungskompetenz sowie ein stabiles berufliches Selbstbewufstsein erworben. *
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___________________________________________________________

Interessenschwerpunkte beziglich LFB (Kap. 3.2)

Welche LFB-Interessen und -Wiinsche werden von Lehrkrdften gedufSert?
e Fachwissenschaft (Kap. 3.2.1)
e Unterrichtsgestaltung (Kap. 3.2.2)
e Erfahrungsaustausch (Kap. 3.2.3)
e Problemldsung (Kap. 3.2.4)
e Sonstige Motive (Kap. 3.2.5)
e Zwischenresiimee (Kap. 3.2.6)

Gestaltungswiinsche hinsichtlich LFB (Kap. 3.3)

Welcher Art sind die Priferenzen hinsichtlich LFB- Gestaltungsfragen?
: e Zeitliche Aspekte (Kap. 3.3.1)

e Organisationsform (Kap. 3.3.2)

e Veranstaltungsort und Teilnehmerkreis (Kap. 3.3.3)

e Dozenten (Kap. 3.3.4)

e Zwischenresiimee (Kap. 3.3.5)

LFB-Aktivitaten (Kap. 3.4)

Wie ist es um das tatsdchliche LFB-Verhalten der Lehrkrdfte bestellt?
e Beteiligungsgrad (Kap. 3.4.1)
o Zeitlicher Umfang (Kap. 3.4.2)
e Handlungsformen (Kap. 3.4.3)
e Einflussfaktoren (Kap. 3.4.4)
e  Exkurs: Freiwilligkeit (Kap. 3.4.5)
e Zwischenresiimee (Kap. 3.4.6)

LFB-Angebot (Kap. 3.5)

i Wodurch charakterisiert sich das Angebot der LFB-Tréiiger?
e Informationszugriff (Kap. 3.5.1)
e Angebotsstruktur (Kap. 3.5.2)
e Zwischenresiimee (Kap. 3.5.3)

Hindernisse beziiglich LFB (Kap. 3.6)

Aus welchen Griinden werden LFB-Méglichkeiten nicht wahrgenommen?
: e Veranstaltungsbedingte Hiirden (Kap. 3.6.1)

e Schulische Barrieren (Kap. 3.6.2)

e Private Hinderungsgriinde (Kap. 3.6.3)

e Einflussfaktoren (Kap. 3.6.4)

e Zwischenresiimee (Kap. 3.6.5)

Abbildung 7: Empirische Befunde zur Lehrerfortbildung
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3.1 Vorbemerkungen: Empirische Befunde

Héufig wird geklagt, es wiirden nur sehr wenige gesicherte empirische Befunde zur LFB vor-
liegen (z. B. HAHN, 2003, S. 17 oder PETER, 1996, S. 24). Tatsachlich gibt es jedoch eine Viel-
zahl von Studien, die einen Eindruck von der LFB-Situation im deutschsprachigen Raum
vermitteln (siehe Tabelle 2). Gleichwohl ist anzumerken, und dies wird auch immer betont,
dass diese Studien duRerst heterogen sind: Sie sind u. a. lokal begrenzt, gelegentlich veraltet,
z. T. auf einzelne Schulformen und Féacher bezogen sowie auf spezifische MaRnahmen ausge-
richtet und dartiber hinaus werden unterschiedliche Akteure (etwa Lehrer, Funktionstréager,
Fortbildner) mit vielféaltigen Methoden (Fragebdgen, Interviews, Dokumentenanalyse etc.)
erforscht (z. B. FRIED, 1997b, S. 26 oder MEYER, 1985, S. 96ff). Dennoch lassen sich in diesem
Mosaik mannigfaltiger Erkenntnisse einige wiederkehrende Muster finden, die nun dargestellt
werden, wenngleich zu bedenken ist, dass viele Ergebnisse sehr kontextbezogen und infolge-
dessen nur eingeschrénkt generalisierbar und vergleichbar sind (z. B. HAENISCH, 1994, S. 3
oder RECKMANN, 1992, S. 15). Dabei ist noch zu erwahnen, dass neben deutschen Forschungs-
arbeiten auch osterreichische und schweizerische Untersuchungen bericksichtigt werden,
denn die LFB-Literatur aus Osterreich ist ofters in der deutschen LFB-Diskussion beachtet
worden, wie ScHoNIG (1990, S. 12) berichtet. Ahnliches gilt fiir Erkenntnisse aus der Schweiz
(die beispielsweise aufgegriffen werden bei KUNERT 1991, S. 432f oder FRIBERG, 1976, S. 3f).
Hingegen werde ich die vielféaltigen Befunde aus der angloamerikanischen LFB-Forschung
nicht mit einbeziehen, auch wenn sie sporadisch in der deutschen LFB-Literatur rezipiert
werden (vor allem in Bezug auf Lehrertraining oder Schulforschung, vgl. u. a. LiPowsky,
2004; BOHNSACK, 1990, S. 15f; MUTZECK, 1988, S. 5; KROATH, 1985, S. 8; SCHMIDINGER, 1982, S.
268f; MINSEL & MINSEL, 1975, S. 5). Denn in meinen Augen ist der Kulturunterschied zur Situa-
tion im deutschsprachigen Raum zu grof3, zumal der Einfluss der internationalen LFB-
Diskussion auf den deutschsprachigen Raum nach KroLL (1980a, S. 12) eher gering ist. Glei-
ches gilt fiir Berichte tber die LFB in europdischen Landern (z. B. STuRM, 1982 oder CHIOUT,
1982).

Die ausgesuchten Studien, Gber 50 an der Zahl, sollen ein breites Bild der LFB-Situation im
deutschsprachigen Raum vermitteln, es handelt sich dabei um eine Art Meta-Analyse. Des-
halb wurden auch einige &ltere Arbeiten herangezogen, um nachweisen zu kdnnen, dass sich
manche Trends Uber langere Zeitradume stabil zeigen. Im Folgenden sind die ausgewahlten
Untersuchungen aufgelistet, wobei die knappen Zusatz-Informationen, etwa zum Zeitpunkt,
zur Stichprobe oder zur Ricklaufquote, dabei behilflich sein sollen, die Ergebnisse einzuord-
nen (siehe Tabelle 2)**.

Die Darstellung der empirischen Befunde zur LFB wird anhand folgender Leitfragen struktu-
riert: Welche Interessen und Winsche werden bezuglich LFB von den Adressaten selbst, also
von den Lehrkraften gedufRert (siehe Punkt 3.2)? Welcher Art sind die Praferenzen, wenn es
um Gestaltungsfragen hinsichtlich LFB geht, etwa zur Organisationsform oder zum Veran-
staltungsort (siehe Punkt 3.3)? Wie ist es um das tatsdchliche LFB-Verhalten der Lehrkréafte
bestellt, also welche LFB-Aktivitaten werden beispielsweise in welchem zeitlichen Umfang
betrieben (siehe Punkt 3.4)? Wodurch charakterisiert sich das Angebot der LFB-Tréger und
wie konnen sich Lehrkréfte dartuber informieren (siehe Punkt 3.5)? Aus welchen Griinden
werden Fortbildungsmoglichkeiten nicht wahrgenommen, welche Hindernisse werden diesbe-

 Die Tabelle ist indessen eine verkiirzte Variante, da aus Platzgriinden nur diejenigen Studien aufgefiihrt wer-
den, die direkt auf LFB bzw. LWB bezogen waren und hdhere Fallzahlen aufweisen. Die vollstandige Auflistung
findet sich im Anhang.
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zuglich von den Lehrern genannt (siehe Punkt 3.6)? Zuséatzlich werde ich zu den Unterkapi-
teln jeweils in einem Zwischenresiimee weiterfiihrende Uberlegungen aufzeigen (zum Aufbau

dieses Kapitels siehe auch Abbildung 7).

Bei der Darstellung der empirischen Befunde konnte ebenfalls behandelt werden, wie die
Wirksamkeit von LFB uberprift wird und welche Ergebnisse dabei zutage treten (siehe Punkt
4.2). Allerdings werde ich mich damit im Rahmen des Kapitels zur Evaluation von LFB (sie-
he Punkt 4.1) auseinandersetzen, da Fragen der LFB-Wirksamkeit auch mit den Mdglichkei-
ten der LFB-Evaluation verknipft sind.

Tabelle 2: Ubersicht ausgewéhlter Studien zur Lehrerfortbildung

Autoren Methodik n, in Klammer: Erhebungs- Bemerkungen
Rucklaufquote zeitraum
Balster & Fragebogen: alle Sportleh- 481 (40,1%)
Schreiber (1990) rer in zwei Grofstadten
Beck et al. (1995 Fragebdgen in Rheinland- 1389 (30,9%); 1994 Reprasentativitat GUber
und 1997) Pfalz, zwei Gruppen: staat-  katholisch: 412 Merkmalsvergleich mit
liche und katholische Schu-  (28,4%); staatlich: Grundgesamtheit ge-
len 977 (32,1%) prift (sowie entspre-
chende zufallsbedingte
Stichprobenbereinigung)
Bienengrédber &  Fragebogen: zwolf "Netz- 461 (53%) 2000
Vorndran (2002)  werk Medienschulen"
Blobner & Hé- Fragebogen: Evaluation der 62756 1981-1988 1981 (September) bis
ring, (1990) Akademie-Kurse 1988 (Juli)
Bong & Giinther  Fragebogen: Mathematik- 707 (54%) 1978
(1980) Lehrer in Freiburg
Daus et al. Fragebdgen und Interviews 852 (43%) Frage- 2002
(2004) mit Chemielehrern in flinf bdgen + 96 Inter-
Bundeslandern views
Falmann (1994) Fragebogen: Berufsschul- 2800 (35%) 1993
Lehrer in Oberdsterreich
Fried (1996 und  Methoden-Mix: Fragebo- Fragebogen: 1123 0.J.[1994]  Lehrer représentativ
1997) gen (Lehrer), Interviews (47%); Interviews: ausgewahlt
(Mitarbeiter pddagogischer 83 (79%); Grup-
Service-Einrichtungen), pendiskussion: 72
Gruppendiskussion (Vertre-
ter von Schul-Behorden)
Graudenz et al. Fragebogen: Lehrer an 303 (ca. 50%) 1989
(1995) Grundschulen in Hessen
Haenisch (1992)  Fragebogen: Lehrer in 2353 (23%) 1988-1989  weitgehend reprasenta-
NRW tive Stichprobe
Hahn (2003) je drei Fragebogen- ca. 700 Fragebdgen 1997-2001  Projekt ,,Fortbildungs-
Erhebungen, Dokumenten- budget in Thiiringen
analysen und Interviews
Hartmann (1975) Fragebogen: Lehrer in 3197 (47,6%) 1975 Rheinland-Pfalz 2090
Rheinland-Pfalz, Hessen (68,8%), Hessen 322
und NRW (50,5%) und in NRW
785 (25,9%)
Heller & Ro- Dokumentenanalyse: LFB- 30000 Datensatze 1997-1999  Anbieter aus dem Kan-
senmund (2002)  Teilnehmerdaten ton Zirich
Jager & Boden-  Online-Fragebogen: Ma- 1715 2006 1223 haben Fragebogen
sohn (2007) thematik-Lehrer vollstdndig ausgefillt
Kaiser (1970) Fragebogen: Schweizer 749 (58,5%) Lehrer 1968

Volksschullehrer (Luzern)
und Bezirksinspektoren

und 41 (95,3%)
Bezirksinspektoren
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Autoren Methodik n, in Klammer: Erhebungs- Bemerkungen
Rucklaufquote zeitraum

Kanwischer etal.  Fragebogen: Geographie- 477 ( 35,4%) 2003 zusétzlich 6 Leitfaden-

(2004) Lehrer in Thiringen Interviews

Koroschetz Fragebogen: Lehrer an 1069 (48,46%) 1980

(1981) Berufsschulen in der
Steiermark

Kratzsch et al. Fragebogen: Volksschul- ca. 5950 (54%) 1961 fiir Auswertung pro

(1967) lehrer in Niedersachsen und Bundesland je Stichpro-
Nordbaden be mit 500 Fragebdgen

Landert (1999) Fragebogen: Schweizer 3789 (29,2%) 1995-1996  zusétzlich Fallstudien
Lehrer und Interviews

Miller et al. Fragebogen: Lehrkréfte mit 357 (29,75%) 1991

(1991) Funktion in Kérnten

Padagogische Zwei Fragebdgen und teil- 336 (1. Erhebung) 1976-1977  zusétzlich Interviews

Hochschule weise Interviews mit Leh- und 68 (2. Erhe- mit Schulréten

Heidelberg rern fur Deutsch und Ma- bung)

(1978) thematik

Payrhuber Fragebogen: Lehrer in 3197 (47,6%) 1975 Schwerpunkt auf LWB

(1975) Rheinland-Pfalz, Hessen
und NRW

Platte (1974) Fragebogen: Lehrer an 1220 Befragte; Stichprobenbildung tber
Grund-, Haupt- und Ge- Gesamtschule: 610, regionale Klumpung;
samtschulen (NRW) Hauptschule: 469, LWB zu Wirtschafts-

Grundschule: 141 fach

PreuR- Fragebogen: Lehrer in 2143 (27,4%) 1978

Kippenberg Bremen

(1980)

Riegg (1994) Dokumenten-Analyse: 1051 Kurse 1991-1993  Schuljahre 1991/92 und
LFB-Programmhefte im (Programm- 1992/93
Kanton Aargau Evaluation)

Schwetlik (1998) Fragebogen: Lehrer an 1192 ( 51,8%): 1994 Schwerpunkt auf LFB
Grundschulen in Nieder- Niederbayern, 143 zu Heimat- und Sachun-
bayern und Miinchen (34%): Minchen terricht

Sturm (1981) Fragebogen: Lehrer in 1298 (86,8%) 1979-1980 Modellversuch zu
Osterreich schulnaher LFB; weit-

gehend reprasentativ

Weiss (1975). Fragebogen: Lehrer in 5184 (69,2%) 1973
Oberdsterreich

Willi et al.(1997)  Fragebogen: Lehrer in 1718 (40%) 1994 ,hinreichend reprisenta-
Hessen tiv“ (S. 7) aufgrund von

Merkmalsvergleich mit
Grundgesamtheit

Wilner (1982) Fragebogen: Kontaktstu- ca. 310 (31%) 1981 1000 Fragebdgen ver-

dium in Augsburg schickt

Zu dem Vorhaben, die auftretenden Konstanten aus den ausgewahlten Untersuchungen he-
rauszufiltern, ist die Einschrankung zu machen, dass manche Nuancen unbeachtet bleiben
mussen, die in den oftmals sehr differenzierten Auswertungen der einzelnen Studien zutage
treten. Ferner ist es bei Erhebungen stets ein grundsatzliches Problem, die Giite der Antworten
zu gewahrleisten, also deren Validitat und Reliabilitat sicherzustellen, da das Antwortverhal-
ten von vielen Faktoren beeinflusst wird und es sich zudem bei den selektierten Forschungs-
ergebnissen haufig um Selbsteinschatzungen handelt mitsamt den entsprechenden Implikatio-
nen (z. B. DAUS ET AL. 2004, S. 85; BOOS-NUNNING, 1979, S. 130; WEISs, 1975, S. 34f). SchlieRlich
kommt hinzu, dass die ausgewahlten Studien nur in seltenen Fallen fir sich reklamieren kén-
nen, weitgehend reprasentativ zu sein (z. B. FRIED, 1997a, S. 288f; WILLI ET AL., 1997, S. 7; BECK
ET AL., 1995, S. 23; HAENISCH, 1992, S. 14f). Zwar wird gelegentlich postuliert, die Ergebnisse
seien hinreichend représentativ, doch dies scheint angesichts solcher Effekte wie Selbstselek-
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tion der Befragten wenig belastbar; ebenso wenig ist anzunehmen, dass ein Vergleich sozio-
demographischer und schulischer Merkmale zwischen Population und Befragten ausreicht (z.
B. KANWISCHER ET AL., 2004, S. 77; LANDERT, 1999, S. 44ff; FABMANN, 1994, S. 40). Ein solcher
Vergleich ist nur insoweit zuldssig, wie eine methodisch abgesicherte Stichprobenbildung
oder Zufallsauswahl stattgefunden hat (u. a. bei GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 27; PRENZEL, 1995, S.
7; EIGLER & NENNIGER, 1981, S. 38; KRATZSCH ET AL., 1967, S. 9).

3.2 Interessenschwerpunkte beztglich Lehrerfortbildung

Wie schon aufgezeigt, werden bei der Auseinandersetzung mit den LFB-Aufgaben und LFB-
Funktionen wiederholt auch LFB-Ziele postuliert (siehe Punkt 2.2.3). Deshalb soll nun tber-
pruft werden, ob dies mit den LFB-Interessen der Adressaten korrespondiert. Dabei wird er-
kennbar, dass bezuglich LFB mehrere Winsche parallel existieren, wobei sicherlich eine Rol-
le spielt, in welcher Form versucht wurde, die LFB-Interessen herauszufinden. Denn die vor-
liegenden Ergebnisse stammen aus sehr verschiedenen Studien, die unter Verwendung ver-
schiedener Methoden erhoben wurde und von daher nur Annaherungen in den Aussagen maog-
lich sind. So weichen die Items und Operationalisierungen zu vergleichbaren Aspekten in den
Erhebungsinstrumenten oftmals voneinander ab oder haben sich im Lauf der Zeit gewandelt
(z. B. HAENISCH, 1992, S. 12; SCHONIG, 1990, S. 36f; MEYER, 1985, S. 98f). Wenn es um LFB-
Interessen geht, wird etwa nach Wunschen, Erwartungen, Schwerpunkten, Bedurfnissen,
Teilnahmemotiven oder -zielen gefragt, weshalb die Ergebnisse nur bedingt vergleichbar sind.
Es kommt hinzu, dass manche Bedirfnisse und Interessen nur latent oder diffus vorhanden
und so nur partiell artikulierbar sind (z. B. BLOBNER & HARING, 1981, S. 81 oder SCHURIG, 1977,
S. 119). Dies hat beispielsweise der Modellversuch ,,Entwicklung eines empirisch abgesicher-
ten Verfahrens zur Bestimmung von Inhalten fiir Fortbildungsveranstaltungen von Lehrern®
(PADAGOGISCHE HOCHSCHULE HEIDELBERG, 1978) ergeben oder das Forschungsprojekt zur in-
teressensorientierten LFB-Konzeption von EIGLER UND NENNINGER (1981, 1982, 1983). Zu-
séatzlich ist zu bedenken, dass die geduRerten Einstellungen und Absichten nicht unbedingt
handlungswirksam werden, sondern multifaktoriellen Einfliissen auf dem Weg zur Realisie-
rung ausgesetzt sind (z. B. HAHN, 2003, S. 17; RUEGG, 1994, S. 119; WIBNER, 1982, S. 38). Dies
wird auch daran deutlich, dass zuweilen die laut Kursstatistik tatsachlich durchgefuhrte LFB
nicht mit den gedufRerten LFB-Interessen Ubereinstimmt (siehe Punkt 3.4), weshalb gelegent-
lich das ungeklarte Wechselwirkungsverhéltnis von Angebot und Nachfrage thematisiert wird
(z. B. HELLER & ROSENMUND, 2002, S. 21; GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 75; HOLZAPFEL, 1975, S.
150).

Im Weiteren werden nun regelmalig auffindbare LFB-Interessen in folgenden Kategorien
zusammengefasst: Fachwissenschaft, Unterrichtsgestaltung, Erfahrungsaustausch, Problemlo-
sung und sonstige Motive. Dabei ist zu beachten, dass die Gewichtung dieser Aspekte zwi-
schen einzelnen Subgruppen haufig sehr stark differiert, dieweil das Antwortverhalten von
Variablen wie Schulform oder Alter z. T. stark beeinflusst sind. Ich werde darauf bei auffalli-
gen, wiederkehrenden Unterschieden zwischen einzelnen Befragungsgruppen eingehen,
wenngleich ich insgesamt viele Details aus Platzgriinden unterschlagen muss®.

% Deshalb habe ich mich dazu entschieden, sehr umfangreiche und ausfiihrliche Literaturangaben zu machen,
um ein gezieltes Nachforschen zu ermdglichen und dazu anzuregen (siehe hierzu auch Punkt 1.2) —auch auf die
Gefahr hin, dass dadurch der Lesefluss beeintrachtigt sein kann.
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3.2.1 Fachwissenschaft

Es wird oftmals die Notwendigkeit von LFB damit begrindet, dass neu gewonnene Erkennt-
nisse weitervermittelt werden sollen (siehe Punkt 2.2.3.3). Dies gilt insbesondere flir Entwick-
lungen im fachwissenschaftlichen Bereich, die ihren Weg in den schulischen Unterricht tber
LFB finden sollen. Doch welchen Stellenwert wird fachwissenschaftlichen Gesichtspunkten
in der LFB eingerdumt? Es gibt einige Untersuchungen, bei denen Fachwissenschaft an erster
Stelle bei den Interessen der LFB-Adressaten rangiert (z. B. WILLI ET AL., 1997; S. 29; RUEGG,
1994, S. 72; EDER & SEYR, 1984, S. 121; KOROSCHETZ, 1981, S. 10). Dicht dahinter liegen oftmals
unterrichtspraktische Aspekte, so dass aufgrund des geringen Abstands kaum auf eine Bevor-
zugung fachwissenschaftlicher Inhalte geschlossen werden kann (z. B. KANWISCHER ET AL.,
2004, S. 130f; PRENZEL, 1995, S. 30f; BALSTER & SCHREIBER, 1990, S. 266). Generell ist bei den
folgenden Ausfiihrungen zu bedenken, dass dabei einzelne LFB-Schwerpunkte zu Analyse-
zwecken getrennt voneinander betrachten werden, wahrend sie in der Realitdt haufig mitei-
nander verbunden sind. So hat beispielsweise HAENISCH (1992, S. 171) herausgefunden, dass
pro Person im Schnitt sechs bis sieben als wichtig eingestufte LFB-Motive auftreten und diese
Kombinationen zudem sehr unterschiedlich sind, weshalb er von individualistischen Motiv-
strukturen spricht — ahnlich wie auch EIGLER UND NENNINGER (1983, S. 236) von idiosynkrati-
schen Mustern schreiben, was sie als Interessenvielfalt auslegen und daraus vorsichtig eine
Unvergleichbarkeit der LFB-Beweggriinde folgern. Als bedeutsamste Motive lassen sich den-
noch bei HAENISCH (1992, S. 169) zwei Tatigkeitsfelder konstatieren, ndmlich Unterricht und
Fachdidaktik bzw. eine fach- und eine schulpadagogische Orientierung, wobei diese in der
Regel gemeinsam auftreten, also kaum als Gegensétze aufzufassen sind. Nach Friep (1997b,
S. 26) ist diese Interessensdualitat sogar Uber die einzelnen Lehrerphasen konsistent: ,, Die
Ergebnisse zur dritten Phase der Lehrerbildung wiesen ein ahnliches Muster auf wie die zur
ersten und zweiten Phase. Mit anderen Worten: Die Aussagen beinhalten sowohl den Wunsch
nach mehr Orientierung an der Berufspraxis als auch die Forderung nach starkerer Wissen-
schaftsorientierung.

Damit ist indessen nicht geklart, welches Gewicht der Fachwissenschaft in der LFB zukommt
oder zukommen soll. Bei einer Erhebung unter Fortbildnern im naturwissenschaftlichen Be-
reich haben BLocH ET AL. (1981b, S 74) ermittelt, dass das Fach durchaus einen wesentlichen
Bezugspunkt darstellt.
. Das Ziel mit der hochsten Prioritit 'Wissensvermittlung' in der Lehrerfortbildung weist auf ei-
nen naturwissenschaftlichen Unterricht hin, der am derzeitigen Paradigma der Fachwissen-
schaft orientiert ist. Fortbildung hat die Aufgabe dieses Paradigma mdglichst umfassend und
aktuell zu vermitteln. Die Auswahl und Gewichtung des Stoffes muf3 dabei — da theoretische
Grundmuster aus Erziehungswissenschaft und Didaktik kaum praktisch werden — nach uber-
wiegend fachinternen und erfahrungsorientierten Kriterien aus der Schulpraxis geleistet wer-
den.
Doch wenden wir nun den Blick auf die Auffassungen der Lehrer und betrachten hierzu eini-
ge ausgewahlte Studien. Allerdings existiert fur die Einschatzungen der Lehrkréfte beziiglich
der Rolle der Fachwissenschaft in der LFB, wie schon angedeutet, kein einheitliches Mei-
nungsbild. So hat eine Umfrage unter Schweizer Volksschullehrern durch Kaiser (1970, S.
243) zunachst ergeben, dass methodisch-didaktische Fragestellungen héhere Prioritat einge-
raumt wird als fachwissenschaftlichen Themen. Einige Jahre spéter haben BICKEL UND CHRIS-
TEN (1979) eine darauf aufbauende und deshalb als vergleichbar konzipierte Umfrage durch-
geflhrt. Bei ihnen findet sich nun Fachwissenschaft an erster Stelle, was sie darauf zurlckfiih-
ren, dass sie zu diesem Gebiet umfangreichere Fragen gestellt haben. Dieser Unterschied lieRRe
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sich in diesem Fall sicherlich auch durch die nur teilweise Ubereinstimmenden Befragten-
gruppen erklaren (ebd., S. 36f). Anders hingegen ist es bei vielen anderen Erhebungen, bei
denen die Befragten innerhalb derselben Umfrage auf verschiedene Fragen abweichende
Antworten geben. So wahlen die Befragten bei HARTMANN (1972, S. 19f) als Ziele von LFB
gleichrangig fachwissenschaftliche und methodisch-didaktische Vorgaben, wahrend sie bei
den zukinftigen LFB-Themen vor allem Schulfacher winschen und weniger methodisch-
didaktische Problemfelder angeben. Auch bei GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 77ff) findet eine
Verschiebung statt. Bei den Schwerpunkten der zuletzt besuchten absolvierten LFB sind bei
den Befragten hinter kollegialem Erfahrungsaustausch die Punkte fachliche Kenntnisse, fach-
didaktische sowie allgemein methodisch-didaktische Anregungen fiihrend. Sollen nun aber
die wichtigsten Schwerpunkte bestimmt werden, so ricken die fachlichen Kenntnisse an erste
Stelle. Bei LANDERT (1999, 87f) findet sich ein dhnliches Ergebnis, indem er die Antworten
per Faktorenanalyse auswertet und dabei feststellt, dass dann fachliche Motive nicht mehr
genauso dominant sind, wie sie nach eigenen Angaben der Befragten eigentlich sein sollten.
Er flhrt dies darauf zuriick, dass bei der LFB-Entscheidung vielféltige Aspekte (z. B. die
Maoglichkeit zum Erfahrungsaustausch) eine Rolle spielen, beim Antwortverhalten in der Be-
fragung aber Fachkompetenz einen plausiblen Beweggrund darstellt und deshalb vorrangig
gewahlt wird. Dieser Erklarungsansatz stimmt Gberein mit Befunden von WigNER (1982, S.
42), wonach LFB-Teilnehmer und LFB-Nicht-Teilnehmer die vorgegebenen Schwerpunkte
unterschiedlich gewichten:
,, Die Vermutung liegt nahe, dal} es sich bei der Skalierung der Nichtteilnehmer um eine allge-
meine Interessenskalierung handelt, die sich nach der sozialen Erwiinschtheit richtet und nicht
nach den tatsachlichen Bedirfnissen an Weiterbildungsveranstaltungen. Diese Bedirfnisse ha-
ben offensichtlich bei der Skalierung der Teilnehmer eine erhebliche Rolle gespielt. Hier erhal-
ten wir Skalierungen, die konsistent sind zu den Ergebnissen der Vorinterviews, zu den vielen
freien Antworten auf diverse Fragen, die mehr Praxisrelevanz fordern und zur Motivationsska-
lierung. [...] Fur eine effizientere Bildungsplanung wird es sinnvoller sein, die Motivation der-
jenigen zu berticksichtigen, die tatsachlich, aus welchen Griinden auch immer, Fortbildungs-
veranstaltungen besuchen. *
Auch Fortbildner selbst differenzieren zwischen eher allgemeinen LFB-Zielen, wo beispiels-
weise Fachdidaktik hinter Fachwissenschaft eingeordnet wird, und LFB-Schwerpunkten, da
sich dort diese Reihenfolge umdreht (BLocH ET AL., 1981b, S. 93). Diese Diskrepanz zwischen
LFB-Einschatzung und tatsachlichem LFB-Verhalten werde ich spater nochmals aufgreifen
(siehe Punkt 3.4).

Subgruppen-Unterschiede
Nachdem nun gezeigt wurde, dass Fachwissenschaft in der LFB je nach Fragestellung unter-
schiedlich bedeutsam ist, soll im Weiteren untersucht werden, inwiefern sich Merkmale der
Befragten auswirken. Recht einheitlich prasentiert sich die Lage beim Geschlecht, wonach
Manner stérker an einer fachlichen LFB interessiert sind als Frauen (z. B. FABMANN, 1994, S.
29; KRATZSCH ET AL., 1967, S. 106; WEISS, 1975, S. 62). Beim Alter hingegen ist etwas unklarer,
in welcher Weise es fir eine fachwissenschaftlich ausgerichtete LFB relevant ist. Dabei ist
nach BEck ET AL. (1997, S. 15f) gerade beim Alter und der damit zusammenhangenden Be-
rufsbiographie davon auszugehen, dass Altere und Jiingere abweichend urteilen:
., Als wichtige Ergebnisse der bisherigen empirischen Forschung iiber die Berufsbiographie von
Lehrerinnen und Lehrern halten wir fest: Das Berufsleben ist einerseits durch eine Zunahme
der Kompetenz in der Bewadltigung der zentralen Berufsaufgaben des Unterrichtens, Beurtei-

lens, Erziehens, Beratens und Betreuens sowie durch einen phasenspezifischen Wandel der Ein-
stellung zu Schiilern, Eltern und Kollegen gekennzeichnet; andererseits nimmt die Belastbar-
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keit, die Berufszufriedenheit und die Bereitschaft, Neues auszuprobieren, Uber die gesamte
Spanne des Berufslebens hinweg allméhlich ab. Angesichts dieser Befunde halten wir es fir
wahrscheinlich, daf sich entsprechend auch die Fortbildungsinteressen der Lehrerinnen und
Lehrer im Laufe ihres beruflichen Lebens verdndern. *
So wird etwa bei HARTMANN (1975, S. 38f) deutlich, dass sich Jingere eher unterrichtsprakti-
sche LFB wiinschen und Altere eher fachwissenschaftliche Angebote, woraus der Autor ablei-
tet, dass die Lehrerausbildung im unterrichtspraktischen Bereich defizitar ist. Unter Verweis
auf die Biographizitat sprechen KANWISCHER ET AL. (2004, S. 191) hierbei gar von einem zyk-
lischen Verlauf. So belegen Jiingere recht haufig unterrichtsbezogene LFB, mit zunehmendem
Alter reduziert sich der Teilnehmer-Anteil, bevor er bei Alteren wieder kurz ansteigt um
schliellich erneut abzusinken, was sich ebenfalls vor einem berufsbiographischen Hinter-
grund interpretieren lasst. So bendtigen Junglehrer noch viel methodisch-didaktische Anre-
gung. Dies wird spéter zunédchst unwichtiger, aufgrund vieler Neuerungen mit der Zeit steigt
dann wieder der Bedarf und nachdem dieser gestillt ist, setzt ein neuer Zyklus ein, wéahrend
dies in fachwissenschaftlicher Hinsicht umgekehrt ist. Dies steht in Einklang mit KRATZSCH ET
AL. (1967, S. 110): lhrer Studie zufolge sind Jingere ebenfalls eher an methodisch-
didaktischen Fragen interessiert, wihrend Altere starker die fachwissenschaftlichen Motive
betonen. Deshalb ist es erstaunlich, dass nach WEeiss (1975, S. 62) im Alter das Interesse am
Fachwissen abnimmt.

Bei den schulischen Merkmalen fallt zuerst auf, dass durchgangig von Lehrern der Sekun-
darstufe | und insbesondere der Sekundarstufe Il h&ufiger eine fachwissenschaftliche LFB
praferiert wird als dies bei Lehrkréften anderer Schulstufen der Fall ist (z. B. JAGER & BODEN-
SOHN, 2007, S. 35, S. 84; BAX & THIELE, 1998, S. 34f; KuNTZ, 1973, S. 167f). So heil3t es etwa bei
MUHLHAUSEN UND SCHELLHASE (1993, S. 353): ,, Zulassig verallgemeinern a3t sich allenfalls,
daB in den groReren Schulformen der Sekundarstufe 1 und Il vergleichsweise haufiger der
Wunsch nach fachbezogenen Themen geaulert wird, die in Fachkonferenz oder anderen, fa-
cherspezifisch zusammengesetzten Teilgruppen behandelt werden sollten. “ Dabei gilt, dass
vor allem Lehrer von Gymnasien ein relativ hoch ausgepragtes Interesse an wissenschaftlicher
LFB haben, weshalb fir diese Schulform von einer eher fachspezifischen und akademischen
Orientierung auszugehen ist (z. B. BECK ET AL., 1997, S. 20; WIBNER, 1982, S. 43; PREUR-
KIPPENBERG, 1980, S. 62). Dennoch ist nach RECKMANN (1992, S. 73) zu beriicksichtigen, dass
die fachbezogenen LFB-Wiinsche nicht allzu einseitig aufzufassen sind, sondern oftmals sind
mit den Angaben von Gymnasial- und Berufsschullehren eher curriculare Orientierungen im
weiteren Sinne verbunden, denn sie beziehen sich mitunter auch auf padagogische Einstellun-
gen:
., Lehrer/innen sind also in ihren Fortbildungswiinschen nicht auf ein einzelnes Schulfach im
Sinne des 'Stoffs' bzw. der Fachinhalte fixiert, sondern sind 'breiter' curricular orientiert. In
weitergehenden, sehr differenzierten Analysen kann sogar gezeigt werden, dal selbst in den
sich eng auf ein Schulfach beziehenden Themenwahlen sehr haufig 'Nebenbedeutungen' anklin-
gen, die allgemeinere bzw. ganzheitlichere padagogische Fortbildungsorientierungen der Leh-
rer/innen erkennen lassen.
Diese Einschatzung klingt ebenfalls bei PasTiLLE (1978, S. 13) an: ,, Die Fachdidaktik wird
als wesentlicher Teil der Fortbildung gesehen, der den fachwissenschaftlichen Teil voraus-
setzt und auf ihm aufbaut. *

AbschlieBend soll kurz ein Blick auf die Fachergruppen geworfen werden. Hierzu haben
BECK ET AL. (1997, S. 57) eine fachspezifische Auswertung fur Gymnasiallehrer mit folgen-
dem Resultat durchgefthrt: , Die aullerst geringe Anzahl signifikanter Antwortdifferenzen
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uberrascht. Offensichtlich scheinen keine ausgepragten Fachkulturen zu bestehen, die mit
ganz spezifischen Fortbildungsinteressen verknupft sind [...].“ Da diese Feststellung zudem
auf Daten aus Gymnasien beruhen, wo die Fachunterschiede starker als in anderen Schulfor-
men ausgepragt sind, sich aber genau dort keine Abweichung bei der LFB-Einschatzung
zeigt, ist es den Autoren (ebd., S. 58) zufolge plausibel, diese Ergebnisse auch auf andere
Schulformen zu Gbertragen. Im Widerspruch steht dazu allerdings das Ergebnis von EDER UND
SEYR (1984, S. 132f), wonach mit den Unterrichtsfachern durchaus unterschiedliche LFB-
Winsche einhergehen kdnnen. Dabei kommt als wichtiger Faktor die Erziehungseinstellung
hinzu, demzufolge sich Lehrkrafte danach aufteilen lassen, ob sie eher fachlich ausgerichtet,
person- oder interaktionsorientiert sind. Letztlich scheint das Unterrichtsfach wohl vor allem
als Anknlpfpunkt relevant, wie RECKMANN (1992, S. 85) schreibt:
,, Eine wic_i_ztige Ausgangsbasis, die es erlaubt, sowohl die momentane Bediirfnisartikulation
(‘aktuelle AuBerung’) wie auch grundlegendere berufliche Handlungsfundierungen anzuspre-
chen, scheint das Unterrichtsfach zu sein, in dem Lehrer/innen unterrichten. Wie die referierten
Ergebnisse belegen, sind Unterrichtsfacher Kristallisationszentren, in denen die 'Probleme’ des
beruflichen Handelns gebiindelt sind. Vom Unterrichtsfach ausgehend kénnen durch entspre-
chende Angebotsformulierungen Lehrer/innen flr Fortbildung gewonnen werden und es kénnen

durch didaktisch-methodisch Gestaltung des Fortbildungsprozesses /...] die Chancen erdffnet
werden, auch grundlegendere berufliche Handlungsfundierungen zu bearbeiten.

3.2.2 Unterrichtsgestaltung

Die LFB-Interessen sind gelegentlich von fachwissenschaftlichen Motiven dominiert (siehe
Punkt 3.2.1). Oftmals werden aber gleichrangig unterrichtspraktische Beweggriinde genannt,
zuweilen sind die LFB-Bedirfnisse gar primar auf unterrichtsbezogene LFB ausgerichtet (z.
B. PENNIG, 2005, S. 97f; FRIED, 1996, S. 84f, PREUR-KIPPENBERG, 1980, S. 37). Nach EDER UND
SEYR (1984) lassen sich als Kernbereich der LFB-Interessen Fragen der Unterrichtsfiihrung
identifizieren, vor allem Motivierung und Disziplinierung von Schulern. Diese beiden uber-
fachlichen Themenfelder werden, wie wir noch sehen werden (siehe Punkt 3.2.4), haufiger
genannt und beispielsweise bei BONG UND GUNTHER (1980, S. 125) folgendermalien interpre-
tiert: ,, Das starke Interesse an Motivationsmoglichkeiten und an Diagnose und Therapie von
Schilerschwierigkeiten kann so gedeutet werden, dal} die Mehrzahl der Lehrer sich bemiht,
den Unterricht fiir die Schiiler interessant und verstindlich zu gestalten. Etwas neutraler
schatzt dies WElss (1975, S. 110) ein: ,, Fragen also, mit denen der Lehrer in seinem téglichen
Unterricht konfrontiert ist und deren Beherrschung einen reibungslosen duf3eren Ablauf er-
warten lassen, werden auch fiir eine Lehrerweiterbildung am meisten bevorzugt. “ Doch héu-
fig wird der Unterricht lediglich unspezifisch als wesentlicher LFB-Fixpunkt aufgefihrt, etwa
bei Kaiser (1970, S. 217): ,,Gesamthaft herrscht das Bedurfnis vor, Gber die modernen und
aktuellen Formen des Unterrichts orientiert zu werden.“ Noch allgemeiner erfolgt die Be-
stimmung bei HAENISCH (1987a, S. 12ff), wonach die Befragten sich am hdufigsten zu jener
LFB-Kategorie duferten, in welcher der Lehrer als Gestalter von Lehr-/Lernprozessen be-
schrieben wird. Insgesamt kann dies auch als eine Forderung nach Berufsrelevanz der LFB
aufgefasst werden, allerdings ist dieser Begriff nach FriIED (1997b, S. 39f) sehr unscharf und
die Autorin zeigt auf, dass unter berufsrelevantem Verhalten vielféltige Aspekte subsumiert
werden, von Erziehungs-, Sozial-, Gespréchs- oder Unterrichtsverhalten bis hin zu Selbster-
fahrung.

Unterhalb dieser abstrakten Ebene wird jedoch noch deutlicher erkennbar, dass Unterricht
einen zentralen Bezugspunkt der LFB darstellt und sich Lehrkréfte Anregungen erhoffen so-
wie ihren Unterricht verbessern wollen, dies aber vor allem dadurch, dass ihnen die LFB
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konkret Verwertbares bietet (z. B. GRASEL ET AL., 2004, S. 147). Bei PREUR-KIPPENBERG (1980,
S. 37) findet sich hierzu recht allgemein gehalten formuliert: ,, Die Rangordnungsskala deutet
darauf hin, dal3 Lehrer Hilfen und Mittel haben wollen, ihre Unterrichtsfunktion zu verbes-
sern.” Bel BECK ET AL. (1995, S. 34) wird dieser Aspekt klarer ausgefiihrt: ,, An erster Stelle
steht die Erwartung, etwas direkt Verwertbares (,neue Materialien’) fur den Unterrichtsalltag
mitnehmen zu konnen. “ Laut Boos-NUNNING (1979, S. 135) beurteilen Lehrkréfte LFB vor
allem dann positiv, wenn die Umsetzbarkeit in die Schulpraxis, etwa tber bereitgestellte Ma-
terialien, gegeben ist. Es muss also, wie es HAHN (2003, S. 286) ausdriickt, der Nutzen oder
Vorteil der LFB direkt spirbar und fir die eigene Schulpraxis erkennbar sein (vgl. hierzu
auch z. B. KEPPELMULLER, SIGL, LAUBER & FEICHTNER, 2004, S. 21 oder GRAUDENZ ET AL., 1995,
S. 130f). Auch den Fortbildnern selbst ist dies bewusst, denn laut BLocH ET AL. (1981b, S. 47f)
vermuten sie als Teilnahmemotive u. a. den Wunsch, konkrete Hilfen fir den Unterricht be-
reitgestellt zu bekommen. Dies konnte auch schon PAsTILLE (1978, S. 25) konstatieren: ,, Die
Erstellung von einsetzbaren Unterrichtsmaterialien bzw. ihre Besprechung innerhalb der
Veranstaltungen wird von einer breiten Mehrheit der befragten Chemielehrer als ein Schwer-
punkt der Fortbildung gesehen und auch als Motivation zur Teilnahme an den Veran-
staltungen bezeichnet. “ Diese Teilnahmemotivation findet sich auch noch Jahrzehnte spéter,
wie PENNIG (2005, S. 97f) bei einer Umfrage, ebenfalls unter Chemielehrern, ermitteln konn-
te. Nach ScHweTLIK (1998, S. 301), der ebenfalls entsprechende Befragungsergebnisse erzielt
hat, konnte hierfir aber auch eine Erklarung sein, dass die Situation der Unterrichtsmateria-
lien unbefriedigend ist: ,, Dies kdnnte ein moéglicher Hinweis darauf sein, dal3 Lehrkrafte sich
entweder haufig mit den verschiedensten Unterrichtsmaterialien alleingelassen fiihlen oder
aber, dafB ein Bedarf an solchen Materialien festgestellt wird. “ Denkbar wére nach LANDERT
(1999, S. 159f) aber auch, dass LFB oftmals nur auf die einzelne Lehrperson ausgerichtet ist,
der Lehrer also zu wenig als Teil eines Kollegiums oder in seiner Beziehung zur Klasse und
zu den Eltern gesehen wird, weshalb viele Lehrkréfte sehr an verwertbarem Material interes-
siert sind, da sie sich zumeist alleine um die Umsetzung kiimmern mdissen. In diesem Zu-
sammenhang spricht FABMANN (1994, S. 22) von einer generell zweckorientierten Motivation
der LFB-Adressaten. Bei JAGER UND BODENSOHN (2007, S. 19) wird dieses auch in ihrer Erhe-
bung attestierte Wahlverhalten, bei dem eher praxisrelevante Angebote im Vordergrund ste-
hen, als konservativ bezeichnet. Bei SCHWeTLIK (1998, S. 301ff) &uRern sich sogar 90% der
befragten Grundschullehrer zustimmend hinsichtlich der Forderung, dass LFB fur den Hei-
mat- und Sachkundeunterricht ausschlieRlich Praxisbezug aufweisen sollte. Immerhin die
Hélfte gibt spater noch an, dass dies eine theoretische Fundierung nicht ausschlieBt. Dies
spiegelt sich auch in der Einschatzung bei FRIED (1997a, S. 294) wieder:
., Einmal wurden Aussagen gemacht, wonach vor allem Hilfen fiir die unmittelbare Gestaltung
und Bewaltigung des padagogischen Alltags vonnéten sind. Man mdchte also vor allem direkt
umsetzbares Handlungswissen vermittelt bekommen. Erst in zweiter Linie ist man an einer wis-
senschaftorientierten Qualifizierung interessiert. Denn damit wird nur ein differenziertes Be-
grundungswissen zur Verfugung gestellt, das zwar eine mittelbare Handlungsorientierung bie-
tet, aber eben keine direkte Handlungsanleitung.
Es ist abschlielend aber darauf hinzuweisen, dass neben dem konkret VVerwertbaren und den
Materialien immer wieder und mit derselben Prioritdt methodisch-didaktische Anregungen
oder Konzepte, also eine eher pédagogisch ausgerichtete Zielsetzung, als wesentlicher Be-
standteil einer unterrichtspraktischen LFB gewiinscht werden (z. B. KANWISCHER ET AL., 2004,
S. 111f; NEU & MELLE, 1998, S. 183; PRENZEL, 1995, S. 30; PATzOLD, 1988, S. 189). Deshalb ist
dem Fazit von PENNIG (2005, S. 112) zuzustimmen, was die unterrichtspraktischen Erwartun-
gen der Lehrkrafte an LFB betrifft: ,, Als Schlussfolgerung lasst sich daraus ableiten, dass
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methodische Anregungen in chemiedidaktischen Fortbildungen stets mdglichst praxisnah und
anhand konkreter Unterrichtsbeispiele vorgestellt werden sollten, um den Lehrern Umset-
zungsmaglichkeiten fur ihren Unterricht aufzuzeigen.

Subgruppen-Unterschiede

Beim Geschlecht ist komplementar zur von Mannern starker gewiinschten fachwissenschaft-
lichen Ausrichtung der LFB bei Frauen haufiger der Wunsch vorzufinden, Unterrichtsmateria-
lien oder -einheiten zu erarbeiten, zudem sind Frauen auch in Bezug auf methodisch-
didaktische Fragen oftmals interessierter als Manner (z. B. BECK ET AL., 1997, S. 49 oder
KRATZSCH ET AL., 1967, S. 106). Diese Befunde zeigen sich ebenfalls bei KANWISCHER ET AL.
(2004, S. 113): ,,Es verdichtet sich die Annahme, dass Frauen eher bereit sind, sich Uber
fachliche und methodische Fragen auszutauschen und neue Konzepte flr den Unterricht ken-
nen zu lernen. Dies kénnte darauf hindeuten, dass Frauen sich neuen Tendenzen im Hinblick
auf die Veranderung von Unterricht eher 6ffnen als Manner.

Beim Alter bestatigt sich ebenfalls die angesprochene Tendenz (siehe Punkt 3.2.2), dass Jin-
gere haufiger in der LFB Unterrichtshilfe suchen als Altere (WiLLI ET AL., 1997, S. 134f).
Gleichfalls passt ins Bild, dass von Jiingeren starker als von Alteren gefordert wird, sich in
der LFB mit Unterrichtsmethodik zu beschéftigen bzw. sich mit methodisch-didaktischen
Fragen auseinanderzusetzen (z. B. BECK ET AL., 1997, S. 21 oder KRATZSCH ET AL., 1967, S. 110).
Dies liegt sicher auch daran, dass gemaR Preur-KIPPENBERG (1980, S. 67) Altere ein geringe-
res Interesse an padagogisch-psychologischen Themen angeben als Jingere. Allerdings kon-
nen diese Unterschiede zuweilen auch an den verwendeten Begriffen liegen, denn SCHWETLIK
(1998, S. 275) hat herausgefunden, dass sich der von drei Viertel der Befragten geduferte
Wunsch, in der LFB verschiedene Unterrichtsansétze vorgestellt zu bekommen, je nach Be-
zeichnung eher von Jingeren gewiinscht wird, etwa beim Item ganzheitliches Lernen, oder
von Alteren, etwa beim Item Unterrichtskonzept, was Jiingere wohl mit der in der Hochschul-
ausbildung als wenig praxisrelevant erlebten Theoriedarstellung assoziieren.

Auch bei der Schulform ist zu konstatierten, dass sich hier die spezifischen Schwerpunkte
mit dem schon bei der fachwissenschaftlichen Orientierung aufgezeigten Bild ergénzen (siehe
Punkt 3.2.1). So werden bei KunTz (1973, S. 168) von Volksschul-Lehrern hdufiger erzie-
hungswissenschaftliche Themen genannt als von Lehrkraften anderer Schulstufen. Dies wird
auch durch BLOBNER UND HARING (1981, S. 85) bestatigt, wonach sich Vertreter von Volks-
und Hauptschulen starker von padagogisch ausgerichteter LFB angezogen fiihlen als Lehrer
anderer Schularten. Gelegentlich scheint die Schulform aber den Wunsch nach unterrichtsbe-
zogener LFB eher weniger zu beeinflussen (z. B. JAGER & BODENSOHN, 2007, S. 45f oder BONG
& GUNTHER, 1980, S. 125f). Dies konnte darauf zurtick zu flihren sein, dass Praxisndhe nach
WiLL (1987, S. 17) einen stets wiederkehrender Lehrerwunsch bezlglich LFB darstellt. Dies
zeigt sich z. B. in den Folgerungen von RECKMANN (1992, S. 39): ,, Dies belegt, daf Lehrerin-
nen und Lehrer auBerordentlich stark die alltédgliche konkrete Handlungssituation zum Be-
zugspunkt ihrer Entscheidungen tiber wichtige Fortbildungsthemen machen. “ Daneben stel-
len MUHLHAUSEN UND SCHELLHASE (1993, S. 350f) nicht direkt auf die Schulform, sondern auf
die SchulgroRe bezogen fest, dass an grolieren Schulen etwas stérker der unterrichtsfachbezo-
gene Aspekt betont wird, wahrend bei kleineren Schulen dem Umgang mit speziellen Schi-
lergruppen etwas groReres Gewicht zukommt.
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3.2.3 Erfahrungsaustausch

Als ein stabiles Ergebnis in vielféaltigen Erhebungen zur LFB wird offensichtlich, dass der
Erfahrungs- und Gedankenaustausch als sehr bedeutsam eingestuft wird (z. B. GRASEL ET AL.,
2004, S. 146; WILLI ET AL., 1997, S. 127f, PRENZEL, 1995, S. 53; PATZOLD, 1988, S. 190). Dieses
eher unspezifische Motiv wird zudem herangezogen, wenn Uber positive LFB-Erfahrungen
berichtet werden soll, denn Erfahrungsaustausch stellt wohl einen positiv bewerteten zusatzli-
chen, themenunspezifischen Ertrag fir die LFB-Teilnehmer dar (z. B. BALSTER & SCHREIBER,
1990, S. 267 oder MUHLHAUSEN, 1990, S. 134f). Dies hangt sicherlich damit zusammen, dass
gemall HARTMANN (1972, S. 20) die personliche Begegnung von einer grofen Mehrheit der
Befragten als mindestens ebenso wichtig wie die fachlichen Informationen eingeschatzt wird.
Allerdings wird zugleich deutlich, dass oftmals Erfahrungsaustausch zwar als besonders wich-
tig eingestuft wird, zugleich aber, wenn verschiedene LFB-Aspekte gewichtet werden sollen,
er in der Rangfolge nach hinten verschoben wird, da er laut GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 80)
selten einen formalen Schwerpunkt darstellt. Deshalb ist nach HAENIscH (1992, S. 163) auch
erklarbar, weshalb etwa bei PReuss-KIPPENBERG (1980) Erfahrungsaustausch kaum eine Rolle
spielt, da dort nach Erwartungen gefragt wurde, die sich eher an offiziellen LFB-Zielen orien-
tierten und es kaum eine Maglichkeit gab, eigene Motive zu artikulieren. Dies bestatigt PEN-
NIG (2005, S. 99), wonach Erfahrungsaustausch in der von ihr durchgefiihrten LFB-Evaluation
kaum erwartet wurde, da die Veranstaltungen ohne entsprechende Hinweise angekiindigt
wurden. Einen weiteren Erklarungsansatz liefern JAGER UND BODENSOHN (2007, S. 44f), die
ebenfalls ermitteln, dass Erfahrungsaustausch bei manchen Fragestellung weniger wichtig ist
und dies darauf zurlckfuhren, dass der vergleichsweise haufiger genannte Aspekt der Praxis-
beispiele den Erfahrungsaustausch bereits abdeckt. Dies wird nicht zuletzt von BLOCH ET AL.
(1981, S. 75) ahnlich gesehen:
., Praktische Erfahrung bzw. iiberwiegend vermittlungstechnische Methoden, meist aus der
Schule, sollen dann die Transformation dieser Fachinhalte fir den Unterricht leisten, indem
z.B. gute Experimente, positive Schulerfahrungen, wertvolle Unterrichtstipps im 'Erfahrungs-
austausch' der Fortbildungsveranstaltung verbal weitergegeben werden. Erfahrungsaustausch
braucht sich dabei keineswegs auf einen miindlichen Austausch zwischen den Lehrern bzw. den
Lehrern und Fortbildnern beschranken. Erfahrungen der schulischen Vermittlung fachlicher
Inhalte werden auch und besonders durch die Durchfihrungsform der Fortbildungsveran-
staltung geleistet. *
Insgesamt kann restimiert werden, dass Erfahrungsaustausch eine wichtige Funktion in der
LFB zukommt, dies aber eher als inoffizieller Bestandteil der Veranstaltungen aufgefasst
wird. Jedoch bedeutet dies nicht, wie BLOCH ET AL. (1981a, S. 29f) an anderer Stelle betonen,
dass auch die Fortbildner den Erfahrungsaustausch lediglich als nachgeordnet ansehen, son-
dern bisweilen gar als ein vorrangig angestrebtes Ziel. Fur die LFB-Adressaten ist mit dem
Erfahrungsaustausch zudem eine gewisse soziale Komponente verbunden. Motive fir den
LFB-Besuch sind also auch sozialer Art (WiLLI ET AL., 1997, S. 65). Vor allem von Grund- und
Hauptschullehrern wird dies hervorgehoben, ein Befund, den auch WigNER (1982, S. 81) bei
einer schulformspezifischen Auswertung erhélt: ,, Der Wunsch nach sozialem Kontakt ist in
den unteren Schultpyen gréfier als in den oberen.” Erstaunlich ist, dass gemal} BECK ET AL.
(1997, S. 7) Erfahrungsaustausch zwar angestrebt wird, aber weniger mit Kollegen der eige-
nen Schule. Nach STEINHAUSER UND WIEDENBACH (1986, S. 136) lasst sich dies auch damit
erklaren, dass zumindest dann, wenn in der LFB Probleme behandelt werden sollen (siehe
Punkt 3.2.4), das kollegiale Verhéltnis moglicherweise weniger vertrauensvoll ist, weshalb
bevorzugt mit Gleichgesinnten von auf3erhalb dartiber gesprochen wird.
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Somit ist festzuhalten, dass auch von Seiten der Fortbildner in der LFB stets ein inoffizielles
Programm mit der Maoglichkeit zum zwanglosen sowie vom Schulalltag distanzierten Erfah-
rungsaustausch existiert. Daher werfen BLocH ET AL. (1981b, S. 98f) die Frage auf, ob dieser
Veranstaltungsanteil zukinftig starker, also mit weniger informellem Charakter, in den Kurs-
Ablauf integriert werden konnte. Auch GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 80) fordern, den Erfah-
rungsaustausch gezielt innerhalb der LFB zu professionalisieren und zugleich die schulischen
Strukturen anzupassen, da Lehrkréfte im Schulalltag kaum Feedback erhalten. Denn dieser
Waunsch ist bei Lehrern durchaus vorhanden, wie schon mehrfach gesehen und es etwa in der
Studie von BAUMERT UND HopF (1980, S. 55) abermals bestatigt wurde: ,, Uber 80 Prozent der
Teilnehmer hielten es flr sehr wichtig, daB in der Fortbildungsphase relativ viel Raum flir
informelle Kontakte und personliche Gesprache zur Verfligung steht.

3.2.4 Problemldsung

Obwonhl die defizitorientierte Sichtweise auf die LFB-Funktionen tiberwunden ist (siehe Punkt
2.2.4), so ist es dennoch eine Aufgabe der LFB, Hilfestellung bei Problemen und Schwierig-
keiten zu bieten. Dies zeigt sich auch in den Erwartungen der Lehrkrafte, die in Umfragen
immer wieder angeben, in der LFB Losungsansatze flr schulische Problemfelder kennenler-
nen zu wollen (z. B. GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 77f oder PREUR-KIPPENBERG, 1980, S. 26f). In
Bezug auf schilf haben MUHLHAUSEN UND SCHELLHASE (1993, S. 361) festgehalten: ,, Belas-
tungen, Probleme, kurz Defizitwahrnehmungen als Ausgangspunkt fir die Zusammenarbeit
kennzeichnen schulinterne Fortbildung starker als andere Formen von Fortbildung. Sie sind
jedoch nicht die ausschlieBliche Motivationsquelle. “ Die Autoren weisen aber zugleich darauf
hin, dass schilf unter ungunstigen Bedingungen auch bestehende Probleme verscharfen oder
gar erst neu erschaffen kann (siehe Punkt 2.3.3.2). Unabhéngig von der Form der LFB scheint
jedenfalls der Wunsch zu bestehen, sich mit Problemlésungsmoglichkeiten auseinanderzuset-
zen. Bei einem Vergleich von Schulrats- und Lehrer-Urteilen iber potenzielle LFB-Inhalte
zeigt sich, dass diese weitgehend tbereinstimmen, woraus abgeleitet wird, dass die gewéhlten
Themen tatsachlich dabei behilflich sein sollen, Schwierigkeiten in der Praxis zu beheben
(PADAGOGISCHE HOCHSCHULE HEIDELBERG, 1978, S. 64). Dies wird damit begriindet, dass Schul-
réte, die als ,,zweite* Instanz den Unterricht beobachten und so die Probleme kennen, eben-
falls dieselben LFB-Interessen angeben wie Lehrer, auRerdem wird dies durch Auswertungs-
ergebnisse belegt (ebd., S. 132): ,, Zusammenfassend laRt sich sagen, dal die Korrelationsbe-
rechnungen die Annahme tendenziell bestatigen, dal3 Lehrer Interesse fir bestimmte Items
deshalb bekundeten, weil die in den Items genannten Inhaltsbereiche erlebte Schwierigkeiten
in der Praxis treffen. “ Gestutzt wird dieser Befund durch HAENIscH (1992, S. 208), wonach
bei der Artikulation von Fortbildungswiinschen eigene Defizitwahrnehmungen eine signifi-
kante Rolle spielen, hierbei aber erst ein gewisser Schwellenwert erreicht werden muss, also
erst bei grof3en Problemen ein entsprechendes Interesse deutlich wird. Auch STEINHAUSER UND
WIEDENBACH (1986, S. 136) kdnnen dies bestatigen: ,, Zusammenfassend ldf3t sich folgendes
sagen: An Fortbildung interessierte Lehrer scheinen solche zu sein, die sich bei auftretenden
Schulproblemen hdufiger iiberfordert fiihlen, aber (noch) nicht resigniert haben.* Deshalb
lautet die die Schlussfolgerung von WisNer (1982, S. 93), der zu einem vergleichbaren Er-
gebnis gelangt ist, dass ein gewisser Teil der unzufriedenen Lehrer starker an LFB interessiert
ist, ndmlich derjenige, der die eigene Situation vergleichsweise intensiver reflektiert. Gestiitzt
wird diese Annahme dadurch, dass die von STEINHAUSER UND WIEDENBACH (1986, S. 146)
untersuchten Lehrkréfte mit ihrem Beruf zufriedener und deshalb engagierter bei der Prob-
lemldsung sind:
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,Daf die zu mehr Aufwand bereiten Lehrer berufszufriedener sind bedeutet, daf sie ihren Beruf
als solchen interessanter und befriedigender empfinden, und in Bezug auf Fortbildung kann dies
zur Folge haben, dald sie deshalb bereiter sind, sich in ihrem Beruf zu engagieren. [...] Sie wol-
len moglicherweise die auftretenden Schwierigkeiten bewaltigen und ihre Fahigkeiten als Leh-
rer mehr und mehr verbessern und sind deshalb bereit, mehr Aufwand an Fortbildung zu be-
treiben.
Gleichwonhl gilt dabei zu bedenken, dass die Bereitschaft, sich offen mit Problemen auseinan-
derzusetzen, haufig eher gering ist, was u. a. darin begriindet ist, dass es fir viele Lehrkrafte
nicht selbstverstandlich ist, Schwierigkeiten und Konflikte als alltdgliche Vorkommnisse an-
zusehen, die in der LFB behandelt werden kdnnen (z. B. GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 176f oder
PRENZEL, 1995, S. 44F). Eventuell ist hierfur auch eine gewisse Berufserfahrung notwendig,
denn der Wunsch, Praxisprobleme in der LFB zu erdrtern, nimmt nach PREUR-KIPPENBERG
(1980, S. 64) mit steigendem Alter zu.

Ungeachtet dessen lassen sich die von RECKMANN (1992, S. 75) nachgewiesenen Fortbil-
dungsorientierungen durchaus als probleminduziert interpretieren. Hierbei sind dartiber hinaus
durch die Schulform bedingte Unterschiede erkennbar, etwa das schon aufgezeigte fachlich
ausgerichtete LFB-Interesse von Gymnasiallehrern (siehe Punkt 3.2.1):
., Vor allem bei Lehrkriften der Sekundarstufe Il ist eine sehr ausgeprdgte schulfachbezogene
thematische Orientierung zu beobachten. Sie spiegelt den alltdglichen Problemdruck wider,
dem Lehrerinnen und Lehrer im Unterricht ausgesetzt sind, wenn sie 'Inhalte’ curricular ange-
messen und schilerorientiert vermitteln missen. Insofern belegen auch 'Schulfachwahlen' die
Abhéangigkeit fortbildungsthematischer Orientierungen von den unmittelbaren beruflichen situa-
tiven Bedingungen und Schwierigkeiten und kénnen als 'probleminduziert’ gelten. **
Auch WIRNER (1982, S. 43) stellt fest, dass Lehrkrafte aus Grund- und Hauptschulen stéarker
daran interessiert sind, schulische Probleme in der LFB zu bearbeiten, wahrend Lehrer aus
Realschulen, Gymnasien und Berufsschulen mehr die fachwissenschaftlichen Probleme be-
vorzugen. Diese schulformspezifische Auspragung wird nicht zuletzt durch die Studie von
WILLI ET AL. (1997, S. 278) bestatigt, indem sich beispielsweise Grund- und Forderschullehrer
haufiger mit erzieherischen Problemen in der LFB auseinandersetzen wollen als Lehrkrafte
anderer Schulformen. Im Einklang damit ist auch der Befund von FrIED (1996, S. 88) zu se-
hen, wonach Lehrkrafte von Grund-, Haupt- und Férderschulen starker als Lehrer anderer
Schulformen daran interessiert sind, mittels LFB den p&dagogischen Alltag zu bewéltigen
sowie den Umgang mit Schilern zu verbessern.

Wenngleich nun herausgestellt wurde, dass LFB zur Problemlésung im Schulalltag beitragen
sollte, so bleibt es eher vage, worauf sich dies thematisch beziehen soll. Wéhrend manche
Autoren von allgemeinen Unterrichtsproblemen methodisch-didaktischer Art berichten (z. B.
RECKMANN & HAENISCH, 1987, S. 15f oder HARTMANN, 1972, S. 20), so wird von anderen Auto-
ren generell auf erzieherische Schwierigkeiten verwiesen (z. B. BECK ET AL., 1995, S. 34 oder
GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 129). Der Hauptanteil der inhaltlichen Angaben zu Schwierigkeiten,
die in der LFB bearbeitet werden sollen, bezieht sich konkret auf Verhaltensauffalligkeiten
oder auf Aspekte wie Disziplin, Motivation und auch Diagnosekompetenz (z. B. PRENZEL,
1995, S. 39 oder KOROSCHETZ, 1981, S. 5f). So schreibt beispielsweise KaIser (1970, S. 234):
,, Diese These wird durch die Analyse der Fortbildungsbedurfnisse gestiitzt. Dort scheinen die
grossten Schwierigkeiten bei der Leistungs- und Schilerbeurteilung und in der fehlenden In-
formation iiber moderne und aktuelle Formen der Unterrichtsgestaltung zu liegen.* Von
EDER UND SEYR (1984, S. 124f) werden diese LFB-Interessen als nichtfachlich klassifiziert
und beinhalten die bereits erwéhnten Inhalte: ,, Hinsichtlich der nichtfachlichen orientierten
Fortbildungswiinsche gibt es einen klaren Schwerpunkt, der sich mit '‘Bewaltigung schwieri-
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ger Praxissituationen' beschreiben laRt. Dazu gehdren insbesondere Verhalten in Konfliktsi-
tuationen, Umgang mit lern- oder verhaltensauffalligen Schilern, und allgemein der Wunsch
nach mehr Wissen iiber die Jugendlichen.“ Anders ausgedriickt, sollen in der LFB Strategien
vermittelt werden, wie mit Unterrichtsstorungen umzugehen ist, die vorrangig auf Disziplin-
konflikten beruhen (z. B. HAENISCH, 19874, S. 17 oder GOVERT & MUHLHAUSEN, 0. J. [1987], S.
28). Es kann aber auch sein, dass das zunehmende Interesse an Themen wie Verhaltensauffal-
ligkeit oder Disziplinproblem damit zusammenhéngt, dass diese Aspekte mehr Aufmerksam-
keit als friiher erhalten (BECK ET AL., 1995, S. 48).

All diese bereits aufgefiihrten Aspekte beziglich der LFB als Problemlésung werden schliel3-
lich im Fazit von HAENIsCH (1992, S. 206) nochmals deutlich, worin er die Ergebnisse der
reprasentativen Umfrage zur LFB in NRW zusammenfasst:
,Alles in allem betrachtet sind es also insbesondere Themen aus den Bereichen Problemschi-
ler, Disziplin und Unterrichtsmethoden, fiir die eine verstarkte Fortbildung nachgesucht wird.
Besonders grol} ist das Interesse an Themen, bei denen es um den Umgang mit Schiiler/innen
geht. /...] Den Befragten ist aber auch besonders daran gelegen, durch Fortbildung Impulse
und Anregungen fiir die Gestaltung ihres Unterrichts zu erhalten. Von besonderer Bedeutung ist
ihnen hierbei die Erhéhung des Anregungscharakters ihres Unterrichts flr die Schuler/innen
sowie das Kennenlernen von Mdglichkeiten zur Verbesserung der Individualisierung und zur
VergroRerung der Methodenvielfalt. Auch die Leistungsbewertung scheint nach wie vor ein
Thema, fiir das durch Fortbildung neue Wege oder Hilfen nachgesucht werden. *
Insgesamt ist mit RECKMANN (1992, S. 84f) anzufugen, dass die Annahme einer Ableitungslo-
gik zu kurz greift, wonach von ProblemaufRerungen ausgehend direkt auf einen entsprechende
Fortbildungswiinsche deduziert werden kann. Denn LFB-Wiinsche sind mit beeinflusst durch
andere Faktoren, etwa der padagogischen Einstellung des Einzelnen, und diese wiederum
kann auch schon auf die Problemwahrnehmung vermittelnd wirken. Laut MUHLHAUSEN (1990,
S. 124ff) wird bei einer Motiv-Analyse der befragten Lehrkrafte erkennbar, dass LFB haufig
systematisch und langfristig geplant ist, etwa zur individuellen Verwirklichung von Vorstel-
lungen Uber Unterricht, zur Optimierung fachlicher und didaktischer Fahigkeiten oder zur
Bearbeitung aktueller schulischer Probleme, z. B. Disziplinschwierigkeiten. Daraus wird er-
sichtlich, dass Lehrer LFB fiir sich spezifisch adaptieren und instrumentalisieren, um Schul-
probleme bewaéltigen zu kénnen.

3.2.5 Sonstige Motive

Neben den vier genannten Bereichen, auf die die LFB-Interessen ausgerichtet sind, namlich
Fachwissenschaft, Unterrichtsgestaltung, Erfahrungsaustausch und Problemldsung, werden
einige weitere LFB-Motive in den Erhebungen untersucht. So soll abschliefend noch betrach-
tet werden, inwiefern etwa Karrierewiinsche eine Rolle spielen, Selbsterfahrung oder SE per
LFB angestrebt werden.

Karriereorientierte Motive

In seiner Studie hat HAENIscH (1992, S. 168) herausgefunden, dass formale oder karriere-
orientierte Motive fur die befragten Lehrkrafte kaum relevant sind. Dieses Ergebnis zeigt sich
immer wieder, beispielsweise ist es bei KRATzSCH ET AL. (1967, S. 107) nur ein Bruchteil der
Befragten, die als Beweggrund die potenziellen Aufstiegsmdglichkeiten anflihrten. Auch die
Option, Uber LFB zusatzliche Qualifikationen zu erwerben, ist in vielen Erhebungen ein un-
tergeordnetes LFB-Interesse (z. B. KEPPELMULLER ET AL., 2004, S. 27; GRAUDENZ ET AL., 1995, S.
78; WIBNER, 1982, S. 58). Der Wunsch, tber LFB einen beruflichen Vorteil zu erlangen, ist also
eher gering ausgepréagt (z. B. MULLER, DIETHART, OBERRAUNER & JURITSCH, 1991, S. 22 oder
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PATZOLD, 1988, S. 190). MULLER ET AL. (1991, S. 21) sprechen in diesem Zusammenhang gar
von einem Tabuthema, da bei einer entsprechenden Frage am h&ufigsten keine Antwort gege-
ben wurde. Lediglich Kaiser (1970, S. 218) gibt an, dass vor allem jlngere Lehrkrafte mit
uberwiegender Mehrheit Aufstiegsmdglichkeiten fordern, wobei dies aber eher als allgemei-
ner, nur bedingt auf LFB bezogener Wunsch gedulRert wird. Vielmehr gilt die Einschatzung
von KRAMP UND WEHLE (1972, S. 9), wonach vielen LFB-Absichten der von den Autoren kri-
tisch eingeschatzte Charakter einer ,,Privatheit™ anhaftet,

o[ ...] da innerhalb des Systems keine Honorierung vorgesehen ist, der fortbildungswillige Kol-

lege sogar auf mancherlei formelle und informelle Hindernisse stoRen kann, dirfte der Erfolg

von Fortbildungsbemiihungen generell entweder nur als Erlebnis subjektiver Befriedigung er-

fahren oder in auflerschulischen (etwa literarischen) Bestatigungen gesucht werden, so daR ei-

ne Ruckwirkung auf die Schule als Institution vielfach ausbleibt oder allenfalls indirekt er-

folge. “%
Die soeben angesprochene private Orientierung der LFB wird jedenfalls auch darin deutlich,
dass in Umfragen immer wieder betont wird, dass es vor allem wichtig sei, dass ein indivi-
duelles Interesse existiert und die Teilnehmer sich personlich bereichert fuhlen wollen (z. B.
KEPPELMULLER ET AL., 2004, S. 27; WIRNER, 1982, S. 79; WEISS, 1975, S. 63; KRATZSCH ET AL.,
1967, S. 107).

Personlichkeitsentwicklung und Selbsterfahrung

Nichtsdestoweniger sind Angebote, die auf Personlichkeitsentwicklung, Selbsterfahrung oder
Reflexion der Lehrerrolle ausgerichtet sind, in manchen Untersuchungen fur die Befragten
nur teilweise interessant (z. B. PRENZEL, 1995, S. 32; RUEGG, 1994, S. 74; FRIED, 1996, S. 86). Die
Forschungslage ist weniger einheitlich, als es zundchst den Anschein hat. Es wird ndmlich
durchaus deutlich, dass der LFB neben der fachlichen Ausrichtung aus Sicht der Lehrer eine
gewisse postgraduale Ausbildungsfunktion zukommt, um Defizite der Lehrerausbildung im
uberfachlichen, personlichkeitsbezogenen Bereich zu beheben (FARBMANN, 1994, S. 29). Auch
WiLL (1987, S. 18) konstatiert, dass ein entsprechender Bedarf vorhanden ist: ,, Insgesamt
kann also festgestellt werden, dall Lehrer im starken Male von Lehrerfortbildung die praxis-
bezogene Reflexion erwarten, wozu in zunehmendem MaRe auch die soziale bzw. individual-
psychologische Dimension des Lehrerberufs gerechnet wird. “ ES zeigt sich z. B., dass Frauen
mehr an Selbstreflexion interessiert sind als Manner (z. B. Bosse & KRANZ, 2003, S. 48 oder
BECK ET AL., 1997, S. 43). Ferner nimmt mit zunehmendem Alter die Bereitschaft ab, durch
Reflexion sein Lehrverhalten zu hinterfragen und per LFB Personlichkeitsentwicklung zu
betreiben (z. B. BECK ET AL., 1997, S. 20 oder PREUR-KIPPENBERG, 1980, S. 64). Insgesamt kann
die Praferenz fiir Selbstreflexion als Wunsch aufgefasst werden, die Berufsroutine aufzubre-
chen und Distanz zum Alltag zu erhalten (HAENISCH, 1992, S. 251). Dabei wird nach GRAUDENZ
ET AL. (1995, S. 132) Selbsterfahrung in der LFB wohl vor allem dann akzeptiert, wenn ein
Sachbezug gegeben ist, allerdings &uBern sich diejenigen Befragten, die schon langer nicht
mehr an LFB teilgenommen haben, eher ablehnend. Vermutlich spielt eine Rolle, inwieweit
fur die Lehrkrafte ersichtlich ist, dass personlichkeitsorientierte LFB fir den Beruf relevant
ist. Denn WiLLI ET AL. (1997, S. 114) haben fiir sie selbst iberraschend festgestellt:

., In dieser Form nicht erwartet ist aber das Ergebnis, daf} das Aufbrechen von Berufsroutine als

Teilnahmegrund wichtiger ist als Erhalt oder Verbesserung der professionellen Berufsqualifika-
tionen, die sich in den padagogischen und psychologischen sowie den didaktischen und metho-

% Auf die Hinderungsgriinde werde ich spéter noch eingehen (siehe Punkt 3.6), auf die tatsachlich ermittelten
Auswirkungen von LFB ebenfalls (siehe Punkt 4.2.2).
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dischen Qualifikationen spiegelt /.../. Das Fit-Bleiben fiir den Beruf erweist sich somit als ein
zentraler Grund fiir die Teilnahme an LFB.
Dieses Ergebnis korrespondiert gut mit der Forderung von PReuUB-KIPPENBERG (1980, S. 9),
dass Lehrkréfte vor der Aufgabe stehen, sich mit ihrer Personlichkeit auseinanderzusetzen:
,,Der Lehrer ist im Vergleich zu anderen Berufsgruppen stirker gefordert, ndmlich dadurch,
daR er sich Uber sich selbst als Person im klaren sein sollte, weil das ein Teil seines Handwerk-
szeugs ausmacht. Dieser, oft schmerzliche Prozel? der Selbsterkenntnis ist in den meisten ande-
ren Berufen in geringerem Umfang notwendig bzw. eher erlaglich.
Lehrer brauchen, zusammengefaflt, ein Fortbildungsangebot, das ihnen im Umgang mit sich
selbst niitzt, das ihnen im Umgang mit anderen nitzt, das ihnen neue unterrichtswissenscharft-
lich bedeutsame Inhalte erschlief3t, das sie in neue Methoden einfiihrt, das ihnen einen Spiel-
raum zur Erprobung dessen, was sie lernen, einrdumt.

Schulorganisatorische Themen

Daneben wird offensichtlich, dass schulorganisatorische Themen nur sehr wenige LFB-
Adressaten ansprechen. Dazu gehdren juristische Fragen, die nach KANWISCHER ET AL. (2004,
S. 105) deshalb kaum interessant sind, da sie nur fur Funktionstrager relevant, fir den kon-
kreten Unterricht hingegen nur sehr eingeschrankt brauchbar sind. Dementsprechend votieren
Funktionstrager haufiger dafur, in der LFB Organisationsaspekte zu behandeln (WiLLI ET AL.,
1997, S. 113). Erstaunlich ist, dass Impulse zur Fortentwicklung der Schule gew(inscht werden
(z. B. PRENZEL, 1995, S. 40f oder GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 172), zugleich aber in denselben
Umfragen wenig Verlangen besteht, sich mit dem Konzept der SE zu beschéftigen (PRENZEL,
1995, S. 32 oder GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 133). Eine Ursache konnte der recht abstrakt klin-
gende Begriff ,,Schulentwicklung* sein, denn auch in anderen Erhebungen wird wenig Inter-
esse daran bekundet (z. B. KEPPELMULLER ET AL., 2004, S. 25). Vor diesem Hintergrund, also
dem Ziel, in der LFB Impulse zur Fortentwicklung der Schule zu erhalten, ist es etwas er-
staunlich, dass es fir die Mehrheit der Befragten in etlichen Studien eher unwichtig ist,
Kommunikations- und Kooperationsprobleme zu bearbeiten (z. B. WiLLI ET AL., 1997, S. 106
oder HAENISCH, 1992, S. 169). Es wird betont, LFB solle nicht therapeutische Absichten verfol-
gen (z. B. RECKMANN & HAENISCH, 1987, S. 58f). Zusétzlich wird erkennbar, dass es vor allem
Befragte, die sich an LFB kaum beteiligen, ablehnen, sich mit Formen der Kommunikation in
der Schule auseinanderzusetzen (GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 135f). Damit wird abermals evi-
dent, weshalb schilf immer bedeutsamer und weiter verbreitet wird, da dies eine LFB-Form
darstellt, in der SE sowie Kommunikation und Kooperation vorangetrieben werden kdnnen
(siehe Punkt 2.3.3.2).

3.2.6 Zwischenresimee: Interessenschwerpunkte

In den vorangegangenen Abschnitten ist deutlich geworden, dass LFB-Interessen sehr hetero-
gen sind und hadufig ein Biindel an Motiven bei der Teilnahme wirksam wird (z. B. WIGNER,
1982, S. 78f oder GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 81f). Dabei wird einerseits beklagt, dass die LFB in
ihrer Verwirklichung zu einseitig den Bediirfnisansatz von der Lehrerschaft her berticksichtigt
(z. B. KAISER, 1970, S. 217). Andererseits wird angenommen, dass durch eine sorgféltige, ad-
ressatenorientierte und prézise Themenstellung beinah jeder Lehrer angesprochen werden
kann (z. B. FARMANN, 1994, S. 20). Jedenfalls gilt nach REckmANN (1992, S. 15): ,, Fortbil-
dungsbedurfnisse sind nicht isoliert zu betrachten, vielmehr werden sie bedingt durch berufli-
che Erfahrungen sowie die Einbettung von Lehrerarbeit in den schulischen Kontext. *“ Deshalb
fordert PRENZEL (1995, S. 54) auch, LFB sollte weit gefasst werden und neben fachlichen
auch vielfaltige Aspekte der Lehrerpersonlichkeit und des Lehrerberufs abdecken. Der Autor
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(ebd., S. 55) fuhrt hierzu aus: ,, Fortbildung begleitet die berufliche Titigkeit im Schuldienst
und ist notwendige Voraussetzung fiir den Qualifikationserhalt, fir die Berufszufriedenheit
und den Berufserfolg. ““ Dies wird von vielen Lehrkréften ebenso gesehen, die LFB als einen
notwendigen Bestandteil ihres Berufs verstehen (BICKEL & CHRISTEN, 1979, S. 38). Indessen
bleibt weiter schwammig, welcher Art die LFB-Interessen nun sind. RECKMANN (1992, S.
93ff) hat hierzu mithilfe einer Faktorenanalyse vier verschiedene LFB-Orientierungen ausge-
macht und sie anhand verschiedener Merkmale beschrieben: Die Variable a) ,,gemeinschaft-
lich projektorientierte Bildung* konstituiert sich demnach u. a. durch den Wunsch nach Erfah-
rungsaustausch, einer Bevorzugung offen gehaltener Arbeitsweisen moglichst vor Ort und
eines eher ganzheitlichen LFB-Verstandnisses, indem auch die Lehrerpersonlichkeit zu be-
ricksichtigen ist. Demgegentber wird in der Variablen b) ,.,fachliches Lernen vs. Erfahrungs-
bezug* betont, dass fachliche Inhalte VVorrang haben vor padagogischen Elementen. Demzu-
folge zeichnet sich diese Variable durch starke Ergebnis- und Effizienzorientierung aus. Eine
weitere Variable wird durch die deutliche Betonung des praktischen Nutzens charakterisiert
und wird mit c) ,,unterrichtspraktischer Bezug des Lernens“ bezeichnet. Eine vierte Gruppe
lasst sich identifizieren, die sich dadurch hervortut, dass eine d) positive Einstellung zur insti-
tutionalisierten LFB besteht und weniger mittels didaktischer Kriterien fassbar ist. RECKMANN
(1992, S. 170) halt in seinem Fazit zu diesen vier LFB-Interessensgruppen fest: ,, Die bei den
Adressatengruppen gegebenen unterschiedlichen Orientierungsmuster dirfen jedoch nicht als
konstante Personlichkeitsmerkmale miBverstanden werden. Sie sind &nderbar, es sind ‘zur
Zeit' gegebene, aufindbare Vorstellungen, die sich im Ablauf des Lehrerfortbildungsprozesses
andern und mit zunehmender Erfahrung umstrukturiert werden. *

Ein verbindendes Element der bislang aufgefuhrten LFB-Interessen kénnte meiner Meinung
nach der Wunsch nach Praxisbezug sein, zumal dies schon mehrfach angeklungen ist, etwa
in den Aspekten der Unterrichtsgestaltung oder der Problemldsung. Denn laut BAX UND THIE-
LE (1998, S. 40) wird als Beurteilungskriterium der LFB héufig explizit praxisbezogen oder
praxisnah von den Lehrkréften genannt. Auch bei Boos-NUNNING (1979, S. 135) heif3t es, dass
aus Sicht der Befragten die Umsetzbarkeit in die Schulpraxis gegeben sein muss, um LFB
positiv zu bewerten, bevor Punkte wie Verstandlichkeit oder intensive Behandlung von Teil-
problemen folgen. Dies ist auch bei Bosse UND KRANZ (2003, S. 30) erkennbar, da den gedu-
Rerten Erwartungen zufolge hauptséchlich Realitdtsndhe gesucht wird, indem etwa Praxisbe-
zug und schwierige Situationen genannt werden. Daneben ist letztlich MUHLHAUSEN (1990, S.
147) zuzustimmen, wonach gilt: ,, Die Thematisierung und Prdzisierung von Fortbildungs-
interessen ist selbst bereits Fortbildungsarbeit.

3.3 Gestaltungswuinsche hinsichtlich Lehrerfortbildung

In vielen Erhebungen zur LFB wird nicht nur nach Interessen gefragt, sondern auch unter-
sucht, welche individuellen Gestaltungswiinsche bestehen. Dabei nehmen zeitliche Aspekte
recht groRen Raum ein, also Gesichtspunkte wie Veranstaltungsdauer oder -zeitpunkt (siehe
Punkt 3.3.1). Daneben wird in den Bedarfsermittlung erkundet, welche Organisationsformen,
etwa Referat oder Gruppenarbeit, préaferiert werden (siehe Punkt 3.3.2). Gelegentlich werden
auch weitere Bestimmungsstiicke einer LFB-Konzeption erforscht, z. B. die Einschatzungen
zum bevorzugten Veranstaltungsort sowie die Zusammensetzung des Teilnehmerkreises (sie-
he Punkt 3.3.3). SchlieRlich ist noch relativ haufig Uberpruft worden, welche Vorlieben be-
zuglich der LFB-Dozenten bestehen (siehe Punkt 3.3.4).
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3.3.1 Zeitliche Aspekte

Die Angaben zu Fragen der zeitlichen Gestaltung von LFB lassen sich grob aufteilen in zwei
Gebiete: einmal beziehen sich die Antworten eher auf die Veranstaltungsdauer und ein an-
dermal eher auf den Veranstaltungszeitpunkt.

Veranstaltungsdauer

Bei der Veranstaltungsdauer ist generell einzuschrénken, dass bei den Einschatzungen immer
auch der Referenzrahmen, also die anvisierte LFB-Form, zu berticksichtigen ist. Es hat sich
beispielsweise bei RECKMANN (1992, S. 129ff) gezeigt, dass der Zeitumfang in Verbindung
mit der Themenwahl steht. So werden etwa bei komplexeren Themenwinschen auch eher
langerfristige Zeitpraferenzen gedulRert. Zudem lasst sich bei DAus ET AL. (2004, S. 81) erken-
nen, dass flr verschiedene LFB-Ebenen (siehe Punkt 2.3.3) auch zeitlich unterschiedliche
Veranstaltungslangen bevorzugt werden. So sollte etwa regionale LFB halb- oder ganztags
angesetzt und zentrale LFB mehrtdgig sein. Insgesamt ergibt sich aus vielen Studien ein eher
widersprichliches Bild, wenn untersucht wird, welchen zeitlichen Umfang die Befragten
wiinschen.

So gibt ScHWETLIK (1998, S. 279) an, dass eine geringe zeitliche Intensitat von LFB erwartet
wird. Auch in anderen Studien bevorzugt eine grol3e Mehrheit der Befragten eine Dauer von
90 Minuten (z. B. WIRNER, 1982, S. 71 oder PREUBR-KIPPENBERG, 1980, S. 44f). RECKMANN (1992,
S. 129f) beobachtet, dass halbtagige Kurse eher selten gewéhlt werden. Auch in vielen weite-
ren Befragungen liegen eher ganztégige Veranstaltungen vorne (z. B. JAGER & BODENSOHN,
2007, S. 21; WILLI ET AL., 1997, S. 138; GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 113). Eine Erklarung hierfir
konnte laut KANWISCHER ET AL. (2004, S. 123) sein: ,, Dass Lehrer Ganztagesveranstaltungen
bevorzugen verwundert insofern nicht, da an solchen Tagen vom Lehrer kein Unterricht ge-
halten wird und er sich vollstéandig auf den Gegenstand der Fortbildung einlassen kann. Zu-
dem wird der familidre Rhythmus nicht beeintrdchtigt. Das schulorganisatorische Element
klingt auch bei BAx unD THIELE (1998, S. 35) an, denn die Schulleiter praferieren klar die ein-
tagige Veranstaltung, vermutlich auch deshalb, da dies die Unterrichtsversorgung kaum be-
eintrachtigt.

Zuweilen kommt es in Erhebungen vor, dass mehrtdgige, in der Regel zwei- bis dreitdgige
Veranstaltungen von der Mehrheit der Befragten bevorzugt wird (z. B. LANDERT, 1999, S. 84f;
BECK ET AL., 1995, S. 50f; GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 113). In manchen Umfragen liegen gar
Wochenkurse vorne (z. B. EIGLER & NENNIGER, 1983, S. 239; KOROSCHETZ, 1981, S. 24f; BLOCH
ET AL., 19818, S. 81). In vielen Erhebungen wird aber deutlich, dass mit der einwdchigen Dauer
wohl ein Limit erreicht ist, denn bei der Wahl zwischen ein- bis mehrwdchigen Alternativen
liegt stets die kiirzeste, also einwdchige Variante vorne (z. B. MULLER ET AL., 1991, S. 29; EDER
& SEYR, 1984, S. 127; WEIss, 1975, S. 72f). Dies spiegelt das oftmals vorgefundene Ergebnis,
dass langfristige LFB-Malinahmen nur von einem kleinen Teil der Befragten gewinscht wer-
den (z. B. GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 116 oder WIRNER, 1982, S. 61f). Insofern ist es fur KAISER
(1970, S. 222) selbst (iberraschend, dass er zu folgendem Ergebnis gelangt: ,, Das Resultat ist
— verglichen mit bisherigen Gewohnheiten — erstaunlich: 85 % der Lehrer(innen) wiinschen
obligatorische Kurse von 1 bis 3 Wochen Dauer, wobei das Schwergewicht mit 55 % bei einer
Woche liegt. Nur 11 % glauben, dass eine dreitdgige Fortbildung geniige. “ Gerade das zu-
letzt genannte Urteil wird dadurch bestatigt, dass anstelle der von Lehrkraften eher abgelehn-
ten langerdauernden Veranstaltung oftmals eine Sequenzierung oder zyklische Kurse ge-
winscht werden (z. B. PATzoLD, 1988, S. 191 oder PLATTE, 1974, S. 58). Dies wird etwa bei
RUEGG (1994, S. 131) deutlich, wonach periodische Organisationsformen am hdufigsten be-
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sucht werden. Es ist also durchaus festzuhalten, dass langerfristige LFB dann auf Akzeptanz
stolt, wenn sie in einen regelméligen Turnus stattfindet (z. B. SCHWETLIK, 1998, S. 276f oder
WILLI ET AL., 1997, S. 138). Allerdings ist bei JAGER UND BODENSOHN (2007, S. 22) erkennbar,
dass die Sequenzierung nicht viel mehr als drei Termine umfassen sollte. Die Lage zum ge-
winschten Turnus ist dabei uneinheitlich, da einmal die wochentlichen Sitzungen mehrheit-
lich praferiert werden (PREUR-KIPPENBERG, 1980, S. 48f), dann wiederum ein 14-tagiger Zyklus
am haufigsten gewinscht wird (WIRNER, 1982, S. 67) oder gar noch grofiere Abstédnde bevor-
zugt werden, ndmlich viertel- oder halbjahrig (WEiss, 1975, S. 100f).

Veranstaltungszeitpunkt

Beziglich des Veranstaltungszeitpunkts werden unterschiedliche ,,Malleinheiten” in den Be-
fragungen erhoben. So konnten etwa KEPPELMULLER ET AL. (2004, S. 28) herausfinden, dass
vor allem der November, gefolgt von Mérz und Oktober giinstige Monate fiir LFB sind — die-
se drei Monate liegen auch bei den von KoroscHeTz (1981, S. 26f) befragten Berufsschulleh-
rern vorne. Im Hinblick auf den Tagesabschnitt scheinen Nachmittagsveranstaltungen wenig
beliebt zu sein (z. B. WIRNER, 1982, S. 68 oder BECK ET AL., 1995, S. 50f) — ebenso wie Abend-
kurse (z. B. EDER & SEYR, 1984, S. 127 oder WEIss, 1975, S. 101f). Somit verbleibt der Vormit-
tag, der tatsachlich am starksten favorisiert wird, insbesondere von denjenigen, die durch
WILLI ET AL. (1997, S. 138) als Nicht-Teilnehmer an staatlicher LFB klassifiziert werden. Mit
anderen Worten ausgedriickt: LFB sollte nach uberwiegender Meinung vorrangig in der Un-
terrichtszeit stattfinden (z. B. SCHWETLIK, 1998, S. 279f; FARMANN, 1994, S. 33f; WEIsS, 1975, S.
98). Dies steht etwas im Widerspruch zu den vorherigen Befunden, dass ganztagige Veran-
staltungen den halbtagigen Kursen vorgezogen werden. Jedenfalls scheint es wichtig zu sein,
dass LFB in der Unterrichtszeit stattfindet, da RUEGG (1994, S. 124) herausgefunden hat:
., Der Vergleich von erwarteten und empirisch erhobenen Werten zeigt, dass Kurse, die in der
unterrichtsfreien Zeit, sowohl im Schulquartal als auch in den Schulferien stattfinden, statis-
tisch hoch signifikant, iiberdurchschnittlich hdufig nicht durchgefiihrt werden kénnen.

Deshalb ist wenig Uberraschend, dass LFB mdglichst nicht am Wochenende durchgefihrt
werden sollte (z. B. PRENZEL, 1995, S. 53 oder PREUR-KIPPENBERG, 1980, S. 46f). Wenn uber-
haupt, so kommen als Wochenendkurse nach WiRNER (1982, S. 68f) hdchstens eine Kombina-
tion von Freitag bis Samstag infrage. Andererseits vermutet SCHWETLIK (1998, S. 280), der
ebenfalls bestétigt, dass LFB am Wochenende stark abgelehnt wird, dass dieses Antwortver-
halten ebenso an mangelnder Erfahrung mit diesem LFB-Zeitrahmen liegen konnte, da sich
bei dieser Frage Uber 40% der Befragten enthalten. Es ist vor diesem Hintergrund also durch-
aus erwartungskonform, dass LFB in den Ferien ebenso oft abgelehnt wird wie LFB am Wo-
chenende (z. B. WILLI ET AL., 1997, S. 152f oder GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 115). Demnach ist
das Ergebnis von DAus ET AL. (2004, S. 82) schwierig einzuordnen, wonach Uber die Halfte
der Befragten zu LFB in den Ferien bereit wére. Eventuell ist dies zu erkldren mit KAISER
(1970, S. 232: ,, Fiir freiwillige Kurse kommen weiterhin in erster Linie die Ferien in Frage;
das Obligatorium ist teilweise oder ganz in die Schulzeit zu verlegen oder an die Stelle der
Konferenzen zu setzen. Das bedingt aber, dass die Unterrichtszeit optimal ausgenutzt wird
und damit auch die Effizienz gesteigert werden kann.* Somit ist fir eine kleine Gruppe von
Befragten durchaus denkbar, in den Ferien LFB zu besuchen, wobei mal die Herbst- oder Os-
terferien als akzeptabel erscheinen (PREUR-KIPPENBERG, 1980, S. 46f) und dann wieder die Os-
ter- oder Sommerferien als giinstig genannt werden (WIRNER, 1982, S. 69). Uberlegenswert ist
es laut WEeiss (1975, S. 98f) fiir eine Mehrheit der Befragten, LFB teilweise in die Sommerfe-
rien zu verlagern, sofern der restliche Anteil in der Unterrichtszeit stattfindet.
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Subgruppen-Unterschiede

Die Schulform wirkt sich dahingehend aus, dass etwa an Schulen mit hohem Frauenanteil (z.
B. Grundschule) LFB, die Ubernachtungsmoglichkeiten beinhaltet, weniger interessant ist als
an anderen Schularten, was mit familidrer Belastung erklart wird (BEck ET AL., 1995, S. 51).
Auch RECKMANN (1992, S. 129ff) interpretiert das Ergebnis, dass Grundschullehrer eher kurz-
zeitpadagogische MalBnahmen wiinschen mit dem mediatierenden Faktor ,,Doppelbelastung®.
Daneben tendieren bei KEPPELMULLER ET AL. (2004, S. 37ff) Lehrer von Volks- und Forder-
schulen mehr als Lehrkréfte anderer Schularten zu LFB in der Freizeit, was darauf zuriickge-
flhrt wird, dass fur diese Schulformen der Unterrichtsausfall problematischer ist. Dies kénnte
auch der Fall sein beim Befund von GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 117f), wonach mittelgroRRe
Schulen etwas stérker fur LFB am Wochenende oder in den Ferien votieren als kleine oder
grolRe Schulen. Es kommen zudem weitere schulische Einflussfaktoren hinzu, wie WiLLI ET
AL. (1997, S. 156) in ihrem Fazit anfuhren: ,, Bei der Bewertung dieser Antworten wie bei der
Entwicklung mdglicher abzuleitender Konsequenzen ist allerdings zu bedenken, daf? erfah-
rungsgemal schulische Erfordernisse (z.B. Veranderungen im Stundenplan, Vertretungsprob-
leme, Unterrichtausfall, Klausurtermine, Korrekturen etc.) das tatsdchliche Entscheidungs-
und Anmeldeverhalten oftmals und z.T. kurzfristig iiberlagern. *

Wie schon angedeutet, ist beim Geschlecht erkennbar, dass Frauen héufiger halbtagige LFB
wiinschen als Manner (PLATTE, 1974, S. 59). Zudem lehnen Frauen nicht so sehr wie Manner
Abendveranstaltungen ab (WEiss, 1975, S. 101f). AuRerdem sind Frauen ofters als Manner be-
reit, LFB auch in den Ferien oder am Wochenende zu praktizieren (z. B. GRAUDENZ ET AL.,
1995, S. 117f; RUEGG, 1994, S. 128; WEISS, 1975, S. 98f). Zusatzlich bevorzugen Ménner stérker
mehrtégige, zentrale LFB, wéhrend Frauen ofters regionale Veranstaltungen winschen (z. B.
BECK ET AL., 1997, S. 47 oder RECKMANN, 1992, S. 129ff). Dies hangt eventuell auch damit zu-
sammen, dass Frauen Nachmittagskurse hdufiger wahlen als Mé&nner und weniger von LFB
angesprochen werden, die eine Ubernachtung erforderlich macht (WiLLI ET AL., 1997, S. 140).
Auch RUEGG (1994, S. 141) kann dies bestétigen, indem sie aufgrund ihrer Ergebnisse folgert:
., Der fortbildungswillige Mann wéhlt obligatorische, in der Unterrichtszeit und als Blockkurs
stattfindende Kurse. Die fortbildungswillige Frau wahlt fakultative, einmalige und in der un-
terrichtsfireien Zeit stattfindende Kurse. “ Daneben weist die Autorin (ebd., S. 142) darauf hin,
dass in der LFB, die auf Kaderbildung abzielt, Frauen unterreprasentiert sind. Nichtsdesto-
weniger heilt es zu zeitlichen Préaferenzen von Frauen bei WiLLI ET AL. (1997, S. 140): ,, Diese
im ganzen uneinheitliche Tendenz zeigt: die Frauen unterstellten hoheren familiaren Ver-
pflichtungen scheinen demnach das Fortbildungsverhalten in diesem markanten Punkt nicht
pauschal zu beeinflussen. “ Den Autoren (ebd., S. 143) zufolge stellt ndmlich die Schulform
ein starkeres Unterscheidungsmerkmal als das Geschlecht dar.

Zuletzt soll noch auf das Alter eingegangen werden, das in manchen Studien als relevante
Variable identifiziert worden ist. So haben dltere Lehrkréfte etwas weniger Interesse an lan-
gerfristiger LFB als jungere Lehrer (z. B. PLATTE, 1974, S. 59 oder WEIss, 1975, S. 69ff). Des
Weiteren stimmen altere Befragte bei turnusméaRigen Veranstaltungen ofters fur grél3ere Zeit-
abstande als Jingere (z. B. WILLI ET AL., 1997, S. 254 oder PREUB-KIPPENBERG, 1980, S. 85). An-
dererseits haben KANWISCHER ET AL. (2004, S. 123) festgestellt, dass jungere Lehrkréfte selte-
ner nachmittagliche sowie zwei- bis dreitdgige LFB wiinschen als Altere, weshalb die Auto-
ren vermuten, dass die familidre Situation, die bei dlteren Lehrkréften weniger belastend ist,
hierbei bedeutsam sein konnte.
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3.3.2 Organisationsform

Wird in Befragungen nach Gestaltungswiinschen zur LFB geforscht, so entféllt ein Grofteil
der Antworten in den Bereich der Organisationsform. Die nachfolgenden Ausfiihrungen neh-
men deshalb etwas mehr Raum ein und werden gegliedert nach unterschiedlichen didakti-
schen Stufen, ob sie also eher einen Makro-, Meso- oder Mikrobereich betreffen (siehe Punkt
2.4.1). So wird zunéchst generell eingegangen auf verschiedene LFB-Ebenen (siehe Punkt
2.3.3), ob also beispielsweise eher zentrale oder lokale LFB gewiinscht wird. Danach werden
Ergebnisse zu unterschiedlichen Kurs-Merkmalen, etwa Mitplanung durch die Teilnehmer,
betrachtet. Schliel3lich riickt die einzelne Veranstaltung mit ihren verschiedenen Arbeitsfor-
men, z. B. Referat oder Gruppenarbeit, in den Blickpunkt.

Lehrerfortbildungsebene

In den verschiedenen Studien ist kein einheitliches Ergebnis festzustellen, was die LFB-Ebene
anbelangt. So wird teils mehrheitlich die regionale LFB bevorzugt (BECK ET AL., 1995, S. 52f),
dann wiederum liegt zentrale LFB in der Gunst der Befragten ganz vorne (EDER & SEYR, 1984,
S. 126) oder es wird schilf als Favorit genannt (KEPPELMULLER ET AL., 2004, S. 28). Dabei kon-
nen KEPPELMULLER ET AL. (2004, S. 42) feststellen, dass Lehrer, die fachfremd unterrichten,
haufiger fur schilf stimmen, nach Ansicht der Autoren eventuell deshalb, da dort eher elemen-
tare Bedirfnisse befriedigt werden und im geschiitzten Raum fachliche Defizite weniger
schwierig erscheinen. Den Wunsch nach einem Ausbau von schilf kann auch SCHWETLIK
(1998, S. 204ff) nachweisen, wobei in seiner Befragung noch deutlicher lokale, auf Schul-
amtsebene stattfindende sowie daneben informelle LFB-Formen gefordert werden (ebd., S.
216f). Insgesamt ist durchaus ein hohes Interesse an schilf, dezentraler oder kollegialer LFB
zu konstatieren (z. B. MUHLHAUSEN & SCHELLHASE, 1993, S. 344f oder EDER & SEYR, 1984, S.
135). Zusétzlich ist festzuhalten, dass individuelle LFB fir wichtiger gehalten wird als institu-
tionelle LFB (LANDERT, 1999, S. 51f). Es ist fur eine Uberwiegende Mehrheit irrelevant, ob die
LFB in kirchlicher oder staatlicher Tragerschaft durchgefuhrt wird (BECK ET AL., 1995, S. 63f)
und héufig eine nach Schulformen getrennte LFB bevorzugt wird (z. B. NEu & MELLE, 1998, S.
183).

Kurs-Merkmale

Zu den Kurs-Merkmalen lassen sich vielfaltige Elemente hinzurechnen, die ich teilweise im
Abschnitt zum LFB-Angebot behandeln werde (siehe Punkt 3.5) und daher hier knapp zu-
sammenfasse. So zeigt sich, dass oftmals der Forderung zugestimmt wird, im Vorfeld Materi-
al zu erhalten, um sich auf die Veranstaltung vorzubereiten (z. B. PASTILLE, 1978, S. 14f oder
HARTMANN, 1972, S. 21). Ebenso wird eine nachgelagerte Betreuung und Begleitung bejaht (z.
B. LANDERT, 1999, S. 158f oder MULLER ET AL., 1991, S. 30). Zumindest sollte ein Protokoll der
LFB angefertigt werden (HARTMANN, 1972, S. 19). Deutlich abgelehnt werden Prifungen im
Rahmen von LFB (HoLzAPFEL, 1975, S. 174); Lernkontrollen scheinen nur dann akzeptabel,
wenn sie nicht mit negativen Sanktionierungen verbunden sind. Allenfalls finanzielle Anreize
werden teilweise befirwortet (WElss, 1975, S. 89ff). Die Mdglichkeit, in die LFB-Planung mi-
teinbezogen zu werden, stol3t nur teilweise auf Interesse (z. B. LANDERT, 1999, S. 65). Gerade
dieser Ansatz ist bei professioneller LFB ein wichtiges Element, weshalb RECKMANN (1992,
S. 161ff) erforscht hat, auf welche Art und Weise und in welcher Form dies bewerkstelligt
werden kann. Aus den z. T. schulformspezifisch differierenden Antworten geht hervor, dass
am haufigsten Gespréche in Facherkonferenzen zur Bestimmung des LFB-Bedarfs gewdiinscht
werden. In der Rangfolge liegt dahinter die systematische Erfassung mittels institutionell ver-
ankerter Erhebungen. Etwas weniger als die Halfte der Befragten beflirworten hierfir eine
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Koordination per Fortbildungsbeauftragtem an der Schule oder Gber Abstimmungsprozesse in
den Kollegien. Der Adressaten-Einbezug bei der LFB-MaBRnahme selbst kann daruber hinaus
erfolgen, dass im Vorfeld einer MaRnahme die Ziele und Vorstellungen der Teilnehmer er-
fasst werden. Dies kann vorgelagert stattfinden oder auch kurz zu Beginn, beides wird von
jeweils knapp der Halfte der Befragten begrufRt. Kaum erwiinscht ist eine ausfuhrliche Erorte-
rung der LFB-Zielsetzung am Anfang einer MaRnahme, wohingegen es fir etwas weniger als
die Halfte akzeptabel ist, wenn dies situativ, also bei Bedarf, auch wahrend einer Veran-
staltung geschieht. Gemal} ScHURIG (1977, S. 165) hat der Einbezug von Lehrkréften bei der
LFB-Planung daher eine bildungspolitische Dimension: ,, Die Entscheidung iiber Formen und
Inhalte der Lehrerfortbildung [...], die sich in der Artikulation von Erwartungen und Interes-
sen widerspiegeln, 1aRt Momente (bildungs-)politischer Entscheidungen sichtbar werden.
Diese Entscheidungen, die auch die Entfaltung von Beteiligungen betrifft, kann sich wiederum
auf je unterschiedliche, divergierende Bediirfnisse von Lehrern berufen. Jedenfalls kann
GoGER (1980, S. 132f) in seiner Studie nachweisen, dass Mitbestimmungsmoglichkeiten die
Zufriedenheit befordert haben. Neben solchen Verfahrensfragen ist aber noch eine Vielzahl
weiterer Kurstypen denkbar. So hat MUHLHAUSEN (1991, S. 206ff) darauf hingewiesen, dass
fir rund zwei Drittel der Befragten eine Mitarbeit im Hospitationszirkel als wiinschenswert
angesehen wird. Bei den hierfur erforderlichen Rahmenbedingungen werden u. a. Ge-
sichtspunkte wie Vertrauensbasis, Gegenseitigkeit, Verschwiegenheit oder Freiwilligkeit be-
tont. AulRerdem sollten Dienstvorgesetzte nicht beteiligt sein und es wird Arbeitsentlastung
als Ausgleich fur die Hospitationsaktivitat gewunscht. Es ist hierbei aber zu bedenken, dass
die hohe Bereitschaft zur Mitarbeit im Hospitationszirkel nicht auf Erfahrung mit dieser LFB-
Form beruht. Zudem besteht eine ambivalente Haltung, da einerseits produktive Anregung,
Reflexion und Verénderung des eigenen Verhaltens gewiinscht werden, andererseits aber
Angst vor Kritik, auch am persénlichen Unterrichtsstil, erkennbar wird. Zumal viele der oben
genannten Bedingungen wie das Vertrauensverhaltnis erst im Prozess der Kooperation entste-
hen, eben ein wichtiges Teilergebnis darstellen. Deshalb halt MUHLHAUSEN (1991, S. 214)
schlielich auch fest: ,, Da sowohl die Interessenlage der Betroffenen als auch die Untersu-
chungen zum Lehrerhandeln dafiir sprechen, dal3 Verbesserungen von Unterricht vor allem in
direkter Konfrontation mit realem Unterricht erreicht werden konnen, konnten kollegiale
Hospitationszirkel eine wichtige Bereicherung des Angebotsspektrums von Lehrerfortbildung
sein.** Zweifelsohne birgt eine solche LFB-Form der Hospitation viel Potenzial, gleichwohl
hat RUEGG (1994, S. 76) bezlglich des Durchfuhrungsgrades einzelner Kurse ermittelt, dass z.
B. Kurse mit Praxisbegleitung eine hohe Durchfuhrungsquote erreichen, wéhrend beispiels-
weise Angebote zu Kooperation nur in knapp der Halfte der Félle stattfinden. Dies l&sst sich
eventuell mit den Befunden von PReNzeL (1995, S. 38) erkl&ren, wonach Unterrichtsbeobach-
tung mittels psychologischer Supervision auf deutlich gréRere Zustimmung stof3t als eine
Hospitation durch Kollegen. Daneben wird h&ufig eine bedarfsorientierte LFB auf Abruf ge-
fordert, wobei hierfiir die Ressourcen auszubauen sind (ebd., S. 37f). Dass dies noch nicht
geschehen ist, zeigen BIENENGRABER UND VORNDRAN (2002, S. 32), bei denen ebenfalls die
Wiinsche nach Tutoring auf Anfrage sowie Co-Teaching an vorderster Stelle rangieren, ob-
wohl hiermit noch kaum Erfahrung damit vorliegt, was auch interpretiert werden kann als
Bereitschaft, innovative LFB-Formen kennenlernen zu wollen.

Arbeitsformen
Sicherlich sind die soeben betrachteten, Ubergeordneten Fragestellungen bei den LFB-
Gestaltungswiinschen bedeutsam, fur den einzelnen Teilnehmer jedoch sind vor allem die
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Arbeitsformen wahrend der Veranstaltung unmittelbar relevant. Laut BLocH ET AL. (1981b, S.
112) werden im Schnitt 1,5 Arbeitsformen pro Kurs eingesetzt, jedoch ist damit auch schon
ein Wechsel vom Referat zur Diskussion inkludiert. Generell wird zu den Arbeitsformen recht
ubereinstimmend in den verschiedenen Erhebungen bestatigt, was BECK ET AL. (1995, S. 60f)
herausgefunden haben:
"Sehr weit vorn liegt die traditionelle Arbeitsform des Referats mit anschlieRender Diskussion.
Der geringe Vorsprung, den die Kleingruppenarbeit als mogliche Alternativform bietet, fallt
von der Sache her kaum ins Gewicht. /.../ Arbeitsformen, die sich noch weniger an herkémmli-
chen Gepflogenheiten orientieren und die eine noch starkere Offnung der eigenen Person ver-
langen, wie Kommunikations-, Plan- und Rollenspiele, gehdren zu den am wenigsten gewinsch-
ten Verfahren. Dem entspricht, dal3 starker rezeptive Formen wie die Informationsvermittlung
mittels Medien sehr viel deutlicher gewunscht werden."
Daneben ist, analog zu den bereits erdrterten LFB-Interessen (siehe Punkt 3.2), die Auseinan-
dersetzung mit Unterrichtsmaterial gewichtig, denn an dritter Stelle liegt die Erarbeitung von
Unterrichtsmaterial sowie an funfter Position der Wunsch, sich mit Materialen zu beschéfti-
gen (ebd., S. 61). Recht eindeutig ist auch das wiederkehrende Ergebnis in den analysierten
Studien, dass LFB nicht nur aus Vortrdgen und Referaten bestehen sollte (z. B. WEiss, 1975, S.
79f oder PASTILLE, 1978, S. 14f). Deshalb ist es auch kaum verwunderlich, dass oftmals ge-
wiinscht wird, in der LFB aktiv gefordert zu sein, indem etwa Einzelarbeit oder Ubungspha-
sen integriert werden (z. B. Bosse & KRANZ, 2003, S. 40) oder ein angeleitetes Selbststudium
praktiziert wird (PRENZEL, 1995, S. 37). Weniger praferiert werden hingegen Simulations- oder
Rollenspiele sowie psychosoziale Methoden, wie WiLLI ET AL. (1997, S. 174) belegen. Aller-
dings sind gerade Lehrkréfte, die sehr aktiv LFB betreiben, offen fur solch neuere Ansétze, so
dass die Autoren (ebd., S. 176), auch aufgrund vieler anderer gegensatzlicher Ergebnisse, fes-
thalten: ,, Diese stark polarisierten Ergebnisse erlauben die Annahme: Methoden, die be-
stimmte Lehrer/-innengruppen von Fortbildung eher fernhalten, motivieren wiederum andere
Lehrer/-innen, sich an Fortbildung mit diesen Methoden zu beteiligen." Zudem ist mit RECK-
MANN (1992, S. 151ff) stets zu bedenken, dass die Konzeption von LFB-Veranstaltungen, wie
bei allen didaktischen Entscheidungen, die methodische Ausgestaltung in Abhéngigkeit der
inhaltlich-thematischen Ausrichtung sowie aus Perspektive der Adressaten zu sehen ist. Das
Lehrer-Votum wird beispielsweise durch die bereits zuvor behandelten fortbildungsdidakti-
schen Orientierungen (unterrichtsfachlich, unterrichtspraxisbezogen oder gemeinschaftlich
projektorientiert) oder den konkreten Themenwunsch mitbestimmt (siehe Punkt 3.2.6). Den-
noch ist dem Fazit von KANWISCHER ET AL. (2004, S. 128) zuzustimmen, dass, gerade weil
Lehrkrafte grofteils herkdbmmliche LFB-Methoden bevorzugen, die Fortbildner selbst gefor-
dert sind:
,,Restimierend ist festzuhalten, dass viele Lehrer traditionelle Methoden bevorzugen. Dies aber
inshesondere auf ihren bisherigen Gewohnheiten und auf bisher negativen Erfahrungen mit an-
deren Formen beruht. Wenn sich in der Fortbildung beziiglich der Arbeits- und Vermittlungs-
formen was verandern soll, dann sind erst einmal die Weiterbildner gefragt. Sie miissen in der

praktischen Arbeit den Lehrern aufzeigen, dass auch andere Vermittlungsformen als die tradi-
tionellen effektiv sind.

Subgruppen-Unterschiede

Nachdem nun ein Uberblick zu den bevorzugten Organisationsformen gegeben wurde, soll
zum Abschluss auf schulform-, alters- und geschlechtsspezifische Unterschiede eingegangen
werden.
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Es bestétigt sich dabei erneut, dass bei den Schulformen vor allem Gymnasiallehrer eher
akademische LFB bevorzugen, da sie etwa bei BECK ET AL. (1997, S. 8) Referate vor modell-
hafter Praxisdemonstration oder Kleingruppenarbeit favorisieren. Dies korrespondiert mit den
Ergebnissen von KANWISCHER ET AL. (2004, S. 124), wonach Gymnasiallehrer seltener als Re-
gelschullehrer Unterrichtsmaterialien in LFB erarbeiten und bewerten wollen. Auch bei
PREUR-KIPPENBERG (1980, S. 80) zeigt sich, dass Gymnasiallehrer am hdufigsten die Kombina-
tion Vortrag und Diskussion wahlen. Dies héngt auch mit unterschiedlichen LFB-
Einstellungen zusammen, wie WiLLI ET AL. (1997, S. 103) herausgefunden haben: ,, Was LFB
fir eine Schulform bedeutet, unterscheidet sich von dem LFB-Selbstverstéandnis in anderen
Schulformen. “ So wird etwa schilf von Gymnasiallehrern weniger als von Grundschullehrern
gewilinscht (MUHLHAUSEN & SCHELLHASE, 1993, S. 344f). Dies wiederum kdénnte darauf zurlck-
zuflihren sein, dass es laut BEck ET AL. (1995, S. 53f) den Anschein hat, dass schilf oder LFB
in der Nahe des Wohnorts in denjenigen Schulformen favorisiert wird, an denen der Frauen-
anteil hoher ist. Insgesamt ist also das fachwissenschaftliche Interesse von Gymnasiallehrern,
wie schon unter Punkt 3.2.1 gesehen, deutlich ausgepréagter als bei Lehrkraften anderer Schul-
formen, weshalb sie sogar, wie Kuntz (1973, S. 181) belegt, noch héufiger als andere Aka-
demikergruppen Universitdtswochen nutzen. Letztlich ist WiRNER (1982, S. 63) zuzustimmen,
wonach die taglichen Aufgaben in der Schulen mitentscheidend firr die bevorzugte Organisa-
tionsform sind: ,, Nach Schultypen getrennt erhalten wir eine wichtige Validierung der Wahl
der Schwerpunkte durch die Teilnehmer. Vorlesungen und Ringvorlesungen werden haupt-
sachlich von den Schultypen bevorzugt, die sich flr die Vermittlung von wissenschaftlichem
Wissen interessieren. Die Kollegen jedoch, die Hilfe bei Problemen im Schulalltag erwarte-
ten, bevorzugen eher Seminar und Arbeitsgemeinschaft.

Beim Alter wird offensichtlich, dass jingere Lehrkréfte starker nach Arbeitsformen mit Ei-
genaktivitat, z. B. Gruppenarbeit, Unterrichtserprobung oder Materialentwicklung verlangen,
wohingegen Altere mehr zu Referate mit Diskussion tendieren (BECK ET AL., 1997, S. 26f). Mit
in dieses Bild passt, dass nach PReur-KIPPENBERG (1980, S. 79) Jungere facherlbergreifende
Projektarbeit etwas mehr préferieren als Altere. Denn mit zunehmendem Alter werden, wie
schon gesehen, Vortrage haufiger gewtinscht (WiLLI ET AL., 1997, S. 176). AuRerdem wird we-
niger Wert darauf gelegt, sich an der Planung und Mitwirkung bei schilf zu beteiligen (ebd. S.
260). Dementsprechend besteht geringeres Interesse bei &lteren Lehrkréften als bei jlngeren
Lehrern, sich an Hospitationszirkeln zu beteiligen (MUHLHAUSEN, 1991, S. 208f).

Das Geschlecht wirkt sich dahingehend aus, dass Ménner haufiger flr die Arbeitsform Refe-
rat und Diskussion stimmen (BECK ET AL., 1997, S. 49), wahrend Frauen Ofter fur Kleingrup-
penarbeit und Selbsttatigkeit stimmen als Méanner und zudem stérker am Erfahrungsaustausch
interessiert sind (KANWISCHER ET AL., 2004, S. 124). Dies kdnnte auch damit zusammenhangen,
dass laut WiLLlI ET AL. (1997, S. 97) Frauen etliche Aktivitdten wie etwa Volkshochschul-
Kurse oder innerschulische Arbeitsgruppen eher als LFB ansehen als Manner; eine Ausnahme
bildet die externe LFB, die von Ménnern haufiger als LFB eingestuft wird als von Frauen.
Deshalb ist auch nachzuvollziehen, weshalb bei SCHWETLIK (1998, S. 224f) rund ein Viertel
der Frauen angibt, ausschlieBlich autodidaktische LFB zu praktizieren, obwohl diese kaum
offizielle Anerkennung erhélt. Vergleichbares gilt fir Hospitationszirkel, die gemal MUHL-
HAUSEN (1991, S. 208) bei Frauen mehr Interesse hervorrufen als bei Mannern. Es hat also
den Anschein, dass Frauen weniger stark auf rezeptive Formen der LFB ausgerichtet sind als
Manner, da sie mehr praktische Ubungen, Kleingruppenarbeit sowie psychosoziale Methoden
und Simulations- sowie Rollenspiele bevorzugen, weniger hingegen Exkursionen und Vortra-
ge (WILLIET AL., 1997, S. 176).
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3.3.3 Veranstaltungsort und Teilnehmerkreis

Veranstaltungsort
Zu den Veranstaltungsorten ist in den analysierten Studien die Befund-Lage etwas uneinheit-
lich. Es scheint aber ein wichtiges Kriterium zu sein, dass die Entfernung nicht allzu groR ist,
denn die Mehrheit wiinscht LFB-Raumlichkeiten am Wohn- und Dienstort (z. B. KANWISCHER
ET AL., 2004, S. 123f oder WEiss, 1975, S. 95f). Zuweilen ist die Mehrheit gar indifferent ge-
genuber der Frage, an welchem Ort LFB stattfinden soll (FABMANN, 1994, S. 33). Weniger be-
liebt ist allerdings die eigene Schule (z. B. BECK ET AL., 1995, S. 54 oder FAZMANN, 1994, S. 33f).
Nach KANwWISCHER ET AL. (2004, S. 123) kann dies daran liegen, dass ein Wechsel der Umge-
bung bevorzugt wird. Insgesamt ist die Ndhe zum Arbeits- und Dienstort aber auch deshalb
bedeutsam, da hiermit einem wichtigen Hinderungsgrund (siehe Punkt 3.6.1) begegnet wer-
den kann und weitere Vorteile damit einhergehen, wie STEINHAUSER UND WIEDENBACH (1986,
S. 204f) schreiben:
,,Eine Fortbildung, die vor Ort stattfinden kann, scheint wichtig, da zeitlicher und finanzieller
Fortbildungsaufwand dadurch erheblich verringert werden kann, wodurch einige Hinderungs-
faktoren, an Fortbildung teilzunehmen, wegfallen oder sich verringern wirden. Eine im raumli-
chen Sinn schulnahe Fortbildung ist moglicherweise in der Lage, praxisnaher zu arbeiten, und
bei vielen Lehrern Vorurteile oder Abneigungen gegeniiber Fortbildungsveranstaltungen abzu-
bauen.
Letztlich ist laut REckMANN (1992, S. 138ff) bei der Konzeption von LFB-Veranstaltungen
der Lernort auch deshalb eine PlanungsgréRe, da je nach thematischer Ausrichtung mehr oder
weniger Distanz zur Schule bzw. zum Arbeitsplatz sinnvoll ist. Dies zeigt sich ebenso in den
Vorlieben der Adressaten, die bei verschiedenen Themenschwerpunkten unterschiedliche
Veranstaltungsorte nennen. So sollen etwa Disziplinprobleme oder Schwierigkeiten im Kolle-
gium eher an der eigener Schule bearbeitet, wahrend an anderen Schulen in der N&he curricu-
lare Themen behandelt werden und Hochschulen vor allem mit fachwissenschaftlichen The-
men verknipft sind. Es ist aber anzumerken, dass gerade Universitaten insgesamt kaum eine
Rolle spielen und selten als Veranstaltungsort gewiinscht werden (z. B. PREUR-KIPPENBERG,
1980, S. 50f oder PAYRHUBER, 1975, S. 53). Daneben gilt, dass Lehrkréfte, die aktiver LFB be-
treiben, tendenziell eher bereit sind, auch weiter entfernte Veranstaltungsorte aufzusuchen (z.
B. WILLI ET AL., 1997, S. 150 oder PLATTE, 1974, S. 63). Angesichts vorheriger Ausfiihrungen ist
es wenig Uberraschend, dass Frauen starker Veranstaltungsorte im néheren Umfeld, Manner
eher auswartige Orte wéhlen (z. B. WILLI ET AL., 1997, S. 152 oder WEISS, 1975, S. 96f).

Teilnehmerkreis

Ein weiterer konstituierender Faktor bei der LFB-Konzeption ist die Zusammensetzung des
Teilnehmerkreises. Von Seiten befragter Lehrkrafte dominiert hier oftmals der Wunsch, mit
anderen Lehrkréften derselben Schulform zusammen zu sein, deutlich schwacher ist hingegen
der Wunsch nach schulformubergreifender Teilnehmerzusammensetzung ausgebildet und
noch weniger wird danach verlangt, lediglich mit eigenen Kollegen zu lernen (z. B. BECK ET
AL., 1995, S. 56 oder RECKMANN, 1992, S. 144ff). Nach WiLLI ET AL. (1997, S. 158f) ist dieses
Meinungsbild bei Lehrkraften, die kaum LFB nachgehen, noch stérker ausgepréagt. Den Be-
fund, dass trotz der Bedeutungszunahme von schilf noch immer nur eine Minderheit LFB
gemeinsam mit Lehrern aus dem eigenen Kollegium besuchen will, deuten die Autoren als
Ausdruck der individualisierten Auffassung von LFB. Wird hingegen wie bei FARBMANN (1994,
S. 31) gefragt, ob heterogene oder homogene Gruppen gewinscht sind, wird mit (berwiegen-
der Mehrheit dafur gestimmt, dass die tbrigen Teilnehmer derselben Fachrichtung entstam-
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men sollten, weshalb der Autor abweichend zu den obigen Erkenntnissen folgert: ,, Die Off-
nung Uber die Grenzen des eigenen Schultypus hinaus wird akzeptiert, vielmehr jedoch be-
steht eine deutliche Préaferenz hinsichtlich der Rekrutierung aus dem eigenen Fach.“ Die Be-
reitschaft zur schulformubergreifenden LFB ist auch davon abhangig, an welcher Schulform
die Befragten selbst unterrichten, da etwa Lehrkréfte aus dem Primarbereich lieber unter sich
bleiben als Lehrer aus dem Sekundarbereich (z. B. BECK ET AL., 1995, S. 57 oder Weiss, 1975,
S. 74f). Alles in allem scheinen Lehrkrafte generell etwas aufgeschlossener als andere Aka-
demikergruppen zu sein, was die Bereitschaft anbelangt, Fortbildung im buntgemischten
Teilnehmerkreis aufzusuchen (Kuntz, 1973, S. 181). Beziglich der Gruppengréfie ermittelt
SCHWETLIK (1998, S. 307), dass die GruppengroRe nach Ansicht der Befragten zwischen zehn
und 25 liegen sollte, wobei vor allem Teilnahmerzahlen von 16-20 sowie dahinter liegend von
12-15 bevorzugt werden. Dies scheint auch die tatsachlichen Verhéltnisse widerzuspiegeln, da
zumindest bei BLocH ET AL. (1981b, S. 83) flr die 158 untersuchten Kurse gilt, dass etwa 75%
davon zwischen 9-30 Teilnehmer haben, wobei sich die zwei grofiten Einzelgruppen aus 16-
30 Teilnehmern mit 52% und 9-15 Teilnehmern mit 23% der Nennungen zusammensetzen. In
den Veranstaltungen selbst variiert die Gruppengrofie im Kursverlauf, im Schnitt kommen
zwei Konstellationen zustande, da neben Phasen mit dem gesamten Plenum oftmals zwi-
schendurch Kleingruppenarbeit stattfindet (ebd., S. 107ff). Zuletzt wird hinsichtlich schilf
deutlich, dass Lehrer von groReren Schulen eher dafur pladieren, auch mit einem Teilkolle-
gium diese LFB-Aktivitdten durchzufuhren, wohingegen an kleineren Schulen starker der
Einbezug des Gesamtkollegiums gefordert wird (WILLI ET AL., 1997, S. 263ff oder MUHLHAUSEN
& SCHELLHASE, 1993, S. 346ff).

3.3.4 Dozenten

Die Frage nach dem bevorzugten LFB-Dozenten ist wie schon bei den zuvor betrachteten
Einzelaspekten eigentlich nicht isoliert zu sehen, da zur Beantwortung auch das Thema sowie
die Veranstaltung insgesamt zu betrachten sind, was von den Lehrkréften gleichfalls so gese-
hen wird (WEiss, 1975, S. 76f). Deshalb ist zuweilen festzustellen, dass eine Mehrheit angibt,
es sei irrelevant, ob der Referent beispielsweise aus der Universitat oder einem Wirtschaftsun-
ternehmen stammt, da nach Ansicht von KANWISCHER ET AL. (2004, S. 129) Gesichtspunkte
wie Termin, Thema oder Arbeitsform der Veranstaltung wohl wichtiger sind. Ansonsten wird
in den meisten Studien von den Lehrkréaften gedufert, dass am hdufigsten andere Lehrer ak-
zeptiert werden, die modellhaft Praxis prasentieren, und mit etwas Abstand Hochschuldozen-
ten dahinterliegen, gefolgt von Vertretern sonstiger Einrichtungen, etwa Schulpsychologen (z.
B. KANWISCHER ET AL., 2004, S. 128f; RECKMANN, 1992, S. 151ff; BONG & GUNTHER, 1980, S. 127).
Dabei sollten die Lehrkrafte moglichst nicht aus der eigenen Schule stammen (FABMANN, 1994,
S. 30). Nur in der Studie von HoLzarreL (1975, S. 173) werden Hochschullehrer den Schul-
praktikern vorgezogen, wobei hier Kooperationen zwischen diesen beiden Dozentengruppen
vorgeschlagen werden. Tatséchlich wird LFB in der Praxis oftmals von Dozenten-Teams
durchgefuhrt, wobei dies umso h&ufiger der Fall ist, je langer die Veranstaltungsdauer ist
(BLOCHET AL., 1981b, S. 85f).

Wenig Uberraschend ist, dass Gymnasiallehrer starker als Lehrkréafte anderer Schulformen fir
Universitatsvertreter als LFB-Dozenten plédieren (z. B. WILLIET AL., 1997, S. 173 oder BECK ET
AL., 1995, S. 59f). Erstaunlicher ist schon etwas mehr, dass jlingere Lehrkrafte weniger Wert
auf Professoren als LFB-Dozenten legen als altere (z. B. WiLLI ET AL., 1997, S. 171 oder PREUB-
KIPPENBERG, 1980, S. 93). Demgegeniber ist es wiederum erwartungskonform, dass Frauen
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seltener als Manner die Forderung vertreten, wonach Hochschullehrer in der LFB mitwirken
sollten (z. B. BECK ET AL., 1997, S. 48 oder WILLI ET AL., 1997, S. 170f).

Es bleibt also festzuhalten, dass bevorzugt Lehrer als LFB-Dozenten gewunscht werden, le-
diglich in Sonderfallen werden andere Akteure, beispielsweise Wirtschaftsvertreter bei einer
entsprechenden thematischen Ausrichtung, haufiger genannt (PLATTE, 1974, S. 55; FABMANN,
1994, S. 30). Weshalb in der LFB vor allem Lehrkrafte als Dozenten tatig sein sollten, lasst
sich dadurch ergrunden, dass auf die geforderten Kompetenzen der LFB-Dozenten eingegan-
gen wird. So haben JAGER UND BODENSOHN (2007, S. 50f) herausgefunden, dass die Dozenten
aus Sicht der Adressaten Beispiele einbringen, Erfahrung besitzen, professionell vorbereitet,
Materialien liefern und fachdidaktisch sowie padagogisch qualifiziert sein sollten. Daneben
wird u. a. auf gute Betreuung, effektives Zeitmanagement in der Durchfiihrung sowie Vorin-
formationen Wert gelegt (ebd., S. 51f). Deshalb heif3t es bei KEPPELMULLER ET AL. (2004, S.
30), dass der Kursleiter vor allem fiir einen guten organisatorischen Ablauf zu sorgen hat. Zu
ahnlichen Ergebnissen gelangt LANDERT (1999, S. 109f), der aber betont, dass neben den fach-
lichen Qualifikationen und dem zur Verfligung gestellten Material auch die erwachsenenbild-
nerischen Kompetenzen wichtig sind. Demzufolge fordert der Autor (ebd., S. 187f) in seinem
Fazit, dass Fortbildner fiir ihre LFB-Tatigkeit qualifiziert werden sollten, was u. a. von PREN-
ZEL (1995, S. 55) vertreten wird. Daneben schlagt LANDERT (1999, S. 187f) vor, dass Ofters
auch schulexterne Experten rekrutiert werden sollten, wozu eine Anpassung des Honorie-
rungssystems in Erwéagung gezogen werden kdnnte sowie der geringe Frauenanteil bei Fort-
bildnern zu erhdhen sei. Allerdings hat ScHweTLIK (1998, S. 309ff) nachgewiesen, dass Mén-
ner haufiger als Frauen Interesse bekunden, selbst eine LFB zu leiten.

3.3.5 Zwischenrestimee: Gestaltungswuinsche

Der Versuch, die vielfaltigen Ergebnisse zu den LFB-Gestaltungswiinschen zusammenzufas-
sen, fallt angesichts der heterogenen Préferenzen nicht leicht, zumal etliche Einflussfaktoren
hinzukommen, etwa das Thema oder der Kontext der LFB. Dennoch scheint es beziiglich der
Zeitdauer oftmals den Wunsch nach eher kurzen Veranstaltungen zu geben, méglicherweise
auch in einem turnusméaiigen Modus. Als Zeitpunkt wird vor allem die Unterrichtszeit bevor-
zugt, das Wochenende oder Ferien werden kaum in Betracht gezogen. Im Hinblick auf die
Organisationsform wird u. a. erkennbar, dass dezentrale und kollegiale LFB-Formen auf gro-
Res Interesse stolen und generell eine aktive Mitwirkung gewdinscht ist, moglichst mitsamt
Vor- und Nachbereitung. Ferner wird auch deutlich, dass teilweise rezeptive, eher gewohnte
Arbeitsformen praferiert werden, wobei Frauen etwas aufgeschlossener fur innovativere An-
sétze zu sein scheinen als Ménner. Dabei sollte LFB vor allem an nahegelegenen Veran-
staltungsorten stattfinden und der Teilnehmerkreis nur in seltenen Féllen schulformibergrei-
fend zusammengesetzt sein. Als Dozenten werden in der Regel erfahrene Lehrer bevorzugt,
die modellhaft Praxis demonstrieren kdnnen. Unter dieser Pramisse ist auch die Folgerung
von PENNIG (2005, S. 114) einzuordnen, indem sie anregt, vermehrt erfahrene Lehrkréfte als
Fortbildner heranzuziehen:

,,Unter diesem Aspekt ware es von Interesse, die Erfahrungen von Lehrern bei der Erprobung

offener und alltagsorientierter Unterrichtseinheiten in Fortbildungen einflieen zu lassen und

diese gemeinsam mit den Fortbildungsteilnehmern zu reflektieren. So kdnnen Erfahrungsberich-

te von Kollegen die Lehrer mdglicherweise anregen, sich an einer Diskussion zu beteiligen und

dabei gewohnte Lehr- und Lernstrategien zu tiberdenken.
Insgesamt ist zu bekraftigen, dass Lehrer nach FAeMANN (1994, S. 34) eine hohe LFB-
Bereitschaft aufweisen, gleichwohl gilt: ,, 4ber sie wollen Weiterbildung in einer bedarfsge-

98



3 Empirische Befunde zur Lehrerfortbildung

rechten Form konsumieren, mit direkter Nutzbarmachung im Unterricht und ohne grof3en
organisatorischen Aufwand hinsichtlich der Anreise. Somit ist nochmals mit GRAUDENZ ET
AL. (1995, S. 164) darauf zu verweisen, dass die befragten Lehrer ein breiteres Angebot wiin-
schen, welches aber zeitlich tiberschaubar sein und nicht in den Ferien oder am Wochenende
stattfinden soll. Jedoch ist zu bedenken, dass Lehrkrafte, die fortbildungsaktiver sind, zu gro-
Reren Aufwand bereit sind, etwa langerdauernde und weiter entfernt gelegene LFB besuchen
(WILLI ET AL., 1997, S. 145). Deshalb schliel3e ich mich LANDERT (1999, S. 180f) an, der ver-
langt, auch kinftig eine Zeitrahmen-Vielfalt in der LFB beizubehalten, z. T. sogar fr dieselbe
Veranstaltung unterschiedlich Zeitfenster vorzusehen. Dies hangt natdrlich auch davon ab, auf
welcher Ebene die LFB angesiedelt ist, da hiervon die zeitlichen Préferenzen abhéngen (z. B.
KEPPELMULLER ET AL., 2004, S. 22). Daneben scheint, wie ebenfalls bereits aufgezeigt, eine
turnusmaRige Taktung bzw. Sequenzierung aus Sicht der Lehrkrafte eine Option, auch l&n-
gerfristig LFB zu betreiben (z. B. SCHWETLIK, 1998, S. 295f oder RUEGG, 1994, S. 140). Damit
konnte es auch besser gelingen, die oft gewtinschte Erfahrungs- und Berufsorientierung sowie
die Verschrankung von Theorie und Praxis mitsamt einer Reflexionsphase zu bewerkstelligen
(z. B. GOVERT & MUHLHAUSEN, 0. J. [1987], S. 54f).

Alles in allem werden also heterogene LFB-Mdglichkeiten befurwortet, um den stark diver-
gierenden Interessen und Gestaltungswinschen gerecht zu werden. Dabei besteht eine Kon-
gruenz von Zielen mit Inhalten und Arbeitsweisen bei LFB, wenn beispielsweise die eigene
Praxis verbessert werden soll, so werden auch eher LFB-Formen mit Erprobung gewiinscht
(z. B. PREUB-KIPPENBERG, 1980, S. 78 oder RECKMANN, 1992, S. 169). Darauf basierend ist als
weitergehende Implikation abzuleiten, dass in der LFB mdglichst alltagsnahe Lernerfahrun-
gen gemacht werden sollten, die Lehrkrafte dazu animieren, dies in den Schulalltag zu tiber-
tragen, denn bei BLOCH ET AL. (1981b, S. 105) heif3t es hierzu: , Arbeitsformen, die Lehrer
uber langere Zeit in ihrem eigenen Lernen bevorzugt oder praktiziert haben, dirften ihren
Niederschlag in der Schulgestaltung finden. Dies trifft nur bedingt zu, wie die Autoren
(ebd., S. 112) spater ausfihren:

,,Die Lehrer beschaftigen sich also zu einem erheblichen Teil mit Diskutieren und Besprechen.
Dies dirfte auch das Ziel einer Lehrerfortbildungsveranstaltung sein, einen kollegialen Treff
darzustellen [...]. Dieser Anteil diirfte wesentlich héher sein als in den Schulen. Wenn diese Be-
tatigung fir die Lehrer als sinnvoll angesehen wird, mifite man sich Uberlegen, ob dies nicht
auch fir die Schiler gelten kénnte. Man miite die Bedingungen dafiir feststellen und vor allem
BewulRtmachungs- und Transferverfahren fiir die Lehrer erarbeiten, die ihnen erlauben, auch
ihren Schiilern einen erheblichen Anteil fir Diskutieren und Besprechen einzurdumen. “

Deshalb werden regelmaRig vergleichbare Uberlegungen angestellt, mittels LFB Lernerfah-
rungen zu ermdglichen, die sich dann auf den Unterricht auswirken, etwa von KANWISCHER ET
AL. (2004, S. 193f):

,,Aus didaktischer Sicht muss den Lehrern die Moglichkeit gegeben werden, das 'neue Denken'
selbst auszuprobieren, zu trainieren und zu reflektieren. Dies bedeutet aber auch, das die Leh-
rer bei einer Fortbildungsveranstaltung selbst aktiv werden missen. Die Befunde zu den Ver-
mittlungsformen von Fortbildungsveranstaltungen haben aber ergeben, dass die Lehrer bei
Fortbildungen traditionelle Vermittlungsformen favorisieren, also ein eher rezeptives, stoff- und
dozentorientiertes Lernen. /...J Es ist deshalb sinnvoll, die Lehrer 'sanft' in andere Lernkonzep-
te einzufiihren, um die Lernbarrieren so niedrig wie moglich zu halten. Zu diesen Uberlegungen
treten auch noch die Befunde zur Erwartungshaltung der Lehrerschaft hinsichtlich des 'outputs’
von Fortbildungen. Diese orientieren sich daran, welchen Nutzen sie am n&chsten Tag fur die
Unterrichtsstunden 'bringt'. Die Fragen, die sich vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen
stellen, lauten: Wie viel Struktur bendtigen die Lehrer, um nicht durch totale Offenheit tberfor-
dert zu werden? Wie kann die Erwartungshalten der Lehrer hinsichtlich des ‘outputs' befriedigt
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werden? /...] Es muss plausibel werden, dass die vorgeschlagenen Alternativen ein Mehr an
Erkenntnispotential entfalten, aber bei gleichem (wenn auch andersartigem) Arbeitseinsatz. *

3.4 Lehrerfortbildungsaktivitaten

Auch wenn im Folgenden dargestellt wird, inwiefern LFB von den Lehrkraften ausgelbt
wird, so mdchte ich zunéchst darauf verweisen, dass es sich bei den Ergebnissen weitgehend
um Selbstaussagen der befragten Lehrer handelt. Dennoch lassen sich schon hier einige Kon-
kretisierungen feststellen gegentiber den geduf3erten Interessen zur und den Gestaltungswiin-
schen an LFB. So wird in einem ersten Schritt auf den Beteiligungsgrad der Lehrerschaft an
LFB eingegangen, also die Frage behandelt, wie hoch die Quote derjenigen ist, die mit orga-
nisierter LFB erreicht werden (siehe Punkt 3.4.1). Danach wird der zeitliche Umfang der
LFB-Aktivitaten betrachtet, etwa die durchschnittliche Anzahl an Tagen, die pro Jahr fur LFB
aufgewendet wird (siehe Punkt 3.4.2). Sodann wird das Ausmall verschiedener LFB-
Handlungsformen aufgezeigt, z. B. der Anteil von selbststandigem Literaturstudium im Rah-
men der LFB-Aktivitdten (siehe Punkt 3.4.3). Schlie8lich werden einige Faktoren beleuchtet,
die das LFB-Verhalten beeinflussen, etwa soziodemographische oder schulische Merkmale
(siehe Punkt 3.4.4). In einem Exkurs wird zuletzt noch untersucht, welche Meinung die Ad-
ressaten von LFB bezuglich des Aspekts der Freiwilligkeit vertreten (siehe Punkt 3.4.5).

3.4.1 Beteiligungsgrad

Recht Ubereinstimmend wird regelmaRig festgestellt, dass Lehrkréfte insgesamt relativ fort-
bildungsaktiv sind, weshalb FARMANN (1994, S. 6) aufgrund seiner Daten schlussfolgert: ,, Es
gibt wohl nur wenige Berufsgruppen, die eine dermalien rege Weiterbildungsaktivitat ange-
ben konnen. *“ Dies konnte etwa daran liegen, dass Lehrkréafte im Verhaltnis zu anderen Aka-
demikern besonders stark einen Fortbildungsbedarf verspiren, wie Kuntz (1973, S. 157f)
nachgewiesen hat. Dies hangt dem Autor zufolge mit den wahrgenommenen beruflichen Ver-
anderungen zusammen. Jedenfalls schwanken die Werte derjenigen Lehrkrafte, die, gemessen
am Zeitpunkt der Befragung, in den letzten Jahren LFB besucht haben, von 60-90% (z. B.
JAGER & BODENSOHN, 2007, S. 16; GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 47; BAUMERT & HOPF, 1980, S. 53;
KRATZSCH ET AL., 1967, S. 104). Zuweilen kommen gar Werte von uber 90% zustande, wobei
dies oftmals damit erklart wird, dass vor allem fortbildungsaktive Lehrkrafte die Fragebdgen
ausgefullt haben (z. B. HAENISCH, 1992, S. 25). Dieses Problem, dass es sich bei den Befragten
oft um per Selbstselektion positiv verzerrte Samples handelt, wird haufiger thematisiert, wenn
uber die Ergebnisse berichtet wird (z. B. PREUB-KIPPENBERG, 1980, S. 23). LANDERT (1999, S.
57f) fuhrt seinen Befund, wonach die befragten Lehrkréfte ihre eigene LFB-Bereitschaft ho-
her einstufen als die ihrer Kollegen, auf eine entsprechende Verzerrung zurtck. Der Autor
gibt auch zu bedenken, dass die eigenen Aktivitaten starker bewusst sind und deshalb als ver-
gleichsweise hoher eingeschéatzt werden. Zumindest bleibt festzuhalten, das gelegentlich in
Untersuchungen herausgefunden wird, dass rund die Halfte der Befragten im den zurticklie-
genden Jahren keine LFB besucht hat (z. B. BALSTER & SCHREIBER, 1990, S. 265; PASTILLE,
1978, S. 11; PAYRHUBER, 1975, S. 49). Dies kann auch daran liegen, dass sehr spezifisch, etwa
ausschlieRlich nach dienstlich anerkannter LFB gefragt worden ist. Vor allem bei ungewohn-
lichen LFB-Formen ist es oft nur ein Bruchteil der Befragten, der damit bereits Erfahrung
gesammelt hat, z. B. mit einem Hospitationszirkel (MUHLHAUSEN, 1991, S. 206), einem Be-
triebspraktikum (PATzoLD, 1988, S. 189) oder einem Kontaktstudium (WIBNER, 1982, S. 28).
Insgesamt scheint es wohl so zu sein, dass mit staatlicher LFB circa ein Drittel der Lehrer-
schaft nicht erreicht wird, selbst wenn die LFB-Angebote zuvor stark ausgebaut wurden (BI-
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CKEL & CHRISTEN, 1979, S. 35). Deshalb fordert LANDERT (1999, S. 181f) zum einen, Schulent-
wicklungsprozesse mehr mit LFB zu verzahnen und zum anderen das Aufgabenspektrum der
LFB-Einrichtungen zu erweitern (ebd., S. 184): ,, Die Kernaufgabe der Weiterbildungsstellen
wirde also allgemein die Beratung und Unterstltzung in allen mit Weiterbildung zusammen-
héngenden Feldern beinhalten. “ So konnten moglicherweise diejenigen Lehrkréafte angespro-
chen werden, die sich bislang vor allem auf informelle Weise fortbilden, wobei u. a. HoLzAP-
FEL (1975, S. 158f) kritisiert, dass dies oftmals zu sehr auf das eigene Fach fixiert erfolgt. Je-
denfalls haben schon manche Studien darauf hingedeutet, dass zwischen systematisch betrie-
bener LFB und adéaquat vorfindbaren LFB-Mdglichkeiten eine positive Beziehung besteht (z.
B. KANWISCHER ET AL., 2004, S. 90 oder KRATZSCH ET AL., 1967, S. 100). Insofern konnte es die
LFB-Beteiligung erhéhen, indem zur LFB-Aktivitat animiert wird, damit jener sich selbstver-
starkende Effekt auftritt, den beispielsweise DAus ET AL. (2004, S. 85) in ihren Daten finden:
je mehr LFB betrieben wird, umso positiver wird LFB bewertet und umso haufiger wird auch
zukunftig LFB aufgesucht.

3.4.2 Zeitlicher Umfang

Aufwand

Der zeitliche Umfang wird in unterschiedlichen Malieinheiten erfasst. So wird beispielsweise
generell mitgeteilt, dass rund 80% der Befragten mindestens einmal pro Jahr an LFB teilneh-
men, wovon die Halfte sogar von halbjahrlichen LFB-Aktivititen berichtet (BECK ET AL., 1995,
S.81). Doch wie ist es um den zeitlichen Aufwand tatséchlich bestellt? Bemessen nach Tagen,
schwanken die Angaben derjenigen Befragten, die LFB besucht haben, teilweise betréchtlich.
So ergibt sich bei HAENISCH (1992, S. 28f) ein Schnitt von fiinf bis elf Tagen pro Jahr, da die-
ser Wert von vielen Faktoren beeinflusst wird (siehe Punkt 3.4.4). Tatsachlich liegen die jahr-
lich aufgewendeten Tage fir LFB hédufig in diesem Spektrum, reichen also von vier Tagen (z.
B. STURM, 1981, S. 30 oder BOoOS-NUNNING, 1979, S. 131) bis hin zu zehn Tagen (BICKEL &
CHRISTEN, 1979, S. 37). Diese Unterschiede sind vermutlich darauf zurlckzufiihren, dass ver-
schiedene LFB-Formen erfasst worden sind. LANDERT (1999, S. 72ff) kommt ebenfalls auf
circa zehn Fortbildungstage, wovon dann rund vier Tage auf institutionelle LFB entfallen. Da
in den Befragungen moglicherweise fortbildungsaktive Lehrkrafte Gberreprésentiert sind, ist
beziglich der offiziellen LFB interessant, dass statistisch gesehen nach KnauTt (2003, S.7)
jede Lehrkraft in NRW pro Jahr 3,2 Tage offizielle LFB betreibt. Zuweilen lassen sich sogar
ernlichternde Befunde konstatierten, etwa bei KANwISCHER ET AL. (2004, S. 94f), wo nur eine
Minderheit der thiringischen Geographielehrer die ihnen zustehenden funf Fortbildungstage
vollstandig nutzen, was vor allem mit der Freistellungspraxis begrindet wird, aber auch mit
Beqguemlichkeit sowie Belastungen und z. T. auch mit dem unattraktiven Angebot. In man-
chen Erhebungen wird auch nach den durchschnittlichen Stundenzahlen geforscht, die in be-
stimmten Zeitradumen fir LFB anfallen. So berichten die Befragten bei WiLLi T AL. (1997, S.
25), dass sie fir jegliche als LFB auszulegende Aktivitat pro Woche knapp funf Stunden auf-
wenden. Interessant ist in diesem Zusammenhang auch die Angebotsstruktur organisierter
LFB, etwa die von HELLER UND ROSENMUND (2002, S. 32ff) ausgewertete Kursstatistik, wo-
nach die Durchschnittsdauer fiir Kurse etwa 13 Stunden betrdgt und sich diese in der Regel
auf zwei bis drei Sitzungen verteilen®’.

2" Allerdings werde ich diesen Aspekt vorerst nicht weiterverfolgen, sondern erst spater wieder aufgreifen (siehe
Punkt 3.5.2).
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Haufigkeit

Eine andere Einteilungsmoglichkeit ist es, die Anzahl bzw. Haufigkeit der LFB-Aktivitaten
fiir einen bestimmen Zeitraum zu erfassen. Auch hier gibt es eine groRe Bandbreite zwischen
den Befragungen. So besuchen bei GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 46) die Lehrer etwa eine Ver-
anstaltung im Jahr. Bei DAus ET AL. (2004, S. 80) ist dieser Wert sogar noch geringer, da in
den letzten funf Jahren im Schnitt 2,3 Kurse besucht wurden. Damit scheint aber das untere
Ende noch nicht ganz ausgelotet, denn nach Neu unD MELLE (1998, S. 182) wurden von den
Befragten innerhalb der letzten zehn Jahre (ab dem Zeitpunkt der Befragung) durchschnittlich
lediglich 2,9 Kurse aufgesucht. Die Kursanzahl bei Lehrkréften, die als fortbildungsaktiv ein-
gestuft werden, liegt hoher, denn hier betragt der Mittelwert 8,9. Auch bei PReENzeL (1995, S.
27) zeigt sich eine groRe Streuung bei der Frage, wie viele Veranstaltungen im aktuellen
Schuljahr besucht wurden, da fast die Halfte der Befragten keine Antwort gaben und aus der
ubrigen Gruppe 19% mindestens sieben, 41% der Befragten vier bis sechs sowie weitere 38%
der Befragten eine bis drei Veranstaltungen angaben. Ahnlich ist es bei KANWISCHER ET AL.
(2004, S. 90), der eine Haufigkeit von 4,6 Kursbesuchen mit einer vergleichsweise hohen
Standardabweichung von 3,31 vorfindet. In seiner Studie differenziert FARMANN (1994, S. 5ff)
nach Kurz- und Langzeitveranstaltungen, wobei MaRnahmen ab drei Tagen Dauer in die
zweite Kategorie fallen. Hierbei ergibt sich, dass 81,9% der Lehrer Kurzzeit- und 61,7% der
Lehrer Langzeitveranstaltungen besucht haben, wobei der Durchschnittswert insgesamt 1,2
Kurzzeit- und 0,5 Langzeitveranstaltungen pro Jahr und Lehrer betragt. Es kommt hinzu, dass
Lehrkréfte nicht nur institutionelle LFB aufsuchen, sondern weitere LFB-Aktivitaten betrei-
ben. Daher konstatiert KNAUT (2003, S. 7): ,, Damit sichert ein hoher Anteil der Lehrkrafte
durch Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen ihre berufliche Professionalitdt.” Aller-
dings ist zu betonen, dass es eine gewisse Gruppe von Lehrkraften gibt, die nicht durch offi-
zielle LFB erreicht wird und dies nicht durch andere LFB-Bemuhungen ausgleicht, wie bei-
spielweise WiLLI ET AL. (1997, S. 24) feststellen: ,, Aktivititen in der weiteren Fortbildung
kompensieren nicht fehlende Aktivitdten in der dienstlich anerkannten LFB. «28

Wunsch

Zuletzt wird noch betrachtet, ob die Lehrer den von ihnen betriebenen zeitlichen Umfang fir
LFB als ausreichend einschétzen oder ob der Wunsch nach mehr Zeitressourcen fir LFB ge-
aulRert wird. Wéhrend HARTMANN (1972, S. 19) noch relativ pauschal darauf hinweist, dass
fast zwei Drittel der Befragten mehr als einmal im Jahr an LFB teilnehmen mdchten, kon-
kretisiert FARBMANN (1994, S. 34f) dies auf eine durchschnittlich gewiinschte Anzahl von zehn
Tagen im Jahr fir LFB. HAENIscH (1992, S. 31f) zufolge wird bei der Frage nach winschens-
wertem und moglichem Zeitaufwand fir dienstliche LFB offenbar, dass die realisierte LFB-
Zeit in etwa derjenigen entspricht, die die Lehrkréafte aufzuwenden bereit sind. Allerdings
scheint sich etwas mehr als ein Drittel der Befragten zwei bis drei Tagen mehr Zeit fir LFB
zu wunschen als sie tatsachlich fur LFB eingesetzt haben. Dies stimmt weitgehend mit GRAU-
DENZ ET AL. (1995, S. 48f) tiberein, wonach etwas mehr als ein Drittel der Befragten ungefahr
ein bis zwei Kurse mehr besuchen will. Dies trifft vor allem auf diejenigen zu, die ohnehin
schon als fortbildungsaktiv klassifiziert sind. Somit ist nach Weiss (1975, S. 60) festzuhalten,
dass mehr als die Halfte der Befragten mit dem zeitlichen Ausmal} der LFB-Aktivitdten zu-
frieden ist. Andererseits ist aber abschlielend zu bedenken, was WisNER (1982, S. 74) ausge-
flhrt hat angesichts der Ergebnisse, die er auf die Frage erhalten hat, welche zeitlichen Belas-
tungen fir ein Kontaktstudium gewiinscht werden: ,, Es ist klar, daf3 die in solchen Rubriken

8 Anmerkung AF: Gemeint sind damit LFB-Aktivitéten der Lehrkréfte.

102



3 Empirische Befunde zur Lehrerfortbildung

gedullerten Werte nur ganz grobe Anhaltspunkte geben kénnen. Um die eigene Belastung
moglichst gering zu halten, werden von Befragten in der Regel tatséachliche Belastungen
tiberschdtzt und gewiinschte Belastungen unterschdtzt angegeben.“ Damit ist vielleicht er-
klarbar, weshalb bei BONG UND GUNTHER (1980, S. 126) abweichend zu den bisherigen Aus-
flhrungen nur etwas mehr als die Halfte der Lehrer angeben, haufiger als nur alle finf Jahre
eine LFB besuchen zu wollen.

3.4.3 Handlungsformen

Formale Charakterisierung

Die LFB-Aktivitaten lassen sich nach verschiedenen formalen Kriterien ordnen. Eine M6g-
lichkeit ist es, LFB grob nach dem formalen Charakter zu unterteilen, ob es sich beispielswei-
se um offizielle oder autodidaktische LFB handelt. So hat HAENIscH (1992, S. 25) aufgezeigt,
dass die von ihm abgefragten LFB-Kategorien, etwa staatliche LFB, LFB anderer Trager oder
private LFB, jeweils von einem GroRteil der Befragten wahrgenommen worden sind. Dabei
wird erkennbar, dass im Schnitt drei bis vier der zwolf erfassten LFB-Formen in den letzten
funf Jahren in Anspruch genommen worden sind. Vergleichbare Ergebnisse, wonach ver-
schiedene LFB-Arten gleichmaRig auftreten, werden in Studien immer wieder ermittelt. So
wird bei HARTMANN (1975, S. 39) zwischen regionaler sowie uberregionaler LFB unterschie-
den. Beide Formen werden ungefahr gleich stark nachgefragt, wobei parallel gedufert wird,
dass regionale LFB bevorzugt wiirde. Nach WEiss (1975, S. 57f) spielen sowohl amtliche wie
nicht-amtliche LFB eine &hnlich ausgeprégte Rolle bei den LFB-Aktivitaten der Befragten.
Etwas differenzierter wird bei KANWISCHER ET AL. (2004, S. 87) geurteilt, da hier vor allem
selbstgesteuerte und auch formelle LFB fiir das eigene LFB-Verhalten bedeutsam sind, wo-
hingegen informelle und fachverbandliche Formen als weniger relevant eingeschatzt wurden.
Eine Besonderheit ist schilf, die in den letzten Jahren stark zugenommen hat. Geméall KNAUT
(2003, S. 36) hat im Jahr 2002 ungefahr jede dritte Schule in NRW schilf mit hierfiir bereit-
gestellten Projektmitteln durchgefuhrt. Das tatsachliche Vorkommen von schilf durfte hinge-
gen noch héher sein, denn bei der mit Projektmitteln geférderten Variante handelt es sich um
eine Sonderform. So haben nach WiLLI ET AL. (1997, S. 225) etwa zwei Drittel der Befragten
angegeben, an schilf teilgenommen zu haben. Allerdings hangt dies stark von der Schulform
ab, da beispielsweise an Forder- oder Grundschulen haufiger schilf praktiziert wird und an
Gymnasien eher weniger (ebd., S. 233). Teilweise wird auch erfasst, inwiefern Lehrkrafte an
Arbeitsgemeinschaften mitwirken, also einer eher informellen, oftmals schulinternen Form
der LFB — solche Aktivitaten werden in entsprechenden Erhebungen von rund 40% der Be-
fragten angegeben (z. B. BIENENGRABER & VORNDRAN, 2002, S. 32f oder Boos-NUNNING, 1979,
S. 130). Somit ist der Anteil von Uber drei Viertel der Befragten, die an einer Arbeitsgemein-
schaft teilnehmen, bei Weiss (1975, S. 58) vermutlich verzerrt (eventuell deshalb, da die
Antwortvorgabe undifferenziert zwei Kategorien, namlich Tagungen und Arbeitsgemein-
schaften, beinhaltet hat).

Selbststudium

Recht groRen Raum bei den LFB-Aktivitdten nimmt das Selbststudium ein (z. B. PRENZEL,
1995, S. 25). Interessant ist dabei, dass Eigenstudium laut BIENENGRABER UND VORNDRAN
(2002, S. 33) einerseits mit hohem Aufwand assoziiert wird, andererseits wird dieser LFB-
Form das groRte Potenzial fiir neue Ideen zugesprochen. Generell scheint das Hauptmedium
fur diese LFB-AKktivitat vor allem Fachliteratur zu sein (z. B. KANWISCHER ET AL., 2004, S. 88f;
HoLzAPFEL, 1975, S. 158f; WEISsS, 1975, S. 60). Nach PAsTILLE (1978, S. 11) gibt es relativ kon-
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krete Vorstellungen, was diese Literatur beinhalten sollte: ,, Fachdidaktische Verdffentlichun-
gen und Besprechungen von Unterrichtsmodellen in den Chemielehrerzeitschriften finden
groRRe Beachtung. “ Ist dies der Fall, so versprechen sich gut drei Viertel der Befragten davon
Avrbeitserleichterungen und wirden diese Anregungen in den Unterricht miteinbeziehen. An
dieser Stelle mochte ich nochmals darauf aufmerksam machen, dass oftmals diejenigen Lehr-
kréfte, die ohnehin schon offizielle LFB-Angebote aufgreifen, auch individuelle LFB betrei-
ben, hier also kaum eine Kompensationshandlung vorliegt (z. B. LANDERT, 1999, S. 163; NEU &
MELLE, 1998, S. 184; KRATZSCH ET AL., 1967, S. 103). Insgesamt wird Fachliteratur oftmals von
einem Grofdteil der Befragten zur selbstgesteuerten LFB herangezogen, beispielsweise bei
Boos-NUNNING (1979, S. 130) von Uber zwei Dritteln, wenngleich es auch Ausnahmen hierzu
gibt, da etwa bei BiCKEL UND CHRISTEN (1979, S. 35f) lediglich ein Viertel der Befragten da-
von berichtet, Fachlektire zu rezipieren. Eventuell hangt dieser zuletzt genannte Befund auch
damit zusammen, dass laut Kuntz (1973, S. 173) die Lehrer unter den von ihm erforschten
Akademikergruppen am wenigsten Fachpublikationen lesen. Somit entféllt ein nicht unerheb-
licher Anteil der LFB-Aktivitaten auf eher unorganisierte oder inoffizielle LFB (HEisg, 2007,
S. 524). Diese ist jedoch nach KRrRATzscH ET AL. (1967, S. 103) in gewisser Weise fur den
Dienstherren unkontrollierbar. Dennoch stellen die Autoren (ebd., S. 110) in Bezug auf die
auBerberufliche LFB fest, dass hier hinter den personlichen Vorlieben oft noch die Lehrerper-
sOnlichkeit zum Ausdruck kommt:
., Die auferberufliche Weiterbildung umfafSt in unserer Untersuchung diejenigen Interessen und
Tatigkeiten, die in erster Linie der personlichen Neigung der befragten Lehrer(innen) entsprin-
gen und erst mittelbar der beruflichen Vervollkommnung dienen. Wenn sich Lehrer und Lehre-
rinnen hier auch in einem berufsferneren Feld bewegen und dabei Neigungen und Interessen
mit anderen Berufs- und Bevolkerungskreisen teilen, so zeigen doch die Angaben der Befragten,
daB der Beruf ein wichtiger mitbestimmender Faktor bei der Auswahl allgemeiner Bildungs-
moglichkeiten bleibt. Auch dort, wo es sich nicht um 'Bildung' im Sinne einer planvoll angeleg-
ten geistigen und allgemein menschlichen Vervollkommnung handelt, wo zutreffender von kul-
turellem Konsum' die Rede sein sollte, ist in dem Konsumenten oft genug noch der Lehrer oder
die Lehrerin zu erkennen.

Fernstudium

Zuletzt will ich noch gesondert auf das Fernstudium, vor allem in Form eines einzelnen Fern-
kurses, als eine spezielle LFB-Aktivitat eingehen. Es zeigt sich immer wieder, dass hiermit
kaum Erfahrung vorliegt (z. B. BIENENGRABER & VORNDRAN, 2002, S. 33; HAENISCH, 1992, S.
27f; BICKEL & CHRISTEN, 1979, S. 35f). Gleichwohl scheint ein gewisses Potenzial vorhanden zu
sein, denn ein Viertel der von PLATTE (1974, S. 56) befragten Lehrkréften hat angegeben, zu-
mindest an einer Kombination von Prdsenz- und Fernkursen interessiert zu sein. Auflerdem
bevorzugt fast die Halfte der Befragten eine Verbindung von Funkkolleg und Présenz-Veran-
staltung, womit diese Option deutlich vor anderen Alternativen liegt (ebd., S. 60; siehe hierzu
auch Punkt 5.2.2.3). Dies steht im Einklang mit den Ergebnissen von WEiss (1975, S. 59),
wonach rund zwei Drittel der Befragten fortbildende Funk- oder Fernsehreihen rezipiert ha-
ben, was vermutlich an der relativ niedrigen Zugangshurde liegt. Deshalb kdnnten auch on-
linegestiitzte LFB-Angebote auf Interesse stolien, etwa bei KEPPELMULLER ET AL. (2004, S.
26), wo 42% der Befragten entsprechende Voten abgeben. Auf diesen neueren LFB-Ansatz
werde ich an anderer Stelle ausfuhrlicher eingehen (siehe Punkt 5.2.2).
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3.4.4 Einflussfaktoren

Inhalte

Ohne Frage ist es von Belang, welche Inhalte in der Veranstaltung behandelt werden. Oftmals
zeigt sich in der tatsachlichen LFB-Nachfrage, etwas mehr noch als in den eher hypotheti-
schen Interessensbekundungen, dass der fachlich ausgerichteten LFB sehr starkes Gewicht
zukommt (z. B. RUEGG, 1994, S. 72 oder PAYRHUBER, 1975, S. 51f). Methodisch-didaktische
sowie praxisorientiere Kursschwerpunkte stellen aber das zweite groRe Standbein der LFB-
Nachfrage dar (z. B. PRENZEL, 1995, S. 28; BALSTER & SCHREIBER, 1990, S. 265; PATZOLD, 1988,
S. 189). Ferner ist erkennbar, dass haufig aktuelle bildungspolitische Themen ihren Nieder-
schlag finden, beispielsweise wurde sich in LFB zur Jahrtausendwende gehduft mit Medien-
bildung beschaftigt (z. B. HAHN, 2003, S. 198ff). Zuweilen kann dies daran liegen, dass manche
Facher, etwa Geographie, besonders medienintensiv sind (KANWISCHER ET AL., 2004, S. 104).
Generell lassen sich thematische LFB-Schwerpunkte wie die zuletzt dominierende Qualitéts-
diskussion oftmals unter dem Oberbegriff Unterrichtsentwicklung subsumieren, so dass ein
GroRteil der LFB-Aktivitaten in diesen Block einzuordnen ist (z. B. KNAUT, 2003, S. 38f oder
HAHN, 2003, S. 202ff)

Alter

Die LFB-Aktivitaten wandeln sich mit dem Alter. Analog zum Interesse scheint sich der um-
gekehrt u-formige Verlauf beim LFB-Verhalten zu wiederholen, indem die jungeren und die
alteren Kollegen etwas weniger aktiv LFB betreiben als Lehrer mittleren Alters (z. B. FAz-
MANN, 1994, S. 8 oder HARTMANN, 1975, S. 39). Dies spiegelt laut HARTMANN (1972, S. 17)
Plausibilitdtsannahmen wieder bzw. ,,/...] die allgemeine Erfahrung, daf3 ndmlich das Fort-
bildungsinteresse bei den unter 30jahrigen noch nicht und bei den ber 50jahrigen nicht
mehr sonderlich ausgepréagt ist. “ Deshalb sind etwa bei PAYRHUBER (1975, S. 49f) vor allem
die 30-40jéhrigen Befragten besonders an LFB interessiert. AuBerdem zeigt sich, dass mit
zunehmendem Alter die investierte Zeit in offizielle LFB abnimmt (z. B. KRATZSCH ET AL.,
1967, S. 109f) oder verstarkt fiir private LFB aufgewendet wird (HAENISCH, 1992, S. 30). Etwas
irritierend ist dabei, dass gleichzeitig im mittleren Alter die familidre Belastung zunimmt
(KEPPELMULLER ET AL., 2004, S. 34), weshalb etwa jiingere Lehrkréafte, die weniger familiare
Verpflichtungen haben, 6fters LFB in den Ferien betreiben (KANWISCHER ET AL., 2004, S. 89).
Zumindest konnte damit, eben mit der nachlassenden familiaren Verpflichtung bei Alteren,
das Ergebnis von PReUR-KIPPENBERG (1980, S. 64) erklart werden, wonach mit zunehmendem
Dienstalter die LFB-Aktivitat ansteigt, obwohl dieser Befund eher als Ausnahme angesehen
werden kann. Denn wie schon angemerkt, ist in der Regel ein umgekehrt u-férmiges Muster
beim altersbedingten LFB-Verhalten festzustellen, was etwa WiLLi T AL. (1997, S. 30) fol-
gendermalen deuten: ,,Eine stichhaltige Erklirung fiir diesen zundchst ansteigenden und
dann abfallenden Verlauf 1&i3t sich im Rahmen der Befragungsdaten nicht finden. Eine nicht
unplausible Erklarung wird darin gesehen, dafB in der jiingsten Altersgruppe der Bedarf an
LFB noch nicht so spiirbar ist und daR er nach einem Maximum mit steigendem Lebensalter
und damit zunehmender Unterrichtserfahrung abnimmt.*“ Daneben sind die besuchten LFB-
Kurse zuweilen je nach Alter thematisch unterschiedlich ausgerichtet. So hat sich bei Umfra-
ge von HELLER UND ROSENMUND (2002, S. 27) gezeigt, dass Altere Anschluss an Neuerungen
suchen und Kaderkurse ab einem hoheren Alter nicht mehr allzu relevant sind. Auch WiLLI ET
AL. (1997, S. 281f) kdnnen belegen, dass mit zunehmender Unterrichtserfahrungen eher Kurse
besucht werden, die neue Technologien oder Kommunikation und Kooperation behandeln,
weniger hingegen methodisch-didaktisch oder padagogische Themen beinhalten. AulRerdem
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haben KANwWISCHER ET AL. (2004, S. 89) darauf hingewiesen, dass mit zunehmendem Alter die
Bedeutung der Zusammenarbeit mit aullerschulischen Institutionen zulasten der LFB-
Aktivitadt zunimmt bzw. die LFB-Tatigkeit hierauf verlagert wird. Schlieflich hat sich in der
Studie von Boos-NUNNING (1979, S. 167) das Alter sogar als grofieres Unterscheidungsmerk-
mal gegenliber dem Geschlecht erwiesen. So empfinden Jiingere Unterrichtsbefreiung stérker
als forderlich fur die LFB-Aktivititen, wihrend Altere haufiger fehlendes Interesse als Hinde-
rungsgrund angeben und Gratifikationen als wirkungsvollere Forderfaktoren ansehen (ebd., S.
168f).

Geschlecht

Neben dem Alter ist auch das Geschlecht ein Faktor beim LFB-Verhalten. Hier ist das Bild
allerdings recht uneinheitlich. So wird zum einen festgehalten, dass Frauen seltener an LFB
teilnehmen als Ménner (z. B. STURM, 1981, S. 30 oder HARTMANN, 1972, S. 24). Manchmal wird
auch festgestellt, dass Frauen haufiger LFB besuchen (z. B. FARMANN, 1994, S. 7f). Gleichzei-
tig wird aber darauf verwiesen, dass Frauen zwar weniger Zeit fur offizielle LFB investieren
als Méanner, dies aber durch mehr private LFB zu kompensieren versuchen (z. B. HAENISCH,
1992, S. 30 oder KRATZSCH ET AL., 1967, S. 117). Deshalb tritt in manchen Studien auch das Er-
gebnis zutage, dass Frauen manche LFB-Formen o6fters betreiben als Mé&nner. So suchen
Frauen haufiger als Manner regionale Veranstaltungen auf (HARTMANN, 1975, S. 39) oder
Frauen beteiligen sich ofter an ferialen Kursen (KEPPELMULLER ET AL., 2004, S. 33). Daneben
sind wie bei den LFB-Interessen (siehe Punkt 3.2) bei der thematischen LFB-Nachfrage ge-
schlechtsspezifische Abweichungen erkennbar. So konnte RUEGG (1994, S. 104f) eine ge-
schlechtstypische Polarisierung beziiglich der Inhalte ermitteln, da Manner eher Informatik,
Werken, Zusatzqualifikation und &hnliches besuchen, wahrend Frauen eher Kurse zur Koope-
ration besuchen. Dies wird von HELLER UND ROSENMUND (2002, S. 25) bestétigt, da hier eben-
falls die Manner eher EDV-Themen wéhlen, wahrend Frauen eher padagogische und musi-
sche Themen bevorzugen. Zudem sind Manner héaufiger in Kaderkursen zu finden (ebd., S.
26). AuRerdem wird die Kursleitung klar durch Manner dominiert, selbst im Bereich Haus-
wirtschaft, der ausschlieflich von Frauen besucht wird, gibt es nur mannliche Kursleiter
(RUEGG, 1994, S. 110). Insgesamt scheinen Frauen vor allem aufgrund der familidren Situation
weniger Zeit fur offizielle LFB zu haben, da sie starker als Manner in ihrem LFB-Verhalten
von der Familienkonstellation beeinflusst werden, wie WiLLI ET AL. (1997, S. 55) schreiben:
., Als wichtiges Fazit ldfst sich festhalten, daf3 familidire Belastungen negative Auswirkungen
auf das Teilnahmeverhalten von Lehrerinnen haben, die sich vor allem auf die Anzahl der
Tage beziehen, die die davon betroffenen Lehrerinnen im Untersuchungszeitraum fiir dienst-
lich anerkannte Lehrerfortbildung aufgewendet haben.* Deshalb geben Frauen auch einen
signifikant hdheren Bedarf an zusétzlicher LFB-Zeit an (ebd., S. 68).

Schulformzugehorigkeit

Unabhéngig von der Schulform fallt zunachst auf, dass die SchulgréRRe bedeutsam sein kénn-
te, obschon es unterschiedliche Erkenntnisse hierzu gibt. So heil3t es bei GRAUDENZ ET AL.
(1995, S. 50f), dass grofie Schulen klar vorne liegen, was die LFB-Aktivitaten anbelangt, es
folgen kleinere Schulen, mittlere Schulen liegen hinten. Den Autoren zufolge liegt dies wohl
daran, dass an kleinen Schulen, weil man sich kennt, und an groflen Schulen, da es genug
Kollegen gibt, Vertretung kein Problem ist, wahrend dies bei mittelgrofRen Schulen schwieri-
ger ist. Hingegen findet sich bei FARBMANN (1994, S. 12) eine andere Reihenfolge: Lehrer klei-
nerer Schulen (bis zu 30 Lehrer) suchen seltener LFB auf, am haufigsten ist dies bei Lehrern
an Schulen mit 30-60 Kollegen der Fall, bei groieren Schulen sinkt die LFB-Teilnahme wie-
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der etwas ab, insbesondere bei Schulen mit mehr als 200 Lehrkréften. Aufgrund dieser unein-
heitlichen Befunde ist nicht auszuschlieRen, dass die Schulgréiie insgesamt eher weniger rele-
vant ist fir die LFB-AKktivitat, wie WiLLI ET AL. (1997, S. 34) konstatieren. Konkret auf die
Schulformen bezogen wird regelmalig in den Studien erkennbar, dass an Gymnasien die
LFB-Aktivitat, zumindest hinsichtlich offizieller LFB, eher unterdurchschnittlich ist (z. B.
JAGER & BODENSOHN, 2007, S. 3; WILLI ET AL., 1997, S. 32f; PREUR-KIPPENBERG, 1980, S. 61). Als
eher Uberdurchschnittlich erweist sich oftmals das LFB-Verhalten der Grundschullehrkrafte
(z. B. STURM, 1981, S. 30 oder WILLI ET AL., 1997, S. 43f). Allerdings wird in der Studie von
WiLLI ET AL. (1997, S. 70) von Gymnasiallehrern der hdchste Wert angegeben, als die wo-
chentlich aufgewendete Zeit fir LFB erfragt wird. Insofern ist hier die Situation ahnlich wie
bei der SchulgréRe eher unklar, es ist lediglich sicher, dass sich die Schulform auf das LFB-
Verhalten auswirkt. Und dies sogar so sehr, dass HAENISCH (1992, S. 26) schreibt, die Schul-
form wirde andere Merkmale wie Alter, Geschlecht oder Fach scheinbar beim LFB-
Verhalten dominieren. Dies wird zudem in der Auswertung bei WiLLi ET AL. (1997, S. 85) be-
statigt: ,, Die wichtigste aller interpretationsleitenden Variablen stellt die Schulform dar.*
Daruber hinaus sind schulische Faktoren, unabhdngig von der Schulform noch auf andere
Weise beim LFB-Verhalten wirksam. Beispielsweise ist die LFB-Aktivitat bei denjenigen
Lehrkréaften groRer, die weitere Funktionen innehaben oder zusétzliche Aufgaben an ihrer
Schule wahrnehmen (z. B. WILLIET AL., 1997, S. 46 oder KRATZSCH ET AL., 1967, S. 100).

3.4.5 Exkurs: Freiwilligkeit

Theoretischer Hintergrund

In der LFB-Diskussion herrscht weitgehend Einigkeit, dass das Prinzip der Freiwilligkeit bei-
behalten werden sollte, was aber mitnichten bedeutet, LFB sei nicht notwendig. Vielmehr
besteht eine gewisse gesellschaftliche und padagogische Pflicht, Schritt zu halten mit neuen
Erkenntnissen, womit sowohl Fragen des Berufsethos als auch der Rahmenbedingungen so-
wie der Anreiz-Struktur aufgeworfen werden (z. B. TERHART, 2000, S. 134; MSW NRW, 1996, S.
51ff; LIPPERT, 1982, S. 65; RAUSCHER, 1980, S. 676f; FRIBERG, 1976, S. 18f;, MOHR, 1975, S. 16;
BOHNENKAMP, DIRKS & KNAB, 1966, S. 817). In diesem Sinne formuliert EDELHOFF (1988, S.
326): ,, Freiwilligkeit als Postulat der individuellen Freiheit findet ihre Grenzen in der gesell-
schaftlichen Verpflichtung, zu der auch die standige Bereitschaft des Lehrers weiter zu lernen
gehort. Freiwillige Fortbildung ist demnach definiert durch die Bereitschaft zu und Wahr-
nehmung von Fortbildungsmoglichkeiten. “ Insofern besteht ein Spannungsverhéltnis zwi-
schen LFB-Verpflichtung und Freiwilligkeit. Deshalb ist es immer wieder erforderlich, tber
eine stetige Abstimmung das partiell ambivalente Verhéltnis schrittweise anzunahern (z. B.
PETER, 1996, S. 24 oder BELBENOIT, 1979, S. 200; zu rechtlichen Regelungen beziglich LFB
siehe Punkt 2.2). Diesbeziglich besteht weiterhin Handlungsbedarf, wie die EDK (1991, S.
25) konstatiert: ,,In diesem Spannungsfeld von Obligatorium einerseits und Freiwilligkeit
andererseits fehlt es zur Zeit an Zwischenldsungen, die das Recht der Kinder und Jugendli-
chen auf Lehrerinnen und Lehrer, welche stéandig weiterlernen, garantieren und die dennoch
den Lehrkriften geniigend Freiraum fiir die Gestaltung ihrer Fortbildung lassen. “ Einen LO-
sungsvorschlag unterbreitet LANDERT (1999, S. 27): ,,Die Vermittlung des neuesten For-
schungsstandes und die Befriedigung der Bedurfnisse der Gesamtlehrerschaft sollten in obli-
gatorischen Kursen realisiert, die individuellen Bedirfnisse mittels der fakultativen Weiter-
bildung befriedigt werden.“ Damit konnte dem Problem begegnet werden, dass freiwillige
LFB laut KNAUF (1977, S. 34) eine soziale Selektion beinhaltet, da insbesondere Frauen auf-
grund der Doppelbelastung seltener an LFB in der unterrichtsfreien Zeit teilnehmen kénnen
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(siehe Punkt 3.6.4) und so eventuell von obligatorischen Veranstaltungen wahrend der
Dienstzeit profitieren konnten.

Empirische Befunde
Doch welche Stellung beziehen die Lehrkrafte selbst zur Frage der Freiwilligkeit? Zunéchst
finden sich einige Belege dafiir, dass nur eine Minderheit der Lehrer obligatorische LFB-
Aktivitaten beflrwortet (z. B. EDER & SEYR, 1984, S. 125 oder HARTMANN, 1975, S. 37). Ausge-
hend von vergleichbaren Ergebnissen urteilen dementsprechend EIGLER UND NENNIGER (1983,
S. 241):
,[...] die Lehrer neigen dazu, die Sicherung ihrer professionellen Tiichtigkeit als ihre Sache
anzusehen, sie wollen sich insbesondere die Entscheidung vorbehalten, ob sie an einer Lehrer-
fortbildung teilnehmen oder nicht; ist die Entscheidung fir Lehrerfortbildung aber gefallen,
dann sehen sie die Verwirklichung weniger als ihre Sache (fir die sie Zeit aus der ihnen dispo-
niblen Lebenszeit, d.h. der Freizeit, einzusetzen bereit sind), sondern als eine Sache der Institu-
tion, in deren Dienst sie stehen, wohl in dem Gedanken, dal} dieser die professionelle Tiichtig-
keit zugute kommt. *
Damit in Einklang steht, dass es sich bei LFB-Kursen in der Regel um uberwiegend fakultati-
ve Angebote handelt (RUEGG, 1994, S. 137). Nichtsdestoweniger existieren etliche Studien, in
denen ein erheblicher Anteil der Befragten fir obligatorische LFB votiert, beispielsweise 42%
bei BONG UND GUNTHER (1980, S. 126). Mit am héchsten sind die Zustimmungswerte flr ver-
pflichtende LFB bei Kaiser (1970, S. 220) mit 70% der Befragten und bei Weiss (1975, S.
66) mit sogar 84% der Befragten. Allerdings sind diese Angaben mit Bedingungen verknipft,
beispielsweise sollte die obligatorische LFB in der Unterrichtszeit stattfinden und mit der
Lehrverpflichtung verrechnet werden. AuBerdem wird parallel ein breites fakultatives Ange-
bot gefordert (z. B. WElss, 1975, S. 67f oder KAISER, 1970, S. 221). Daneben ist in manchen
Sonderféllen ein gewisser Anteil der Befragten fur verpflichtende LFB. So sind drei Viertel
der Befragten fiir obligatorische Fortbildung bei angehenden Schulleitern (Bosse & KRANZ,
2003, S. 48). Oder es stimmt knapp ein Drittel der von MULLER ET AL. (1991, S. 25) befragten
Berufsschullehrer daftir, ein verpflichtendes Berufspraktikum einzufiihren. Auerdem wird
die Einstellung zu einer ausschliel3lich freiwilligen LFB auch von der Schulformzugehdrigkeit
mitbestimmt, wie dies etwa MUHLHAUSEN UND SCHELLHASE (1993, S. 346f) bezuglich der Fra-
ge einer verpflichtenden Teilnahme an schilf herausgefunden haben. Im Vergleich zu anderen
Akademikergruppen liegen die von Kuntz (1973, S.185) befragten Lehrkréfte mit rund 50%
Zustimmung zu einer Zwangsfortbildung an zweiter Stelle, wobei dies laut Autor eher als
Wunsch nach einem professionellen Angebot zu verstehen ist: ,, Zwang ist weniger als autori-
tare MalBnahme verstanden worden, sondern eher als generelle Institutionalisierung. *

Insgesamt wird LFB vorrangig als Berufspflicht angesehen, so dass sich die Frage nach der
Freiwilligkeit in dieser Form kaum stellt, da etwa nach HAENIscH (1992, S. 82) auch ein GroR3-
teil der Befragten davon ausgeht, dass LFB nitzlich flr die eigene Arbeit ist. Einen alternati-
ven Erklarungsansatz liefern BICKEL UND CHRISTEN (1979, S. 38), indem sie formulieren:
,, Fortbildung wird als notwendiger Bestandteil des Berufs gesehen, nicht mehr so sehr als
eine von hohem Berufsethos getragene Berufspflicht.“ Alles in allem schliel3e ich mich letzt-
lich dem Kommentar von LANDERT (1999, S. 186) an, der zum Sinn einer Reglementierung
ausfihrt: ,, Die Frage nach der Legitimation und dem Sinn eines Obligatoriums spielt aber
ubers Ganze gesehen wohl umso weniger eine Rolle, je hoher die Qualitéat der einzelnen Ver-
anstaltung ausfdllt und je sicherer mit dieser Qualitit gerechnet werden darf. *
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3.4.6 Zwischenresumee: Aktivitaten

In den vorherigen Abschnitten wurde deutlich, dass sich die Lehrerschaft durch eine insge-
samt recht hohe Fortbildungsaktivitat auszeichnet, obwohl rund ein Drittel der Lehrkrafte
nicht durch offizielle LFB erreicht wird. Gleichzeitig zeigt sich, dass LFB in vielféltigen
Formen praktiziert wird, wobei etwa die private Fachlektire eine wichtige Rolle spielt und
Fernkurse kaum relevant sind. Im LFB-Verhalten zeigt sich, dass fachlich ausgerichteten Kur-
sen etwas grofleres Gewicht zukommt als dies in den allgemeinen Interessensbekundungen
den Anschein hatte. Bei den unterschiedlichen Einflussfaktoren scheint insbesondere die
Schulformzugehorigkeit bedeutsam zu sein, wenngleich nicht richtig klar ist, inwiefern sich
die Schulform auf die LFB-Aktivitat auswirkt. Alles in allem sind die Erkenntnisse zum LFB-
Verhalten der Lehrkréfte also einerseits umfangreich und so vielféltig, dass WiLLlI ET AL.
(1997, S. 86) vor einer undifferenzierten Pauschalierung warnen, denn es handelt sich um
., [...] Befunde, die sich wegen ihrer Heterogenitdt eigentlich gegen die hier vorgenommene
eindimensionale Betrachtung sperren. HAENISCH (1992, S. 23) macht darauf aufmerksam,
dass die LFB-Aktivitaten oftmals nur unzureichend statistisch erfasst sind, etwa aus Daten-
schutzgriinden, und deshalb vor allem Einschatzungen vorliegen, die dem Autor zufolge le-
diglich fir Trendberichte ausreichen. Zudem warnt HARTMANN (1972, S. 12) davor, anhand
einseitiger Kennzahlen eine Bewertung vorzunehmen: ,, Im Zusammenhang [...] ist noch ein-
mal die Frage des Kursangebots nach Kursart und Kursdauer aufzugreifen, weil in bildungs-
politischen Diskussionen zwar haufig mit dem jahrlichen Anteil der an Fortbildungsveran-
staltungen teilnehmenden Lehrer argumentiert wird, aber nur selten mit der fur die Effektivi-
tdt der Fortbildung wichtigen Kursdauer. “

Es kommt die bekannte Diskrepanz zwischen Absichtserklarung und tatsédchlicher Handlung
hinzu (z. B. WIBNER, 1982, S. 38), selbst wenn in diesem Abschnitt vorrangig diejenigen Er-
gebnisse aus Studien herangezogen werden, die explizit auf die praktizierte LFB abzielen.
Dennoch will ich nun diesen Aspekt aufgreifen, um damit auch die im Abschnitt 3.4.1 darges-
tellten Befunde etwas zu relativieren. Nicht nur STEINHAUSER UND WIEDENBACH (1986, S. 8)
haben aufgrund der Forschungslage gefolgert ,,/...] dafs die Realitiit der Fortbildungsaktivita-
ten anders aussieht als die Interessens- und Bedirfnisbekundungen von seiten der Lehrer es
vermuten lassen.“ SO stellt beispielsweise PATzoLD (1988, S. 191) fest, dass zwar Uber die
Hélfte der Befragten Interesse an einem Betriebspraktikum dufRert, sich dies aber nicht im
LFB-Verhalten wiederspiegelt. Nach DAus ET AL. (2004, S. 84) hat die Einstellung zur LFB-
Notwendigkeit oder zum erwarteten Nutzen keine Auswirkung auf die LFB-AKktivitat. Auch
HAHN (2003, S. 17) kommt zu dieser Einschatzung, weshalb sie schreibt:
,, Dartber hinaus kommen gleich mehrere Untersuchungen im Ergebnis zu der interessanten
Feststellung, dass sich Lehrerinnen und Lehrer inhaltlich praxisrelevante Fortbildungsangebo-
te, Praxissimulationen und Praxiskontakte wiinschen; werden solche jedoch durch Fortbil-
dungsinstitutionen angeboten, ist deren Frequentierung eher bescheiden [...]. Uber Griinde da-
fur wird spekuliert, verlassliche Argumentationen fur dieses Verhalten werden jedoch nicht auf-
gezeigt.
Es wird diesbeziglich eher allgemein konstatiert, dass schon Prozesse der Themenwahl res-
pektive der zuvor entwickelte LFB-Wunsch laut REckMANN (1992, S. 83) in einem Span-
nungsfeld entsteht bzw. durch unterschiedliche Einflussfaktoren vermittelt wird: ,,/...] Zwi-
schen "objektiver’ schulischer bzw. beruflicher Situation und Artikulation eines Fortbildungs-
wunsches stehen Prozesse der Wahrnehmung, subjektiven Deutung und Verarbeitung und
letztlich der Entscheidung iiber eine konkrete Fortbildungsabsicht.* Aus diesem Grund wird
gelegentlich in den Fazits verschiedener Studien gefordert, dass eine gewisse LFB-Pflicht
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bestehen sollte, nach KANWISCHER ET AL. (2004, S. 194) etwa pro Jahr eine fachliche und eine
methodische Veranstaltung, jeweils moglichst ganztagig. Dadurch konnte Gberhaupt erst eine
LFB-Aktivitat bei denjenigen angestoRen werden, die bislang kaum durch offizielle LFB er-
reicht wurden, weshalb etwa PReur-KIPPENBERG (1980, S. 58) schreibt: ,, Auf einen Nenner
gebracht, kann dieses Ergebnis bedeuten, wer interessiert ist, versucht mehr; und wer mehr
unternimmt, dessen Interessen erweitern sich. Fir die Organisation der Lehrerfort- und
-weiterbildung hieRe das, einen Teil der Weiterbildung (zunéchst) obligatorisch zu veranstal-
ten und dieses Angebot gleichzeitig so attraktiv wie mdglich zu gestalten, um Interesse zu mo-
bilisieren. “ Nach wie vor wird von manchen Autoren die fir LFB aufgewendete Zeit als eher
gering eingestuft, beispielsweise durch Boos-NUNNING (1979, S. 174), die zudem darauf hin-
weist, dass ein Grofdteil der LFB-Aktivitaten zu Hause ausgetibt werden. Dies kann aber auch
damit zusammenhangen, dass kaum Interesse besteht, liber LFB ,, Professionelle Belohnungen
wie Erweiterung des Verantwortungsspielraums und Erhohung der Aufstiegschancen [...] “
(ebd.) zu erlangen. Dies wiederum kann darauf zurtickzufiihren sein, dass die Aufstiegsmdg-
lichkeiten im Lehrerberuf generell sehr gering sind und deshalb KrATzscH ET AL. (1967, S.
128) folgern, dass LFB mehr zur Privatsache wird, die einen vom Beruf losgeldsten Eigen-
wert gewinnt, wie ich es teilweise schon in Abschnitt 3.2.5 angedeutet habe. Deshalb schliele
ich mich MUHLHAUSEN (1990, S. 124) an, der aufgrund der sehr heterogene Einstellungen und
Erfahrungen mit LFB fordert, LFB sehr breit zu definieren als diejenigen Aktivitaten, die der
beruflichen Tuchtigkeit dienen (siehe Punkt 2.2.2).

3.5 Lehrerfortbildungsangebot

Die LFB-Aktivitaten und die LFB-Interessen sind im Zusammenhang mit dem LFB-Angebot
zu sehen. Auf das Wechselwirkungsverhéltnis von Angebot und Nachfrage werde ich spater
eingehen (siehe Punkt 3.5.3), zunachst will ich mich damit beschéaftigen, auf welche Weise
die Adressaten welche LFB-Informationen uberhaupt erreicht (siehe Punkt 3.5.1). Sodann
werde ich etwas ausfiihrlicher die Angebotsstruktur beschreiben, also beispielsweise einen
Blick auf die Tréger werfen (siehe Punkt 3.5.2). Im Zwischenresimee werde ich schliellich
wie zuvor noch weitergehende Aspekte aufzeigen (siehe Punkt 3.5.3).

3.5.1 Informationszugriff

In manchen Erhebungen zur LFB wird untersucht, welche LFB-Informationsquellen den
Lehrkraften zur Verfligung stehen. Dabei zeigt sich, dass vor allem die Programmhefte staat-
licher Institutionen dominieren (z. B. KANWISCHER ET AL., 2004, S. 100f; GRAUDENZ ET AL., 1995,
S. 45f; BALSTER & SCHREIBER, 1990, S. 266). Gleichzeitig werden diese primar verfligbaren In-
formationsquellen eher als durchschnittlich brauchbar bewertet, wohingegen Tipps von Kol-
legen an erster Stelle liegen (HAENISCH, 1992, S. 128). Generell werden Kollegen recht haufig
als eine der Moglichkeiten genannt, Gber LFB-Angebote informiert zu werden (z. B. LAN-
DERT, 1999, S. 68ff; PRENZEL, 1995, S. 22; PATZOLD, 1988, S. 182). VVon Frauen werden die Ge-
spréache mit Kollegen etwas h&ufiger als von Méannern angegeben als Option, von LFB zu
erfahren (WiLLI ET AL., 1997, S. 186f). Daneben ist die Schulleitung sehr wichtig fur die Infor-
mationsweitergabe (z. B. PRENZEL, 1995, S. 22). So wird etwa bei Beck ET AL. (1995, S. 40)
von fast jedem sechsten Befragten angegeben, nicht geniigend Gber LFB-Angebote informiert
worden zu sein, wobei die Autoren nicht sicher sind, ob es auch an nicht ausreichender Auf-
merksamkeit liegen konnte. An gréReren Schulen kommt es vor, dass Informationen nicht zu
allen Lehrkréften gelangen, was auch erklaren konnte, weshalb der Schulleitung an Grund-,
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Forder- und Hauptschulen diesbeziiglich von den Befragten eine grofiere Bedeutung zuge-
sprochen wird als an anderen Schulformen (HAENISCH, 1992, S. 126ff).

Bei den Informationsquellen zu LFB-Veranstaltungen spielen Verbande, Gewerkschaften
oder andere Trager wie konfessionelle Einrichtungen keine allzu groRe Rolle. Noch weniger
bedeutsam sind Fachzeitschriften (z. B. GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 45f; BECK ET AL., 1995, S. 65;
HAENISCH, 1992, S. 126f).

Insgesamt ist der Erhalt von Informationen zu LFB-Angeboten vermutlich kein Problem, da
in zwei unterschiedlichen Umfragen jeweils Gber 90% der Befragten bekunden, dass sie zu
Ausschreibungen oder Programmheften Zugang haben (GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 45 und
PRENZEL, 1995, S. 21). Dies ist nicht weiter verwunderlich, da nach HAENIscH (1992, S. 126f)
den Lehrkraften je nach Schulform durchschnittlich vier bis sechs Informationsquellen zur
Verfligung stehen, wobei nahezu alle Befragten auch schriftliche und/oder informelle Aus-
klinfte erhalten. PATzoLD (1998, S. 182) stellt ebenso fest, dass sich 42% der Befragten nicht
umfassend und 37% der Befragten nicht rechtzeitig informiert fihlen, so dass der Autor ent-
sprechenden Verbesserungsbedarf bei der Kommunikation ableitet. Bei besonderen LFB-
Formen werden solche Defizite 6fters erkennbar: Beispielsweise sind weniger als ein Funftel
bei MULLER ET AL. (1991, S. 26) ausreichend Uber Betriebspraktika informiert oder nur rund
ein Drittel der von WIRNER (1982, S. 21) Befragten kennt das aktuelle Programmheft zum uni-
versitaren Kontaktstudium. Wird nach Problemen gefragt, so wird am haufigsten, insbesonde-
re von Befragten, die kaum an LFB teilnehmen, beméngelt, dass in den Konferenzen keine
Benachrichtigung erfolgt, dass die Informationen in den Programmen zu knapp sind oder dass
die Programme vergriffen sind (WiLLI ET AL., 1997, S. 213ff). Zudem wird von Frauen ofters als
von Mannern beklagt, dass sie weniger Uber LFB-Angebote benachrichtigt werden (BECK ET
AL., 1997, S. 46).

Deshalb will ich zuletzt noch einen Blick darauf werfen, welche Winsche die Adressaten zur
Aufmachung der LFB-Informationen duBern. Zundchst ist es wichtig, dass konkrete Angaben
zur LFB, etwa zu den Zielen, Inhalten und VVoraussetzungen gemacht werden (z. B. FARMANN,
1994, S. 32; BALSTER & SCHREIBER, 1990, S. 267; STEINHAUSER & WIEDENBACH 1986, S. 198). In
ihrem Fazit haben WiLLI ET AL. (1997, S. 213) die ermittelten Gestaltungswiinsche beziiglich
der LFB-Informationen folgendermallen zusammengefasst, wobei diese Praferenzen kaum
von Faktoren wie Alter, Geschlecht oder Schulform beeinflusst werden:
o, Am starksten erachten die befragten Lehrer/-innen Vorabinformationen zu den Zielen

der Fortbildungsveranstaltung, zu den zu erwartenden Kosten, zur Konzeption, zum Ab-
lauf, zur Kursleitung sowie zu Unterbringung und Verpflegung als 'notwendig'.

e Angaben zu An- und Abreisemdéglichkeiten sowie zu den (minimalen bzw. maximalen)
Teilnehmerzahlen kommt eine nachgeordnete, Informationen Uber Freizeitangebote
keine nennenswerte Bedeutung zu.

AuRerdem wird oftmals Wert darauf gelegt, dass es schulformspezifische Mitteilungen gibt
(z. B. HAENISCH, 1992, S. 130). Auch LANDERT (1999, S. 165f) kritisiert, dass die Informationen
uber LFB-Inhalte zuweilen unzureichend sind, da die Ziele oftmals nur rudimentér und
schwammig formuliert sind. Deshalb sollte seiner Meinung nach darlber nachgedacht wer-
den, zukiinftig das Internet als zusétzlichen Informationskanal zu nutzen, damit aktuelle und
umfangreichere Hinweise moglich sind. Auch HELLER UND ROSENMUND (2002, S. 45) betonen,
dass mithilfe des Internets das LFB-Programm noch starker in die Breite kommuniziert wer-
den kann. Nach KepPELMULLER ET AL. (2004, S. 26) wirden sich Drei Viertel der Befragten
uber das Internet fur LFB-Veranstaltungen anmelden, wobei erwartungsgemald vor allem
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mangelnde EDV-Kenntnisse oder fehlender Online-Zugang als Hinderungsgriinde genannt
werden.

Daneben wird gelegentlich gefordert, dass die Lehrkréfte individuelle Anschreiben erhalten
oder zumindest LFB-Bekanntmachungen in ihr Fach gelegt bekommen, da Orte wie das
schwarze Brett als wenig geeignet beurteilt werden (z. B. WILLI ET AL., 1997, S. 199f oder FAR-
MANN, 1994, S. 32f). Jedenfalls ist es wichtig, dass die Lehrkréfte an die LFB-Informationen
gelangen, da dies die Teilnahmehdaufigkeit steigert (HAENISCH, 1992, S. 132f). Hierbei ist auch
der Informationsfluss an der Schule bedeutsam, etwa von der Schulleitung oder von den Kol-
legen ausgehend, und es hat sich gezeigt, dass dies von der wahrgenommenen Lehrerkoopera-
tion und -kollegialitat abhangt: Ist sie hdher, so klappt auch die Informations-Weitergabe bes-
ser (ebd., S. 131).

3.5.2 Angebotsstruktur

Die Angebotsstruktur von LFB lasst sich unter verschiedenen Blickwinkeln betrachten; in der
Regel werden hierfiir Programmstatistiken ausgewertet oder in den Umfragen zur LFB nach
dem Trager der Veranstaltung gefragt. Ich mochte vier Schwerpunkte setzen, indem ich die
Tréger, die Kosten, die Ebenen und die teilweise damit verknupften zeitlichen Aspekte der
LFB-Angebote untersuche. Auf inhaltliche Gesichtspunkte der LFB-Angebote werde ich im
Zwischenresiimee (siehe Punkt 3.5.3) kurz eingehen, da ich dann auch weiterfithrende Uber-
legungen anschlieRe.

Lehrerfortbildungstrager
Der ,,LFB-Markt*“ wird mit groBem Abstand durch staatliche Anbieter, etwa Landesinstitute
oder auch stadtische Einrichtungen sowie Angebote der Schulamter, dominiert, daneben sind
noch konfessionelle Trager spurbar vertreten (z. B. HOLSTEIN, 2007, S. 88; KEPPELMULLER ET
AL., 2004, S. 25; PRENZEL, 1995, S. 29; GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 76f). Es kommen noch etliche
weitere Veranstalter hinzu, diese spielen aber kaum noch oder keine allzu groRRe Rolle, etwa
Lehrerverbande, Universitaten, Firmen oder Gewerkschaften (z. B. WiLLI ET AL., 1997, S. 277f
oder LANDERT, 1999, S. 14f). Gleichwohl merkt WiLL (1987, S. 78) an:
,,Der Umfang des Angebots im Bereich Lehrerfortbildung ist nicht vollstandig erfal3t, wenn man
nicht auch das Angebot der zahlreichen Institutionen, Stiftungen, Vereine nennt, die zusatzlich
zum offiziellen Programm Veranstaltungen anbieten und durchfuhren. Teilweise, z.B. bei Ange-
boten der Kreis- und Landesbildstellen sowie der auf Landes- und Bundesebene angesiedelten
Stellen fiir politische Bildungsarbeit, wird in den Programmheften der Lehrerfortbildungsinsti-
tute auf Veranstaltungen dieser Einrichtungen hingewiesen.
Der Autor (ebd.) verweist aber zugleich darauf, dass diese Kurse oftmals politisch ausgerich-
tet sind: ,, Ansonsten haben diese Angebote den Charakter von Zusatzveranstaltungen, die
aber nicht darauf ausgerichtet sind, Defizite im Programm der offiziellen Lehrerfortbildung
aufzunehmen, sondern eher darauf abzielen, bestimmte fachliche und politische Sichtweisen
auch in der Lehrerfortbildung zu Gehdér zu bringen.* Jedenfalls haben HocHWALD ET AL.
(1974, S. 50f) in ihrer umfangreich angelegten Studie zu Trégern der LFB einen Trend zur
Angebotskonzentration ausgemacht. So wird von den funf groRten LFB-Institutionen bereits
ein Drittel des Gesamtangebots abgedeckt, die zehn gréRten Trager bestreiten bereits die Half-
te davon und auf die 20 grofiten von insgesamt 173 analysierten Einrichtungen entfallen zwei
Drittel aller LFB-Veranstaltungen. AuRerdem zeigt sich, dass nur neun der analysierten LFB-
Institutionen 100 oder mehr Kurse anbieten, womit sie wie bereits erwéhnt beinahe die Hélfte
des Angebots ausmachen. Fast zwei Drittel des Kursangebots wird von denjenigen 16 LFB-
Institutionen abgedeckt, die 50 oder mehr Kurse offerieren. Hingegen stammen knapp 10%
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aller Angebote von rund zwei Dritteln aller Institutionen, die jeweils sechs oder weniger Kur-
se anbieten. Hier wird der oben genannte Prozess der Konzentration sichtbar. Unklar ist dabei
nach Meinung der Autoren, ob die Kkleineren Institutionen als Nischenanbieter neben den
LFB-Institutionen tberleben werden. Wird zusétzlich die Dauer der Kurse bertcksichtigt, so
wird insbesondere bei langerfristigen MalRnahmen die marktbeherrschende Stellung der staat-
lichen Trager noch groRer (FARBMANN, 1994, S. 12ff). Uber die Griinde, weshalb die staatlichen
Anbieter derart stark den LFB-Markt beherrschen, wird gelegentlich spekuliert, dass deren
Veranstaltungen als offizielle LFB anerkannt und somit Fragen der Freistellung oder mogli-
cher Reisekosten weniger problematisch sind. AuBerdem kommt hinzu (siehe Punkt 3.5.1),
dass Lehrkrafte berwiegend auf deren LFB-Informationen zuriickgreifen (z. B. KANWISCHER
ET AL., 2004, S. 100f oder HOCHWALD ET AL., 1974, S. 53f). Bei einem Vergleich der Programm-
statistik fir die einzelnen Bundeslédnder haben HocHwALD ET AL. (1974, S. 58f) herausgefun-
den, dass in fast allen Landern ein &hnliches Verhaltnis von Lehrerbestand und Kursangebot
besteht. Die Trager kdnnen dabei etwas variieren, wie die Autoren (ebd., S. 78) in ihrem Fazit
anmerken, wobei sie darin auch nochmals auf die zentrale Stellung amtlicher Institutionen im
LFB-Markt verweisen:
,,Zwei Drittel des Angebots liegt in staatlicher/kommunaler Tragerschaft, insgesamt etwa 25 %
bei konfessionellen Tragern. Diese Anteile variieren von Land zu Land erheblich, z.T. in Ab-
héngigkeit davon, ob in den jeweiligen Landern voll ausgebaute kirchliche Weiterbildungsinsti-
tute in Konkurrenz zu den staatlichen Instituten fiir Lehrerfortbildung arbeiten oder nicht. [...]
Weitere gesellschaftliche Gruppen (z.B. Parteien, Gewerkschaften, Lehrerverbande) treten als
Trager von Lehrerweiterbildungsveranstaltungen kaum in Erscheinung. *
Ausgehend von dhnlichen Befunden regen manche Autoren deshalb dazu an, zunehmend dar-
tber nachzudenken, den Markt fur externe Anbieter zu 6ffnen bzw. den Zutritt zu erleichtern,
wobei solche Aspekte wie Versorgungsgerechtigkeit, koharente Programmgestaltung und
auch Unterstiitzung selbstorganisierter LFB zu berticksichtigen sind (z. B. LANDERT, 1999, S.
167f oder SCHWETLIK, 1998, S. 341f). Darliber hinaus ist zu Uberprifen, inwiefern einzelne
staatliche Stellen stérker kooperieren kénnten.

Nach HocHWALD ET AL. (1974, S. 64) beinhaltet so gut wie kein Angebot einen Zertifikatsab-
schluss, was den Autoren zufolge auch daran liegen kann, dass Zertifikate kaum zu verbesser-
ten Besoldungs- oder Aufstiegschancen fiihren. Aus diesem Grund sind auch nur in Ausnah-
mefallen, etwa bei Kursreihen oder spezifischen Themenbereichen, Teilnahmevoraussetzun-
gen festgelegt, weshalb die Autoren (ebd., S. 79) folgern: “Der wenig gebotenen Méglichkeit
eines Zertifikatsabschlusses entspricht die seltene Forderung von Teilnahmevoraussetzungen.
Lehrerweiterbildung ist so gesehen noch nicht in den Sog von Leistungsdruck und Verschu-
lung geraten; ihr fehlt andererseits ein System attraktiver Gratifikationen. Auch deshalb
wird von Boos-NUNNING (1979, S. 133f) vor dem Hintergrund von Professionstheorien ge-
mutmalit, dass sich die LFB-Bereitschaft erhdhen lieRe, wenn sie an Aufstiegsmoglichkeiten
gekoppelt ist. Hinzu kommt, dass die von der Autorin (ebd., S. 134f) befragten Lehrkrafte zu
zwei Dritteln Gratifikationen fir LFB verlangen, etwa finanzielle Verbesserung, Stundener-
maRigung oder Freistellung vom Unterricht und Karrierechancen, wobei insbesondere der
finanzielle Aspekt bedeutsam zu sein scheint.

Lehrerfortbildungskosten

Die grolie Dominanz staatlicher Tréager l&sst sich eventuell auch mit den Kosten erklaren, da
sie bei deren LFB-Angeboten oftmals im Verhaltnis zum freien Markt recht gering sind (z. B.
KEPPELMULLER ET AL., 2004, S. 23). AuRerdem existieren zumeist Regelungen zur Kosten-
erstattung, da es sich um dienstlich anerkannte LFB handelt (WiLL, 1987, S. 25). HELLER UND
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ROSENMUND (2002, S. 35f) haben belegt, dass sich die Kosten kaum auf das Anmeldeverhal-
ten auswirken. Lediglich bei sehr hohen und gleichzeitig bei geringen Kosten erhoht sich die
Ausfallquote. Laut HoLsTEIN (2007, S. 88) scheint eine gewisse Bereitschaft auf Seiten der
Lehrer zu bestehen, einen finanziellen Beitrag zu leisten. Indessen sind hier die Ergebnisse in
den verschiedenen Erhebungen unterschiedlich, mitunter méchte sich nur eine verschwindend
geringe Minderheit an den Kosten beteiligen oder die Bereitschaft dazu ist unter befragten
Lehrkréaften relativ gering ausgepragt (KEPPELMULLER ET AL., 2004, S. 24 oder KAISER, 1970, S.
214). Hingegen wirden bei LANDERT (1999, S. 62f) Uber die Halfte der Befragten einen Anteil
der Kosten Gbernehmen, wobei dies mit der generellen LFB-Bereitschaft, nicht aber mit der
tatsachlichen LFB-Nutzung zusammenhangt. In manchen Erhebungen lehnt nur ein Drittel der
Lehrkrafte einen finanziellen Aufwand flir LFB ab (JAGER & BODENSOHN, 2007, S. 22 oder
FARMANN, 1994, S. 34f). Es ist jedoch anzumerken, dass die Summen, die als akzeptabel bewer-
tet werden, erkennbar unterhalb der 50-Euro-Grenze liegen (z. B. JAGER & BODENSOHN, 2007,
S. 22 oder KEPPELMULLER ET AL., 2004, S. 24).

Lehrerfortbildungsebenen

Ein Blick darauf, wie sich die Angebote Uber die verschiedenen Ebenen verteilen (siehe hier-
zu auch Punkt 2.3.3), offenbart, dass LFB schwerpunktméRig im regionalen Einzugsbereich
stattfindet. Denn nach HocHwWALD ET AL. (1974, S. 78) lassen sich Uber drei Viertel der Ver-
anstaltungen hierin einordnen, allerdings werden bei den Autoren auch landesweite Mal3nah-
men mit hinzugerechnet, weshalb vor allem ihre Folgerung, wonach LFB vorrangig auf das
jeweilige Bundesland bezogen ist, an dieser Stelle relevant ist. Nichtsdestoweniger trifft es
wohl zu, dass vor allem die lokale und regionale, also néher gelegene LFB gut ausgebaut ist
(PRENZEL, 1995, S. 29). Diese ortliche Verfligbarkeit hangt vom jeweiligen Dienstort ab, da
etwa die Angebotssituation auf dem Land schlechter ist als in GroRstadten (KRATZSCH ET AL.,
1967, S. 97). Selbst wenn durch kurze Entfernungen zwar mehr Lehrer erreicht werden, so sind
auch hier oftmals vorwiegend fortbildungsaktive Lehrkréafte dabei, die daneben zusatzlich
zentrale LFB besuchen (PENNIG, 2005, S. 89ff). Auf regionaler Ebene sind zumeist auch uni-
versitidre LFB-Veranstaltungen angesiedelt, wobei diese eher eine Randerscheinung darstellen
und nur selten in Kooperation mit den LFB-Institutionen stattfinden (WiLL, 1987, S. 74f; siehe
hierzu Punkt 2.3.3.3). Eine Besonderheit stellt schilf da, die etwa im Jahr 2002 in NRW gut
40% der gesamten LFB ausgemacht hat (KNAUT, S. 2003, S. 7f; siehe hierzu Punkt 2.3.3.2).
Bezuglich schilf haben WiLLI ET AL. (1997, S. 247ff) zudem herausgefunden, dass diese in der
Regel zwar durch innerschulische Initiatoren, z. B. Einzelpersonen wie die Schulleitung oder
informelle schulische Gruppen, zustande kommen, aber knapp die Halfte unter Begleitung
externer Veranstalter durchgefiihrt werden, diese also durchaus dem Angebotsspektrum der
LFB-Anbieter zuzurechnen sind.

Bei alledem zeigen sich hdufig Unterschiede zwischen den Bundeslandern (z. B. NEu & MEL-
LE, 1998, S. 181). Schon HOCHWALD ET AL. (1974, S. 49) haben anhand der 3014 untersuchten
Kurse im zweiten Halbjahr 1972 festgestellt, dass es in den Stadtstaaten etwas mehr Angebote
pro LFB-Institution gibt, wohingegen in den Flachenstaaten die Angebote starker regional
gestreut sind. Zudem hat auch WiLL (1987, S. 22f) betont, dass es kaum mdoglich ist, die ein-
zelnen Kurs- und Programmestatistiken der Bundeslander zu vergleichen, da in manchen L&n-
dern beziglich der Kosten das Reisekostenbudget mit der LFB-Mitteln verrechnet und auch
die Teilnehmererfassung nicht einheitlich ist: Manchmal werden Teilnehmertage gezéhlt und
manchmal lediglich die Anzahl der Teilnehmer festgehalten.
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Zeitliche Aspekte der Lehrerfortbildungsangebote
Im Hinblick auf die zeitlichen Aspekte der LFB-Angebotsstruktur fallt zunachst auf, dass es
einen Zusammenhang gibt zwischen der Durchfiihrungsebene und der Zeit. Beispielsweise
flihren Neu uND MELLE (1998, S. 181) aus, dass zentrale LFB haufig mehrtégig angelegt ist,
wahrend regionale LFB halbtags stattfindet. Auch KaNwisCHER ET AL. (2004, S. 102f) schrei-
ben, dass die Kurse des Landesinstituts in Thiringen Gberwiegend langerfristig und regelmé-
Rig konzipiert sind, wahrend an den Schulamtern und den Schulen vor allem Nachmittagsan-
gebote durchgefuhrt werden. Noch etwas differenzierter beschreibt REckmann (1992, S.
129ff) den damaligen Stand seines Erhebungszeitpunkts, wonach kurzzeitpddagogische MaR-
nahmen mit maximal einem Tag vor allem auf lokaler Ebene, mehrtagige Veranstaltungen
hauptsachlich auf regionaler Ebene und vornehmlich auf landesweiter Ebene Fortbildungsrei-
hen Uber einen langeren Zeitraum angeboten wurden. Deshalb ist es kaum Uberraschend, dass
mit rund zwei Dritteln ein Grofteil des LFB-Angebots nur eintagige Veranstaltungen sind,
denn, wie schon aufgezeigt, die meisten Kurse werden auf lokaler und regionaler Ebene offe-
riert (JAGER & BODENSOHN, 2007, S. 18). Nach KNAuUT (2003, S. 17) sind selbst die MaRnahmen
des Landesinstituts weitgehend eintégig, wobei dies auch auf die sehr grobmaschige Z&hlwei-
se zurlickzufiihren sein konnte, da alle LFB-relevanten Aktivitaten wie Arbeitsgruppentreffen
erfasst werden. LANDERT (1999, S. 172f) betrachtet es als etwas problematisch, dass circa drei
von finf Angeboten nur kurzfristige LFB-Einheiten mit maximal einem Tag Dauer umfassen.
Dies ist seiner Ansicht nach fortbildungsdidaktisch nicht allzu sinnvoll, wenngleich es einem
Bedurfnis der Teilnehmer zu entsprechen scheint und auch besser mit der Téatigkeit vereinbar
ist, da diese LFB-Aktivitaten leichter bewilligt werden und weniger Unterrichtsausfall verur-
sachen (siehe Punkt 3.3.1). HARTMANN (1972, S. 4) geht auf dieses Spannungsverhaltnis eben-
so ein, demzufolge von Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen gefordert wird, dass sie ei-
nerseits gentigend Zeit zur intensiven Behandlung eines Themas bieten, dabei aber anderer-
seits nicht GbermaRig den Schulbetrieb durch langere Beurlaubungen sowie Vertretungsrege-
lungen belasten sollen. Vergleichbar dufRern sich HocHwALD ET AL. (1974, S. 62), die aber
auch Vorteile, vor allem sozialer Art, der kurzfristigen LFB anfihren:
,,30,8 % der Angebote, dies mag lberraschen, dauern weniger als einen Tag; vornehmlich han-
delt es sich hier um Nachmittags- und Abendkurse sowie Einzelvortrage. Bei solch kurzzeitigen
Veranstaltungen drangt sich die Frage nach ihrer Effektivitat auf. Es ist zu vermuten, daf3 selbst
durch mehrere Veranstaltungen solcher Art dem Lehrer nur einige DenkanstoRe gegeben wer-
den konnen, der Unterrichtsalltag sich aber nicht veréndert. Andererseits soll die soziale und
kommunikative Funktion auch solch kurzzeitiger Veranstaltungen nicht unterbewertet werden,
besonders in Anbetracht der unbefriedigenden Kommunikations- und Kooperationsformen in
vielen Lehrerkollegien.
Zudem ist bei den Autoren ebenfalls erkennbar, dass zumeist kurzfristige Angebote vorzufin-
den sind. Allerdings haben sie ein- und mehrtagige Kurse, in Abgrenzung zu halbtdgigen Ver-
anstaltungen, in einer Kategorie erfasst, so dass diese Werte nur indirekt vergleichbar sind. In
ihren Ausfihrungen ist noch zu finden, dass knapp ein Drittel der Kurse eine Woche oder
langer dauert und diesen Kursen grolRere Effekte auf den Unterricht von den Autoren zuge-
schrieben werden. Ansonsten haben HocHWALD ET AL. (1974, S. 61ff) bezuglich der Periodizi-
tat herausgefunden, dass es sich bei den LFB-Angeboten fast durchweg um Einzelveran-
staltungen handelt, lediglich ein Viertel entfallt auf Kursreihen. AuRBerdem liegt die Halfte der
Ausschreibung innerhalb der Dienstzeit, wobei diese auf 8:00 bis 17:00 Uhr angesetzt ist.
Zudem scheint es so zu sein, dass nur in seltenen Fallen Kurse wiederholt werden.
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3.5.3 Zwischenresiimee: Angebot

Auf dem LFB-Markt dominieren die staatlichen Anbieter, weshalb den Lehrkréften bei den
Informationsquellen vor allem deren Programmbhefte zur Verfligung stehen. Daneben spielen
Kollegen bezuglich der LFB-Informationen eine Rolle und auch die Schulleitung ist, wenig
uberraschend, fur den Informationsfluss bedeutsam. Hinsichtlich der Aufbereitung der LFB-
Informationen wird von den Adressaten gewinscht, die Ausschreibungen schulformspezifisch
zu gestalten. Jedenfalls ist eine Angebotskonzentration festzustellen, da ein Grofiteil der LFB
von wenigen, zumeist staatlichen Einrichtungen offeriert wird. Die Veranstaltungen werden
dabei Uberwiegend auf lokaler und regionaler Ebene angeboten. Vermutlich deshalb handelt
es sich hauptsdachlich um kurzfristige Mallnahmen sowie oftmals Einzelkurse. Die Kosten
sind zumeist vernachléassigbar, wobei ein gewisser Anteil der Lehrerschaft bereit ist, sich in
geringem Umfang an den Kosten zu beteiligen.

Faktoren der Angebotsgestaltung
Was lasst sich daraus nun fur die Angebotsgestaltung folgern (siehe hierzu auch Punkt 3.3)?
Hierbei ist zunéchst zu beriicksichtigen, dass Angebot und Nachfrage in einem komplementé-
ren Verhéltnis stehen (z. B. HELLER & ROSENMUND, 2002, S. 21 oder TERHART, 2000, S. 131f).
Auch SCHWETLIK (1998, S. 249) verweist darauf, dass es unklar ist, inwieweit die verfligbaren
LFB-Veranstaltungen sowie die darauf bezogenen LFB-Aktivitaten eher angebots- oder nach-
frageinduziert sind. Immerhin ist mit FiscHErR (2000, S. 140) zu berticksichtigen: ,, Das einfa-
che Kalkl, dass die Fortbildung gut ist, wenn sie ‘angenommen’ wird, wenn die Teilnehmen-
den wiederkommen, scheint als Grundsatz einer Angebotsorientierung nicht mehr allein trag-
fahig zu sein, wenn es nicht erganzt wird durch eine aus der Lehrerschaft, aus Schulen und
Lehrergruppen initiierten Nachfrageorientierung. “ Auf einer abstrakteren Ebene beschaftigt
sich RECKMANN (1992, S. 24) mit angebots- und nachfrageorientierten LFB-Formen, weshalb
er fur eine partizipative LFB-Konzeption pladiert, dabei aber von einer zentralen Koordinie-
rungsstelle ausgeht:
,, Unter den Bedingungen freiwilliger Teilnahme der Adressaten kann — bei entsprechender
Strukturierung — ein professionell arbeitendes Fortbildungssystem sowohl auf die Praxisbedirf-
nisse der Lehrer/innen eingehen und auch gesellschaftlichen Bedarf und bildungspolitisch be-
grundete Vorgaben beriicksichtigen. Da Uber Fortbildungsangebote und -Organisation auf lan-
desweiter und regionaler Ebene auch die Personalvertretungen der Lehrer/innen mitbestimmen,
ist eine Abstimmung und Austarierung 'subjektiver' und 'objektiver' Interessen moglich. Ein in
solcher Weise partizipativ gefalStes Fortbildungssystem erlaubt es, fuir allgemeine, generalisier-
bare Bediirfnisse und Anforderungen fachwissenschaftlich und fortbildungsdidaktisch Ressour-
cen zu blndeln und bei 'speziellen' — mdglicherweise regional oder lokal spezifisch ausge-
pragten — Fortbildungsorientierungen oder Problemen teilnehmernah und situationsbezogen zu
reagieren. “
Zudem ist nach FrRIED (19973, S. 297) durchaus davon auszugehen, dass die Anbieter ein rela-
tiv genaues Bild der LFB-Bedirfnisse ihrer Adressaten besitzen. Allerdings unterscheiden
sich die Lehrer und die Fortbildner dadurch, dass sie jeweils die fir sie relevanten Ge-
sichtspunkte starker betonen, beispielsweise die Fortbildner starker die institutionellen Rah-
menbedingungen unterstreichen (ebd., S. 289ff). Um nun das Angebot zu optimieren, schlagt
FRIED (ebd., S. 299) vor, zunichst den Fortbildner-Wiinschen groReres Gewicht zu geben.
Zumal durch veranderte organisatorische Rahmenbedingungen auch die Motivation der Lehr-
kréafte erhoht werden konnte, wie HOCHWALD ET AL. (1974, S. 82ff) vermuten. Des Weiteren
ist es nach HoLzapreL (1975, S. 150) bisweilen notwendig, dass durch die Angebote Impulse
gesetzt werden. Lehrkréften ist nicht immer bewusst, welche Entwicklungsoptionen bestehen
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oder sinnvoll sind. Allerdings geben HELLER UND ROSENMUND (2002, S. 44) zu bedenken, dass
damit ein Legitimationsproblem verbunden ist und unter anderem deshalb empfehlen sie,
nicht nur defizit-, sondern auch excellenceorientiert auf LFB-Angebot und LFB-Nachfrage zu
schauen. Deshalb ist es unabdingbar, die Lehrkrafte umfassend in die Konzeptionsphase mit-
einzubeziehen, wie EIGLER UND NENNIGER (1981, S. 35) schreiben:
,,Denn wenn es das Ziel von Lehrerfortbildung ist, daf8 Lehrer die dargebotenen Gedanken
nicht nur zur Kenntnis nehmen, sondern in ihr Denken und Handeln integrieren und in der Fol-
ge anders lehren und erziehen als bisher, dann scheint es zumindest (berlegenswert, die Ange-
bote der Lehrerfortbildung inhaltlich und organisatorisch starker im Hinblick auf die Interes-
sen- und Bediirfnislagen von Lehrern zu planen. *
Dies scheint auch von Seiten der Lehrkrafte gewollt, denn bei FAMANN (1994, S. 32f) bekun-
den rund 80% der Befragten, an der Programmherstellung mitgestalten zu wollen. Dies sollte
indessen eher indirekt geschehen, beispielsweise durch Kontaktlehrer oder Erhebungen, da
diesbeziiglich weniger eine personliche Kontaktaufnahme gewtinscht ist.

Insgesamt muss LFB also unterschiedlichen Interessen durch vielfaltige Angebote und For-
men gerecht werden, es ist somit nach GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 180f) wahrend der Konzep-
tion eine pluralistische Perspektive einzunehmen. Dabei treten dann widerspriichliche Befun-
de auf, denn nicht immer stimmen die geduBerten LFB-Interessen mit den LFB-Aktivitaten
uberein, weshalb nicht nur LANDERT (1999, S. 179) anrat, auf Praxisbezug im komplexen Pla-
nungsprozess zu achten:
., Ausgehend von zundichst etwas irritierenden Antwortkonstellationen beziiglich der Weiterbil-
dungsmotive sind wir darauf gestossen, dass die von den Lehrpersonen genannten Weiterbil-
dungsmotive, ihre im Veranstaltungsbesuch manifestierten (realen und scheinbaren) Weiterbil-
dungsbedirfnisse einerseits und der Weiterbildungsbedarf des Schulsystems andererseits ver-
schiedene Schuhpaare sind. /...] Wie alle Abklarungen zur Planung einer Dienstleistung mis-
sen die verschiedenen Informationen zusammengebracht und im Zusammenhang gedeutet wer-
den.

Inhaltliche Angebotsgestaltung

Dies lasst sich auch auf die Inhalte der Angebotsgestaltung tbertragen. Dort findet nach WiLL
(1987, S. 72) kaum eine langfristige Planung statt. Vielmehr wird oftmals kurzfristig auf
Trends reagiert, anstatt dass konzeptionelle Ziele gesetzt werden, wie der Autor am Beispiel
der informationstechnischen Grundbildung aufzeigt. Als zweites Merkmal kritisiert er die
einseitige Vermittlung fachlich-handwerklicher Fahigkeiten, ohne die gesellschaftspolitischen
Implikationen zu diskutieren. Aufgrund dieser eher funktionalen Ausrichtung bestimmen
fachwissenschaftliche und fachdidaktische Kurse die Angebotsstruktur. Dies haben auch
HocHWALD ET AL. (1974, S. 80) konstatiert und dabei angemerkt, dass die eigentlich laut
Strukturplan als dritte Sdule der Lehrerbildung vorgesehene Erziehungswissenschaft sowie
deren Nachbardisziplinen unverhaltnismaRig zurticktreten. Daraus leiten sie ab, dass eine ge-
wisse Diskrepanz zwischen den Funktionsbestimmungen der LFB (siehe Punkt 2.2.4) und
ihrer Umsetzung klafft, wodurch inhaltliche, lernmethodische und organisatorische Fragen-
komplexe, die wechselhaft verkniipft sind, aufgeworfen werden. Deshalb sind Uberlegungen
anzustellen, wie es zum Abgleich von subjektiven Bedurfnissen und objektivem Bedarf
kommen kann, etwa im Rahmen der Institutionalisierung die Lehrerbeteiligung mit breiterem
Themenspektrum als die reine Orientierung an der schulischen Situation (ebd., S. 82ff). Je-
doch ist HARTMANN (1972, S. 25) zuzustimmen, der ebenfalls die vielféltigen Einflussfaktoren
bei der Angebotsplanung beschreibt und abermals den Praxisbezug als zentrales Element he-
rausstellt:
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., Wiederholt wurde bereits darauf hingewiesen, daf} sich das Fortbildungsangebot an einem
mehrdimensionalen Bezugsrahmen orientieren muf3, zu dem neben dem Bereich erziehungs- und
fachwissenschaftlicher Forschung, dem Bereich der Bildungsreformen und der bildungspoliti-
schen Entwicklungen auch der Bereich der konkreten Schulwirklichkeit mit ihren Fragen und
Problemen gehort. Der Lehrer mul? davon ausgehen kénnen, dal Themen aus den beiden ersten
Bereichen sachlich exakt und auf seine padagogische Tatigkeit hin konkretisiert in der Fortbil-
dung zur Sprachen kommen. *
Dabei sollte LFB alle Akteure einer Schule ansprechen, also neben den Lehrern beispielswei-
se auch die Schulleitung (PRENZEL, 1995, S. 53). Wichtig ist hierbei die Ansprechstrategie, um
das Angebot bekannt zu machen sowie zur Teilnahme zu motivieren (z. B. GOGER, 1980, S.
140f oder PREUR-KIPPENBERG, 1980, S. 29). Zusatzlich ist nach KANWISCHER ET AL. (2004, S.
191) das regionale Angebot noch weiter auszubauen und zu diversifizieren, etwa durch Ein-
bezug der Fachberater, die dann wiederum entsprechend qualifiziert werden missten.

Viele Autoren gehen einen Schritt weiter und betonen, dass LFB auch innovatorische Akzente
setzen sollte, um sowohl Personlichkeits- als auch Schulentwicklung voranzutreiben (z. B.
FRIED, 1996, S. 116f; WILL, 1987, S. 73; PREUR-KIPPENBERG, 1980, S. 9). Eine Mdglichkeit ist es
hierbei, Uber LFB auf Einstellungen einzuwirken, wie Boos-NUNNING (1979, S. 179) fordert:
.. In den Zielen mufiten weniger fachspezifische, kognitive Inhalte allein vermittelt, sondern
von fachlichen Frage- und Problemstellungen ausgehend bewuRt Einstellungséanderungen
intendiert werden. ““ Nach WEiss (1975, S. 10ff) werden padagogische Einstellungen durchaus
handlungswirksam im Unterricht, weshalb LFB padagogisch bedeutsame Einstellungen auf-
bauen sollte. Flr den Autor ware etwa als Szenario denkbar, den oft belegten Praxisschock
und Einstellungswandel bei Junglehrern durch begleitende FortbildungsmalRnahmen abzumil-
dern und so diesen Sozialisationseffekt, der progressive Auffassungen zuriickdrangt, einzu-
schrénken. Allerdings ist der padagogische Standpunkt bereits mit der fortbildungsdidakti-
schen Orientierung gekoppelt, wie RECKMANN (1992, S. 122ff) darlegt, so dass es schwierig
sein dirfte, mit innovativen LFB-Formen auch weniger aufgeschlossene Lehrkréfte zu errei-
chen. Somit kdnnte auf diesem Zusammenhang von Einstellung und Fortbildungsorientierung
beruhen, was PReUR-KIPPENBERG (1980, S. 84) ernuichtert festhélt: ,, Die referierten Ergebnis-
se/Zusammenhange erlauben die These: die praktizierte Lehrerfortbildung hat die anspruchs-
vollsten Lehrer am ehesten enttduscht.” Denn das LFB-Angebot ist, wie gesehen, eher tradi-
tionell ausgerichtet. Beispielsweise ist LFB zu haufig auf die einzelne Lehrperson fixiert und
sieht den Lehrer zu wenig als Teil eines Kollegiums oder in seiner Beziehung zur Klasse und
zu den Eltern (z. B. LANDERT, 1999, S. 159f). Deshalb ist es weniger berraschend, dass immer
wieder die mangelnde Kooperation von Lehrern beklagt wird, etwa aufgrund der ausge-
pragten Einzelkampfer-Kultur oder durch Arbeitsbelastung sowie Zeitmangel, weshalb LFB
zum Erfahrungsaustausch fuhren und Kooperation anregen soll (RECKMANN & HAENISCH, 1987,
S. 38ff). Dass dies weiterhin gultig ist, zeigt eine aktuelle Einschdtzung von BIENENGRABER
UND VORNDRAN (2002, S. 33):
,,Das Ergebnis dieser Umfrage weist darauf hin, dass das heutige Fortbildungsangebot den Be-
dirfnissen der Lehrerinnen und Lehrer nicht entspricht und einer grundlegenden Revision be-
darf. [...] Die Ergebnisse der Umfrage legen den Schluss nahe, dass Effektivitat und Praxisnahe
von Fortbildungen eng mit dem Austausch von Ideen zwischen und der Kooperation von Kolle-

gen verbunden sind. Lehrerinnen und Lehrer wiinschen sich den Aufbruch aus der Vereinze-
lung.
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3.6 Hindernisse beztiglich Lehrerfortbildung

Eine grundlegende Herausforderung organisierter LFB ist es, einen mdglichst grolen Adres-
saten- und letztlich auch Teilnehmerkreis zu erreichen. In vielen Untersuchungen wird des-
halb den Ursachen nachgegangen, die einen LFB-Besuch verhindern. Die Antworten befrag-
ter Lehrerkréfte zeigen, dass vielfaltige Grunde existieren. Ich habe diese Aussagen geordnet
nach veranstaltungsbedingten Huirden (siehe Punkt 3.6.1), schulischen Barrieren (siehe Punkt
3.6.2) und privaten Hindernissen (siehe Punkt 3.6.3). AuRBerdem werde ich auf Einflussfakto-
ren wie Alter, Geschlecht, Schulform oder LFB-Aktivitdt eingehen (siehe Punkt 3.6.4) und
am Ende im Zwischenresiimee abermals weiterfiihrende Uberlegungen biindeln (siehe Punkt
3.6.5).

3.6.1 Veranstaltungsbedingte Htrden

Werden Lehrkréfte befragt, was sie von einer LFB-Teilnahme abhélt, so wird oftmals das
unattraktive Angebot genannt (z. B. DAUS ET AL. 2004, S. 81; PREUR-KIPPENBERG, 1980, S. 34f;
KAISER, 1970, S. 223). Indessen wird gleichzeitig bemangelt, dass durch beschrénkte Kapazita-
ten gar keine Teilnahmemaglichkeit bestand und die verfligbaren Platze fiir viele Befragte zu
schnell vergeben werden (z. B. BECK ET AL., 1995, S. 38 oder EDER & SEYR, 1984, S. 128f). Gele-
gentlich ist es der Fall, dass viele Kurse tberbelegt sind oder ausfallen, zuweilen ist dies aber
auch auf aulergewohnliche Umsténde zuruckzufiihren (GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 53). Jeden-
falls weisen WiLLI ET AL. (1997, S. 117) darauf hin, dass es beim entsprechenden Antwortitem,
wonach die Anmeldung nicht berticksichtigt worden sei, eine besonders grof3e Streuung gab.
Einen weiteren Faktor stellt dar, dass das LFB-Angebot je nach 6rtlicher Gegebenheit unter-
schiedlich bewertet wird, beispielsweise finden sich in stadtischen Einzugsgebieten bessere
LFB-Mdoglichkeiten, weshalb dort weniger tber fehlende Angebote geklagt wird (z. B. KAN-
WISCHER ET AL., 2004, S. 118 oder KRATZSCH ET AL., 1967, S. 99).

Neben den Angebotsschwierigkeiten ist fir viele Lehrkréfte die Entfernung des Veran-
staltungsortes ein wesentliches Problem (z. B. KEPPELMULLER ET AL., 2004, S. 24; BECK ET AL.,
1995, S. 39; HAENISCH, 1992, S. 103; WIRNER, 1982, S. 83ff). Dabei ist es zunachst naheliegend,
dass u. a. laut KRATzSCH ET AL. (1967, S. 99) diese Entfernungsproblematik mit dem Wohnort
(Stadt/Land) und dem dort vorhandenen Angebot zusammenhéngt. Allerdings zeigen KANwI-
SCHER ET AL. (2004, S. 117) auf, dass die Angebotslage nicht unbedingt mit der ortlichen Si-
tuation verknipft sein muss: ,, Dieses Ergebnis verdeutlicht, dass nach Einschdtzung der Leh-
rer, das Hindernis Entfernung nicht mit dem Hindernis fehlende Angebote korrespondieren
muss. Festzuhalten bleibt aber, dass diese beiden Hindernisse eine Teilnahme an Fortbil-
dungsveranstaltungen sehr stark einschrdnken.

Zu den veranstaltungsbedingten Hirden sind weitere organisatorische Aspekte hinzuzurech-
nen. So wird hdufig der ungunstige Zeitpunkt erwahnt als Hindernisgrund (z. B. BICKEL &
CHRISTEN, 1979, S. 38f oder WEIss, 1975, S. 64). Oder es wird von Seiten der befragten Lehr-
krafte Uber ungenugende LFB-Informationen geklagt (z. B. HAENISCH, 1992, S. 103 oder PREUR-
KIPPENBERG, 1980, S. 34f). Weniger von Belang hingegen scheinen Kosten zu sein (DAUS ET AL.
2004, S. 81, S. 85). Bisweilen sind organisatorische Aspekte auch irrelevant und es wird des-
halb nicht an organisierter LFB teilgenommen, da andere Optionen wahrgenommen werden,
etwa Selbststudium, Gespréache mit Kollegen, Schulpsychologen oder Partnern (z. B. LAN-
DERT, 1999, S. 79f; GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 67ff; PRENZEL, 1995, S. 24f). Zumindest scheint
eine skeptische Haltung gegentiber LFB oder ein mangelndes Interesse an LFB in den Befra-
gungen kaum als Hinderungsgrund bedeutsam (NEU & MELLE, 1998, S. 182).
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3.6.2 Schulische Barrieren

Ein zentrales Problem beim LFB-Besuch ist der damit verbundene Unterrichtsausfall (z. B.
HAENISCH, 1992, S. 103; EDER & SEYR, 1984, S. 128f; BOOs-NUNNING, 1979, S. 133). Deshalb be-
kunden auch etliche Befragte, dass Sie ein schlechtes Gewissen ihren Kollegen gegentiber, die
sie vertreten missten, von LFB abhélt (z. B. WiLLI ET AL., 1997, S. 117 oder BECK ET AL., 1995,
S. 38). Dies trifft sicherlich vor allem auf LFB zu, die langer als halbtdgig ist, wie KEPPELMUL-
LER ET AL. (2004, S. 24) diesbezuglich festhalten: ,, Weite Anreise und Unterrichtsausfall, ver-
bunden mit der damit notwendigen Supplierung, werden als die grofiten Problembereiche
genannt.** Die Schwierigkeit, einen Ersatzlehrer zu finden, ist auch von der SchulgroRe ab-
héngig, wobei dies kein ausschlaggebender Faktor bei den LFB-Hindernissen ist, wie GRAU-
DENZ ET AL. (1995, S. 60f) aufzeigen.

Demgegenuber bleibt etwas unklar, inwieweit die fehlende Freistellung vom Unterricht fir
die LFB-Teilnahme problematisch ist. Aus manchen Studien geht hervor, dass in der Regel
Unterrichtsbefreiung fir LFB gewéhrt wird und insofern kaum ein Hindernis besteht (z. B.
DAUS ET AL. 2004, S. 81, S. 81 oder GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 58f). Indessen wird in anderen
Befragungen gerade die unzureichende Freistellungspraxis als eine der schulischen Barrieren
angeflhrt (z. B. Fest, 1988 [zitiert nach HAENISCH 1992, S. 102]; BOOS-NUNNING, 1979, S. 133;
HARTMANN, 1975, S. 42). Unabhéngig davon konnte sich auf die LFB-Motivation indirekt aus-
wirken, dass Uber eine fehlende Wirdigung der LFB-Aktivitaten durch die vorgesetzten Be-
horden geklagt wird (PREUBR-KIPPENBERG, 1980, S. 34f).

Die nicht zustande gekommene Teilnahme an LFB wird sehr h&ufig mit der allgemein hohen
Berufsbelastung begriindet (z. B. KANWISCHER ET AL., 2004, S. 116; WILLI ET AL., 1997, S. 117;
GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 64f; PREUR-KIPPENBERG, 1980, S. 34f; WEISS, 1975, S. 64). Gelegentlich
wird in diesem Zusammenhang auch von Zeitmangel gesprochen, der den Besuch organisier-
ter LFB behindert (z. B. BICKEL & CHRISTEN, 1979, S. 38f; KAISER, 1970, S. 223; KRATZSCH ET
AL., 1967, S. 101). Jedenfalls deutet dies, in Anlehnung an Beck ET AL. (1995, S. 38), auf eine
schulische Mangelsituation hin: einerseits aufgrund der Bedenken wegen des Unterrichtsaus-
falls und zum anderen durch die starke Beanspruchung mit zusétzlichen schulischen Termi-
nen. Deshalb wird in manchen Umfragen auch nur pauschal von schulorganisatorischen Prob-
lemen gesprochen, die eine LFB-Teilnahme erschweren kénnen (PATzoLb, 1988, S. 189).
Teilweise bedeutsam sind Konflikte mit Behorden und Eltern, wenngleich sich diese vor al-
lem auf die Berufszufriedenheit auswirken (KAISER, 1970, S. 223)

3.6.3 Private Hinderungsgrinde

Da LFB nicht nur in der Unterrichtszeit stattfindet, spielen auch private Hindernisse eine Rol-
le, insbesondere die familiare Situation wird hier genannt (z. B. NEU & MELLE, 1998, S. 182
oder KRATZSCH ET AL., 1967, S. 101). In dieser Hinsicht wird h&ufig von famili&rer Aus-, Be-
oder Uberlastung gesprochen (z. B. WiLL, 1987, S. 17; WIRNER, 1982, S. 82; PREUR-KIPPENBERG,
1980, S. 34f; BOOS-NUNNING, 1979, S. 133). Damit ist sicherlich die Betreuung eigener Kinder
gemeint (z. B. WILLI ET AL., 1997, S. 117 oder BECK ET AL., 1995, S. 38). Dass diese privaten
Hindernisse oftmals weniger ausgeprégt sind als veranstaltungsbedingte Hirden (siehe Punkt
3.6.1) oder schulische Barrieren (siehe Punkt 3.6.2), konnte nach HAeniscH (1992, S. 103f)
auch darauf zurlckzufiihren sein, dass es sich hier um Selbstaussagen handelt. Bei einer
Fremdeinschatzung zeigt sich ein anderes Bild, hier liegen ndmlich familidre und private
Griinde vorne, z. B. familidre Belastung, Einschrankung am Nachmittag oder Abend und Un-
lust oder fehlende Energie. Damit wird erkléarbar, weshalb in manchen Studien auRerschuli-
sche Belastungen oder auch allgemeine familidre und gesundheitliche Griinde einen vorderen

120



3 Empirische Befunde zur Lehrerfortbildung

Platz bei der Rangfolge der Hinderungsgrinde einnehmen (z. B. Zippel et al. (1989) [zitiert
nach HAENISCH 1992, S. 102] oder BICKEL & CHRISTEN, 1979, S. 38f). Auf einen weiteren Aspekt
machen BEck ET AL. (1995, S. 38) aufmerksam: ,,In Zusammenhang hiermit (aber zum Teil
wohl auch in Verbindung mit der schulischen Beanspruchung) sind die ebenfalls von etwa
einem Drittel angefiihrten Hinderungsgriinde zu sehen wie ein langerfristiges 'Sich-Festlegen-
Mussen' und ein Stattfinden der Veranstaltung in den Ferien. Daneben zeigt sich bezuglich
der individuellen Hinderungsgriinde, dass hierbei negative LFB-Einstellungen kaum relevant
sind, jedenfalls sind sie verschiedenen Belastungen deutlich nachgeordnet (GRAUDENZ ET AL.,
1995, S. 61ff).

3.6.4 Weitere Einflussfaktoren

Die LFB-Aktivitat wird durch unterschiedliche Faktoren beeinflusst, die Schulformzugeho-
rigkeit stellt einen davon dar. So scheint die Arbeitsbelastung an Gymnasien héher als an
anderen Schulformen zu sein, etwa nach KANwWISCHER ET AL. (2004, S. 119) aufgrund von
Nachmittagsunterricht oder laut EDER UND SEYR (1984, S. 128f) deshalb, da sich Gymnasial-
lehrer weniger belastbar fiihlen. Terminprobleme treten vor allem an Gymnasien auf, wohin-
gegen die Vertretungsproblematik an Grundschulen ausgepragter ist, was auch auf die Schul-
grolRe zurlckzufihren ist (WiLLlI ET AL., 1997, S. 121f). Es bleibt festzuhalten, dass sich die
schulischen Profile unterscheiden, beispielsweise ist an Schulen im ersten Sekundarbereich
die schulinterne Behinderung geringer und die familire Belastung hoher, wéhrend sonst
uberall Vertretungsprobleme und Arbeitsbelastung den haufigsten Grund darstellen mit Aus-
nahme vom Gymnasium, wo Terminprobleme und duRere Behinderungen vorne liegen (ebd.,
S. 122f). Vergleichbare Ergebnisse liefern auch Beck ET AL. (1995, S. 42), wonach mit ab-
nehmendem Frauenanteil in der betreffenden Schulform die Entfernung des Veranstaltungsor-
tes als Zugangshindernis an Bedeutung abnimmt, was wohl mit der familidren Situation zu-
sammenhangt. WIRNER (1982, S. 82) gibt an, dass es bei denjenigen Befragten, die sehr selten
an LFB teilnehmen, kaum Unterschiede zwischen den Schulformen gibt.

Die verschiedenen Hinderungsgriinde werden auch abhéngig vom Alter unterschiedlich beur-
teilt. Erwartungskonform wird beispielsweise von jungeren Befragten haufiger die familiare
Belastung als Ursache fir eine nicht erfolgte LFB-Teilnahme angegeben (z. B. KANWISCHER
ET AL., 2004, S. 120f oder PREUR-KIPPENBERG, 1980, S. 66). Allerdings ist dies nach WIiLLI ET AL.
(1997, S. 125f) etwas differenziert zu sehen, wonach familidre Belastung vor allem im mittle-
ren Alter auftritt, weniger bei jingeren oder dlteren Kollegen. Daneben zeigt sich, dass junge-
re Lehrkrafte starker Giber mangelnde LFB-Informationen klagen als éltere Lehrer (z. B. BEck
ET AL., 1997, S. 24f oder HAENISCH, 1992, S. 105). Ansonsten wird deutlich, dass altere Befragte
haufiger auf die hohe Arbeitsbelastung verweisen als jungere Lehrkrafte (z. B. WiLLI ET AL.,
1997, S. 125f oder PREUR-KIPPENBERG, 1980, S. 66). AulRerdem &dufRern &ltere Lehrer haufiger
Bedenken wegen des Unterrichtsausfalls und fuhren dies eher als Hinderungsgrund an als
jungere (z. B. BECK ET AL., 1997, S. 24f oder HAENISCH, 1992, S. 105f). In seiner Untersuchung
kann FARMANN (1994, S. 22f) darlber hinaus weitere Unterschiede ermitteln, z. B. gehen Jin-
gere haufiger davon aus, dass der Besuch von LFB die Karriere-Chancen erhoht, auBerdem
werden sie haufiger von der Direktion zur LFB geschickt und Altere achten mehr darauf, wie
es um die Seminarinfrastruktur, etwa den Veranstaltungsort, bestellt ist.

Beim Geschlecht wird als besonders auffallig hervorgehoben, dass fir Frauen die familidren
Belastungen hé&ufiger einen Hinderungsgrund darstellen als fir Ménner (z. B. BECK ET AL.,
1997, S. 46; BOOS-NUNNING, 1979, S. 166; HARTMANN, 1975, S. 41). Eventuell deshalb wird von
Lehrerinnen auch 6fter die grol3e Entfernung zum Veranstaltungsort als Hurde bei einer LFB-
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Teilnahme genannt, als dies bei ihren ménnlichen Kollegen der Fall ist (z. B. HAENISCH, 1992,
S. 105 oder KRATZSCH ET AL., 1967, S. 99). Wahrend jedoch GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 64f)
aufgrund ihrer Ergebnisse schreiben, die Anzahl der Kinder ist hierbei nicht bedeutsam, so
kdnnen WiLLI ET AL. (1997, S. 120) belegen, dass zumindest der Familienstand bei Frauen das
Antwortverhalten bezuglich der Hinderungsgriinde beeinflusst. Dabei dufRern Frauen nach
DAUS ET AL. (2004, S. 81) oder GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 62f) starker ein LFB-Bedurfnis als
Ménner. Vermutlich klagen deshalb bei KANwiSCHER ET AL. (2004, S. 118) Frauen haufiger
uber mangelnde LFB-Angebote als Manner. Dennoch sind bei Frauen insgesamt mehr subjek-
tive Hindernisse wirksam als bei Mannern, etwa das schlechte Gewissen gegenutiber dem Part-
ner oder der Familie (HAENISCH, 1992, S. 105). Wegen der familiaren Belastung ist fur Frauen
das langfristige Sich-Festlegen-Mussen ein groerer Hinderungsgrund als fir Ménner (BEck
ET AL., 1997, S. 46f). Ferner wird deutlich, dass Manner stérker als Frauen die Berufsbelastung
anfiihren, wenn sie angeben, weshalb sie nicht an LFB teilgenommen haben (WEiss, 1975, S.
64).

SchlieRlich wirkt sich der LFB-Aktivitatsgrad ein letztes Merkmal, neben den schulischen
und soziodemographischen Eigenschaften, erkennbar auf das Antwortverhalten bezuglich der
Hinderungsgrinde aus. Hierbei fallen vor allem diejenigen Befragten auf, die selten bis gar
nicht an organisierter LFB teilnehmen. Beispielsweise ist fur diese Lehrergruppe die weite
Entfernung zum Veranstaltungsort ein grofieres Hindernis (z. B. PATzoLD, 1988, S. 190 oder
STEINHAUSER & WIEDENBACH 1986, S. 199). Daneben wird von diesen Lehrkréften haufiger das
mangelnde Angebot oder der ungunstige Zeitpunkt angefuhrt (DAusS ET AL. 2004, S. 81). Au-
Rerdem wird von dieser Befragtengruppe des Ofteren die Sorge um Unterrichtsausfall als
Grund angegeben, nicht an LFB teilzunehmen (z. B. WILLI ET AL., 1997, S. 119f oder PATZOLD,
1988, S. 190). Es kommt hinzu, dass diese Lehrkréfte ein geringes LFB-Bedurfnis verspiiren
oder eine etwas skeptischere Haltung bezuglich LFB einnehmen (z. B. DAUS ET AL. 2004, S. 81;
WILLI ET AL., 1997, S. 119f; GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 62f). Auch bei GRAUDENZ ET AL. (1995, S.
54f) wird erkennbar, dass diese Lehrer, die selten oder gar nicht organisierte LFB besuchen,
durchweg etwas starker die Hinderungsgriinde betonen. Gleichwohl halten die Autoren fest,
dass sich deren Antwortmuster von den Ubrigen Befragten weniger strukturell unterscheidet
als vielmehr in der deutlicheren Auspragung. WiRNER (1982, S. 82) kommt zu dem Schluss,
dass die Abweichungen zwischen denjenigen, die an organisierter LFB teilnehmen, und den-
jenigen, die dies nicht tun, eher gering sind hinsichtlich der genannten Hinderungsgriinde, wie
dies beispielweise durch BALSTER UND SCHREIBER (1990, S. 268) bestatigt wird.

3.6.5 Zwischenrestiimee: Hindernisse

Die Teilnahme an organisierter LFB kann durch unterschiedlichen Barrieren behindert wer-
den, seien es veranstaltungsbedingte Hindernisse wie ein zu weit entfernter Kursort oder un-
zureichende Informationen, seien es schulische Hindernisse wie die Vertretungsproblematik
oder seien es private bzw. familidre Belastungen (z. B. BAX & THIELE, 1998, S. 33 oder BICKEL
& CHRISTEN, 1979, S. 38f). Zudem sind unterschiedliche Einflussfaktoren wirksam, etwa Alter,
Geschlecht, Schulform oder LFB-Aktivitat (z. B. LANDERT, 1999, S. 79f). Aullerdem hat HAE-
NIscH (1992, S. 104) aufgezeigt, dass haufig mehrere Grinde parallel auftreten, im Schnitt
sechs bis sieben Hindernisse pro Person, bei Fremdeinschétzung sogar neun pro Person. Es
kommt hinzu, dass diese Einschrdnkungen aus unterschiedlichen Bereichen stammen, etwa
privaten und schulischen, weshalb der Autor (ebd.) festhélt, dass ,,/.../ die Realisierung eines
Fortbildungswunsches offensichtlich schwieriger zu sein scheint als allgemein vielleicht an-
genommen wird“. Insgesamt sind die Hinderungsgriinde recht heterogen, sodass letztlich
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kaum ermittelt werden kann, weswegen manche Lehrer nicht an LFB teilnehmen (z. B. KAN-
WISCHER ET AL., 2004, S. 122 oder BALSTER & SCHREIBER, 1990, S. 269).

Um wenigstens Anhaltspunkte zur Nicht-Teilnahme zu gewinnen, wurden die Hinderungs-
grinde schon héaufiger in verschiedene Kategorien eingeteilt, etwa durch GRAUDENZ ET AL.
(1995, S. 56), die drei Gruppen gebildet haben: a) organisatorisch bedingte Hinderungsgrinde
(z. B. Freistellung, nur mit Auto erreichbar, Unterrichtsausfall), b) individuelle Hinderungs-
grinde (z. B. kein Bedarf, Doppelbelastung, Arbeitstiberlastung) oder die ¢) Nutzung anderer
Madglichkeiten (z. B. Gesprache mit Kollegen, Selbststudium). Die Autoren haben diese Ein-
teilung aus einem Interkorrelationsmuster abgeleitet und dabei auch herausgefunden, dass das
Antwortitem ,, Ich wollte die Klasse nicht alleine lassen* ein Bindeglied ist zwischen indivi-
duellen und &ulReren Hinderungsgrinden, eine entsprechende padagogische Orientierung also
als Anhaltspunkt dienen kénnte, um die LFB-Aktivitat zu fordern. Ebenso haben KANWISCHER
ET AL. (2004, S. 113f) versucht, die 20 Items zu den Hinderungsgrinden in ihrer Umfrage mit-
tels einer Faktorenanalyse zu clustern, woraus sich vier Kategorien ergeben haben: a) veran-
staltungsbedingte Hindernisse (z. B. Ferien, Entfernung oder schlechte Unterkunft, praxisfern,
zu teuer, nicht zugelassen worden), b) individuelle Hindernisse (z. B. familidre Belastung,
keine Zeit oder kein Interesse), ¢) monotoniebedingte Hindernisse (da haufig dieselben Mode-
ratoren oder Teilnehmer anzutreffen sind) sowie schlieBlich d) schulinterne Hindernisse (z. B.
Arbeitsbelastung, Vertretungsproblem, ungunstiger Veranstaltungstermin).

Dessen ungeachtet sehen viele Forscher, basierend auf ihren Umfrage-Ergebnissen, ein
grundsatzliches Problem darin, dass LFB-AKktivitat durch strukturelle Hirden behindert wird.
Beispielsweise heiflt es bei Boos-NUNNING (1979, S. 129) hierzu:
., Diese Uberlegungen filhren zu der Folgerung, daR Lehrer nur dann an FortbildungsmaRnah-
men teilnehmen, wenn sie eine positive Einstellung zur Lehrerfortbildung haben und selbst dazu
motiviert sind. Sie haben eher strukturelle und organisatorische Hindernisse bei der Verwirkli-
chung von Fortbildung zu Gberwinden, als dal sie aktive Unterstiitzung erfahren. Eine latente
Fortbildungsbereitschaft wird durch das aulere Umfeld kaum aktiviert werden kénnen.
Auch HoLzapreL (1975, S. 165) argumentiert ahnlich, wobei er sich vor allem auf die Dienst-
vorgesetzten und deren Freistellungspraxis bezieht, indem er von einer ,,schizophrenen Hal-
tung® spricht und hierzu ausfuhrt: ,, Der Wunsch nach beruflicher Fortbildung wird generell
zwar begriif3t, aber im konkreten Einzelfall doch eher als Storung empfunden. “ \Vergleichbar
ist die Einschdtzung von KANWISCHER ET AL. (2004, S. 120), wonach vor allem diejenigen, die
seltener LFB aufsuchen, dies weniger aufgrund individueller Ablehnung tun: ,, Es scheint ein
hausgemachtes Problem zu sein, die fehlende Bereitschaft bzw. Motivation der Lehrer beruht
anscheinend nicht auf individuellen, sondern auf institutionellen Griinden. " FARMANN (1994,
S. 26f) bezweifelt etwa die Aussage, das Angebot sei uninteressant, indem er vermutet, dies
konnte auch eine nachtrégliche Rechtfertigung sein, da die genannten Verhinderungsgriinde
auch ,,/...] als Rationalisierung des Nichtbesuchs interpretiert werden [...] “ (ebd., S. 27)
konnten, da ein Teil der Verhinderungsgrinde nur geringfigig mit Kritikpunkten der Teil-
nehmer korrespondiert. Gleichfalls wird von GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 70) betont, dass es
nicht so leicht zu Kkl&ren ist, ob es sich bei den Hinderungsgriinden um Ausreden handelt. Zu-
mindest deuten nach Meinung der Autoren die von HAENISCH (1992, S. 103f) aufgezeigten
Differenzen bei Fremd- und Selbsteinschdtzung in Richtung sozialer Erwiinschtheit. Ebenso
spekulieren NEu UND MELLE (1998, S. 182), dass beispielweise weniger das angeblich unat-
traktive Kurs-Angebot von einem LFB-Besuch abhélt, sondern dahinterliegende Griinde
wirksam sind, etwa die Angst, mit Wissensliicken vor Kollegen negativ aufzufallen. Letztlich
spielen personliche und berufliche Griinde eine Rolle, wenn an organisierter LFB nicht teilge-
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nommen wird, wie aus der Konklusion von HAENIsCH (1992, S. 99) hervorgeht: ,, Daf3 dies so
ist, durfte vermutlich damit zusammenh&ngen, dal3 Fortbildungswiinsche im Lehreralltag
haufig in eine zwiespaltige Situation geraten: Der immanenten Fortbildungsverpflichtung auf
der einen Seite stehen standig steigende schulische Anspriiche, Erwartungen und Rucksicht-
nahmen, aber auch personliche und private Gewohnheiten auf der anderen Seite gegeniiber.

Vor dem Hintergrund dieser Befunde sind die in manchen Umfragen erhobenen Wiinsche,
wie die Hindernisse abgemildert werden kdnnten, ebenso naheliegend wie viele Empfehlung-
en, die oftmals von den Autoren aus ihren Studienergebnissen abgeleitet werden. So wird bei
PATZOLD (1988, S. 190) von den Befragten vor allem Stundenbefreiung, aber auch Kosten-
erstattung sowie raumliche Erreichbarkeit gefordert. Daneben sollten die Informationen in den
Kurs-Ausschreibungen ausfihrlicher und zielgruppenspezifischer gestaltet werden (z. B.
GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 62f oder BALSTER & SCHREIBER, 1990, S. 269). Es ist schlief3lich an-
zunehmen, dass Unterrichtsbefreiung, Ersatzlehrer und eine kurze Veranstaltungsdauer die
Hinderungsfaktoren abmildern. AuBerdem sollte starker das Potenzial des Selbststudiums fiir
organisierte LFB erschlossen werden (GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 69f oder WiLL, 1987, S. 19).

3.7 Zusammenfassung: Empirische Befunde

Nachdem ich in Kapitel 2 die vorrangig theoriebasierte Auseinandersetzung mit Fragen der
LFB skizziert habe, schlief3t sich diesem eher abstrakten Diskurs im aktuellen Kapitel die em-
pirische Befundlage zur LFB, primar aus Sicht der Lehrer selbst, an. Um mir einen Uberblick
zu den empirischen Befunden der LFB zu verschaffen, habe ich zahlreiche Studien aus dem
deutschsprachigen Raum zusammengetragen, wenngleich deren Ergebnisse oftmals nur be-
dingt vergleichbar sind (siehe Punkt 3.1). Ich werde die jeweiligen Erkenntnisse spéter, wenn
ich die Ergebnisse meines Evaluationsprojektes einordne, erneut aufgreifen und meine
Schlussfolgerungen vor diesem Hintergrund diskutieren (siehe Punkt 11.2).

Im Hinblick auf die Interessenschwerpunkte, die von Lehrern in Umfragen beziiglich LFB
geaullert werden, ist deutlich geworden, dass sehr vielfaltige und héaufig individualistische
Motivbundel auftreten sowie in der Regel mehrere Beweggrinde parallel vorzufinden sind
(siehe Punkt 3.2). Teilweise lassen sich sogar ambivalente Angaben ausmachen oder zumin-
dest differenzierende Antworten beztglich allgemeiner Zielsetzung von LFB und tatséchlich
angestrebten Schwerpunkten in den Veranstaltungen. So wird einerseits die Bedeutung einer
fachwissenschaftlich ausgerichteten LFB betont, von Mannern und Gymnasiallehrkréften
noch etwas starker als von Frauen oder von Lehrern anderer Schulformen (siehe Punkt 3.2.1).
Allerdings schwankt diese Einschatzung abhangig vom Alter zyklisch. Daneben scheint das
Unterrichtsfach vor allem als Ausgangspunkt relevant, denn neben der fach- findet sich glei-
chermallen eine schulpadagogische Orientierung hinsichtlich der LFB-Interessen. Deshalb
wird immer wieder Unterrichtsbezug und konkret VVerwertbares gefordert, insbesondere Frau-
en winschen h&ufiger als Manner, dass Unterrichtsmaterial er- und bearbeitet wird (siehe
Punkt 3.2.2). Daneben sind jungere Lehrer und Frauen starker an methodisch-didaktischen
Fragestellungen interessiert als Manner oder altere Lehrkrafte. Des Weiteren spielt der Erfah-
rungsaustausch eine wichtige Rolle, jedoch eher als informeller Bestandteil von Kursen, wes-
halb zuweilen gefordert wird, den gegenseitigen Austausch starker in LFB einzubinden und
zu professionalisieren, um die damit verbundenen Potenziale nutzen zu kénnen (siehe Punkt
3.2.3). Ebenfalls bedeutsam ist die Auseinandersetzung mit schulischen Problemen innerhalb
der LFB, vor allem Disziplin- und Motivationsfragen bei schwierigen Schiilern liegen hier im
Fokus (siehe Punkt 3.2.4). Gelegentlich kommen sonstige Motive zum Tragen, allerdings sind
etwa Karriereabsichten oder schulorganisatorische Themen fur ein Grof3teil der Befragten
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kaum relevant, lediglich fur Selbstreflexion scheint eine gewisse Aufgeschlossenheit vorhan-
den zu sein (siehe Punkt 3.2.5). Insgesamt l&sst sich festhalten, dass es sehr heterogene LFB-
Interessen von Seiten der Lehrkrafte gibt, wobei der Wunsch nach Praxisbezug ein verbin-
dendes Element darstellen kénnte (siehe Punkt 3.2.6).

Bezogen auf zeitliche Aspekte in der Gestaltung von LFB ist erkennbar geworden, dass
hauptsachlich kurze und teilweise zyklische Veranstaltungen gewinscht werden (siehe Punkt
3.3.1). LFB sollte vorwiegend in der Unterrichtszeit stattfinden, weniger hingegen am Wo-
chenende oder in den Ferien, lediglich die Sommerferien scheinen als Zeitpunkt einigermalien
akzeptabel. AulRerdem hat sich gezeigt, dass Frauen etwas eher zu LFB in der Freizeit bereit
sind und eine eher kiirzere Dauer préferieren als Méanner. Das Antwortverhalten scheint aber
noch starker durch die Schulformzugehorigkeit gepragt. Beispielsweise votieren Grundschul-
lehrer ausgepragter fur kirzere LFB-Kurse als Lehrkréfte anderer Schulformen. Beziiglich der
Organisationsform von LFB wird zumeist gefordert, die Veranstaltungen moglichst auf loka-
ler oder regionaler Ebene sowie nach Schulformen getrennt anzubieten (siehe Punkt 3.3.2).
AulRerdem wird gewiinscht, dass Vor- und Nachbereitung integriert werden, wobei Priifungen
weitgehend abgelehnt werden. Ferner scheint durchaus Interesse an besonderen LFB-Formen
zu bestehen, etwa an Hospitationszirkeln. Alles in allem werden aber vorwiegend herkdmmli-
che Arbeitsformen bevorzugt, weshalb z. B. kaum Bedarf an Rollenspielen besteht, wenn-
gleich die Préferenzen erneut sehr heterogen sind und oftmals auch eine aktive Mitarbeit ge-
fordert wird. Abermals werden schulformspezifische Unterschiede deutlich, da etwa Gymna-
siallehrer starker akademisch orientiert sind als Lehrkréafte anderer Schulformen. AulRerdem
sind éltere Befragte und auch Manner tendenziell etwas konservativer eingestellt beziglich
der Arbeitsformen in LFB als jiingere oder Frauen. Ferner hat sich gezeigt, dass der Veran-
staltungsort nicht zu weit weg liegen und nicht die eigene Schule sein sollte, wenngleich die-
ses Votum auch vom Thema abhéngt; der Teilnehmerkreis sollte aus Lehrkraften derselben
Schulform zusammengesetzt sein, allerdings nicht aus Kollegen der eigenen Schule (siehe
Punkt 3.3.3). Als Dozenten werden erfahrene Lehrer bevorzugt, die modellhaft Praxis de-
monstrieren kénnen und insgesamt fur einen guten Ablauf der Veranstaltung sorgen (siehe
Punkt 3.3.4). Dabei wird von manchen Autoren angemerkt, dass mit der LFB-Intention die
eingesetzten Methoden und somit die hierdurch ermdglichten Erfahrungen korrespondieren
sollten, damit in der LFB Entwicklungsimpulse angestolen werden konnen (siehe Punkt
3.3.5).

Der Umfang der LFB-Aktivitaten der Lehrkrafte hat gezeigt, dass diese Berufsgruppe insge-
samt als recht fortbildungsaktiv angesehen werden kann, obwohl circa ein Drittel der Lehrer
mit organisierter LFB nicht erreicht wird (siehe Punkt 3.4.1). Zudem wird offizielle LFB von
denjenigen Lehrkréften aufgesucht, die ohnehin schon recht viel LFB betreiben. Zusammen-
genommen werden wohl zehn Tage im Jahr fir LFB aufgewendet, wobei durchschnittlich drei
bis vier Tage auf offizielle bzw. institutionelle LFB entfallen (siehe Punkt 3.4.2). Dies scheint
auch den zeitlichen Rahmen auszuschopfen, da kaum zusatzliche Zeitressourcen fiir LFB-
Aktivitaten gewiinscht werden. Daneben wird erkennbar, dass mehrere LFB-Formen zugleich
ausgetibt oder nachgefragt werden, etwa private und/oder staatliche Optionen wahrgenommen
werden (siehe Punkt 3.4.3). AuflRerdem scheint schilf recht verbreitet zu sein. GroRes Gewicht
kommt dem Selbststudium zu, wohingegen Fernstudien-Moglichkeiten kaum relevant sind.
Hierbei gilt, dass Lehrer in der Regel unterschiedliche LFB-Madglichkeiten wahrnehmen, ins-
besondere diejenigen, die sich auch verstarkt an offizieller LFB beteiligen, weshalb nur be-
dingt ein Kompensationseffekt von privater LFB-Aktivitat ausgeht. Bei den Einflussfaktoren
hat sich sodann gezeigt, dass die LFB-Inhalte bildungspolitischen Trends unterworfen sind
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(siehe Punkt 3.4.4). AulRerdem besuchen Manner offenbar etwas haufiger offizielle LFB als
Frauen, und Altere sowie Jiingere nehmen etwas weniger an offizieller LFB teil als Lehrkrafte
mittleren Alters. Frauen suchen haufiger lokale LFB auf und sind zusétzlich 6fters in den Fe-
rien sowie im Rahmen privater LFB-Formen aktiv, auRerdem beschaftigen sie sich o6fter mit
padagogischen Themen als Manner. Hingegen sind Manner starker in Kaderkursen vertreten
und arbeiten haufiger als Kursleiter als Frauen. Inwieweit die SchulgroRe das LFB-Verhalten
beeinflusst, bleibt unklar, auch die Auswirkung der Schulform I&sst sich nicht eindeutig be-
stimmen; zugleich wird konstatiert, dass die Variable Schulform die anderen Merkmale wie
Alter oder Geschlecht zu dominieren scheint. Zuletzt habe ich noch dargestellt, dass obligato-
rische LFB unter gewissen Umstanden wohl flr eine knappe Mehrheit der befragten Lehrer
akzeptabel ist, zumindest wird bei der Frage nach einer LFB-Pflicht keine breite Ablehnung
geéulRert, was allerdings forderliche Rahmenbedingungen, etwa ein ausreichendes und vielfal-
tiges Angebot, voraussetzt (siehe Punkt 3.4.5). Gleichwohl ist noch festzuhalten, dass von
einer LFB-Absicht nicht unbedingt auf entsprechende LFB-Handlung geschlossen werden
kann (siehe Punkt 3.4.6).

Wird die Situation der LFB-Angebote beleuchtet, so wird erkennbar, dass fast alle Befragten
LFB-Informationen erhalten, in der Regel besteht sogar Zugriff auf mehrere Quellen. Dies ist
wichtig, da von den Zugangsmdglichkeiten zu LFB-Informationen die Haufigkeit des LFB-
Besuchs abhéngt (siehe Punkt 3.5.1). Die Informationsquellen werden durch staatliche Pro-
grammhefte dominiert, als besonders brauchbar werden jedoch die ebenfalls recht oft genann-
ten Tipps von Kollegen eingestuft. Wenig uberraschend ist, dass die Schulleitung bedeutsam
fir den Informationsfluss ist. Gewiinscht werden moglichst schulformspezifische Ausschrei-
bungen und LFB-Informationen. Dabei gilt, dass auf dem LFB-Markt ein Trend zur Konzent-
ration festzumachen ist, da einige wenige staatliche oder andere 6ffentliche Einrichtungen die
Angebotsstruktur dominieren, lediglich konfessionelle Trager treten noch merklich in Er-
scheinung (siehe Punkt 3.5.2). Ein GroRteil der LFB-Angebote ist auf die regionale und lokale
Ebene bezogen sowie auf eher kurzfristige Malinahmen; zusétzlich spielt schilf eine Rolle.
Inhaltlich sind die Angebote nach Meinung etlicher Autoren zu einseitig auf Unterrichtsver-
wertung und Wissensaktualisierung ausgerichtet. Sie fordern deshalb ein grofieres Gewicht
fiir pddagogisch-psychologische Themen und wollen dariiber hinaus mittels geeigneter Kurse
auch eine Einstellungsanderung bei den Teilnehmer bewirken (siehe Punkt 3.5.3). Zumindest
sollte LFB bisweilen innovative Impulse setzen sowie zu verstarkter Kommunikation und
Kooperation im Kollegium anregen. Insgesamt ist die Wechselwirkung zwischen Angebot
und Nachfrage weiterhin ungeklart. Es wird aber immer wieder dafiir pladiert, die Adressaten
im Sinne einer partizipativen LFB-Konzeption einzubeziehen. SchlieBlich ist anzufligen, dass
sich ein gewisser Teil der Befragten mit einem geringen Betrag finanziell an den Kosten zu
beteiligen bereit ist.

Zuletzt bin ich noch auf Hinderungsgrinde eingegangen, die einer LFB-Teilnahme entge-
genstehen konnen. So geben Lehrkréfte an, dass sie veranstaltungsbedingte Hindernisse vom
LFB-Besuch abhalten, vor allem eine zu groRe Entfernung zum Veranstaltungsort z&hlt hier-
zu, aber auch das als unattraktiv wahrgenommene Angebot oder der ungiinstige Zeitpunkt
(siehe Punkt 3.6.1). Zusatzlich sind schulische Hirden zu (iberwinden, insbesondere Unter-
richtsausfall oder die Freistellungspraxis konnen eine LFB-Teilnahme erschweren oder ver-
hindern (siehe Punkt 3.6.2). Ebenfalls in diese Kategorie fallen die hohe Berufsbelastung oder
der dadurch mitverursachte Zeitmangel. Schlielllich wird die familidre Situation als weitere
Barriere angefihrt, wobei Fremdeinschatzungen darauf hindeuten, dass diesem und anderen
privaten Hinderungsgriunden gréRReres Gewicht zukommt, als es in vielen Umfragen den An-
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schein hat (siehe Punkt 3.6.3). Vor allem Frauen werden durch familidre Belastung starker
beeintrachtigt als Manner, weshalb vermutlich flr sie der zu weit entfernt gelegene Veran-
staltungsort ein grolReres Hindernis darstellt, wobei Frauen ohnehin insgesamt mehr Hurden
zu Uberwinden haben als Mé&nner (siehe Punkt 3.6.4). Ansonsten zeigt sich, dass sich &ltere
Befragte starker beruflich belastet fiihlen und dies haufiger als Ursache fiir ein nicht wahrge-
nommenes LFB-Angebot angeben, wahrend bei jlingeren Lehrkraften o6fters fehlende Infor-
mationen dazu fuhren, dass an LFB nicht teilgenommen wird. Abermals sind schulformspezi-
fische Unterschiede auszumachen. Beispielsweise beklagen Gymnasiallehrer h&ufiger den
Zeitmangel als Lehrer anderer Schulformen. Dartiber hinaus geben diejenigen Befragten, die
seltener oder gar nicht an organisierter LFB teilnehmen, Aspekte wie zu weit entfernter Ver-
anstaltungsort, ungunstiger Zeitpunkt oder unattraktives Angebot héaufiger als Hinderungs-
grund an als Lehrkréafte, die zur fortbildungsaktiven Gruppe z&hlen. Insgesamt sind es zum
wiederholten Male heterogene Antworten, so dass als Verbesserungsmdglichkeiten nur recht
allgemeine Folgerungen abgeleitet werden kdnnen, etwa mehr Ersatzlehrer verfugbar zu ma-
chen oder verstarkt nah gelegene und kurze LFB zu offerieren (siehe Punkt 3.6.5).

127



128



4 Evaluation und Wirksamkeit von Lehrerfortbildung

4 Evaluation und Wirksamkeit von Lehrerfortbildung

In diesem Kapitel werde ich darauf eingehen, wie sich LFB evaluieren lasst und wie es um
deren Wirksamkeit bestellt ist (siehe Abbildung 8). Ich will zundchst aufzeigen, inwiefern
empirische Daten sowie Erkenntnisse tiber LFB gewonnen werden kénnen und welche Ansat-
ze sowie Modellvorstellungen diesbezuglich vorhanden sind. Sodann werde ich mich einer
zentralen Frage der LFB-Diskussion zuwenden, indem ich betrachte, welche Auswirkungen
von LFB bekannt sind und welche Einflussfaktoren dabei eine Rolle spielen.

————————————————————————————————————————————————————————————

Evaluation von LFB (Kap. 4.1)

Annaherung an Evaluation von LFB (Kap. 4.1.1)

Funktionen der Evaluation von LFB(Kap. 4.1.2)

Systematisierung der Evaluation von LFB (Kap. 4.1.3)

Zwischenresiimee: Evaluation (Kap. 4.1.4)

Wirksamkeit von LFB (Kap. 4.2)

Erfassung von Wirksamkeit (Kap. 4.2.1)

Auswirkungen von LFB (Kap. 4.2.2)

Einflussfaktoren auf Wirksamkeit von LFB (Kap. 4.2.3)

Zwischenresimee: Wirksamkeit (Kap. 4.2.4)

i Zusammenfassung: Evaluation und Wirksamkeit (Kap. 4.3)

___________________________________________________________

Abbildung 8: Evaluation und Wirksamkeit von Lehrerfortbildung

4.1 Evaluation von Lehrerfortbildung

Bei der Evaluation von LFB handelt es sich um ein breites Feld, was aufgrund des komplexen
Gegenstandes wohl kaum (berraschend ist. Deshalb werde ich anfangs eine Ann&herung an
diese Thematik vornehmen (siehe Punkt 4.1.1), worin ich den Begriff etwas schérfen will, und
skizzieren, wie sich Evaluation im LFB-Entwicklungszusammenhang verorten l&sst. Im An-
schluss daran stelle ich vor, welche Funktionen der LFB-Evaluation zugeschrieben werden
(siehe Punkt 4.1.2). Schliellich wende ich mich Systematisierungsversuchen zur LFB-
Evaluation zu (siehe Punkt 4.1.3), wobei sich dort eine groRe Bandbreite an Orientierungs-
modellen zeigen wird.
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4.1.1 Annaherung an Evaluation von Lehrerfortbildung

Begriffsbestimmungen
Es ist nahezu unbestritten, dass Evaluation in der LFB bedeutsam ist, wobei kein einheitliches
Begriffsverstandnis hierzu vorhanden ist (z. B. MORNER, 1995, S. 17 oder PossE, 1993, S. 457).
So halt PETeR (1996, S. 33f) allgemein fest, dass Evaluation im Bildungsbereich vor allem mit
der Erforschung von Reform-Wirksamkeit verknupft ist, was von der System- bis zur Unter-
richtsebene reicht. Bezogen auf LFB-Evaluation liegen gemal? der Autorin etwas weniger
Arbeiten vor. Dennoch féllt die Unterscheidung zwischen wissenschaftlichen und bildungspo-
litischen Fragestellungen auf. Daneben konstatiert sie, dass es kaum groRere Untersuchungen,
etwa vergleichbar mit Begleitforschung bei Schulversuchen, gibt. Doch wie wird Evaluation
in der LFB nun definiert? Nach Meyer (1981, S. 87f) ist Evaluation anzusehen als eine sys-
tematische VVorgehensweise mittels wissenschaftlicher Methoden, um Daten sammeln, verar-
beiten und interpretieren sowie bewerten zu kénnen, damit verschiedene Funktionen erfullt
werden konnen, etwa Entscheidungen fallen, Programme optimieren oder Erkenntnisse ge-
winnen (zu den Funktionen der LFB-Evaluation siehe Punkt 4.1.2). Etwas eingeengter hatte
zuvor ScHmIDT (1980, S. 142f) im Hinblick auf Evaluation von LFB festgehalten:
., Danach erhebt, analysiert und bewertet Evaluation im Bereiche der Lehrerfortbildung alle
Fakten, sie formuliert Handlungsalternativen und ggf. entscheidet sie méglichst unter Einbezie-
hung der betroffenen Lehrer und unter Beriicksichtigung der Bedingungsfelder tber alle Fakten
und fortbildnerischen Malnahmen, die geeignet sind, vermittels Planung, Vorbereitung und
Durchfiihrung sowie Umsetzung schulische Praxis zu verbessern und die berufliche Kompetenz
der Lehrer zu erhohen.
Manche Autoren sehen den Begriff Evaluation gar noch eingeschrankter, vor allem auf Wirk-
samkeit ausgerichtet, etwa MuTzeck (1993, S. 482), indem er Evaluation (nicht nur auf LFB
bezogen) auffasst als:
., [...] die Erhebung, Auswertung, und Interpretation von Informationen (ber die Wirkung einer
Intervention (soziale Aktivitat, Prozel, Implementation, Programm z.B. SCHILF) innerhalb ei-
nes bestimmten Organisationssystems (z.B. Klasse, Schule) und ggf. der damit in bezug stehen-
den Systeme (z.B. Elternschaft, Schulbehérde). Letztlich ist die Ubereinstimmung von Wirkun-
gen und Zielsetzungen einer Intervention zu prifen und zu bewerten (Wirksamkeit), also von
Planung, Intervention und Realitét. «
Damit ist kaum der komplexe Fachterminus Evaluation zu fassen, wie beispielsweise durch
MEYER (1985, S. 184ff) verdeutlicht wird, der die heterogene Evaluationsdiskussion nach-
zeichnet. Neben Definitionen werden auch sonstige Aspekte wie Evaluationsmethoden,
-modelle oder -standards betrachtet sowie dariiber hinaus vielfaltige Elemente, etwa Evaluati-
onsverfahren, -felder oder -téatigkeiten beriicksichtigt (siehe hierzu Tabelle 3 und auch Punkt
4.1.3). Insgesamt wird Evaluation als notwendiger Bestandteil im LFB-Prozess angesehen
und auBerdem betont, dass LFB-Evaluation stets kontextabhéngig erfolgen sollte. So wird laut
MEYER (ebd., S. 195) Evaluation zunehmend weiter gefasst: ,, Im Zuge der Rezeption sozial-
wissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen durch die Erziehungswissenschaft und der star-
keren Systematisierung des Planens, Handelns und Auswertens wurde der Evaluationsbegriff
als Oberbegriff fir alle Bemihungen um die wissenschaftliche Begleitung und Unterstiitzung
von Bildungsmafinahmen aufgenommen. “ Dies wird durch LANDERT (1999, S. 21) bestétigt,
der sich dementsprechend eher allgemein ausdrickt und konstatiert, dass LFB-Evaluation
nicht allzu eingeschrénkt bestimmt werden sollte:

,,Evaluation ist der Oberbegriff fur einen Forschungsansatz, mit dessen Hilfe die Bedurfnisse
und der Bedarf eines Programmes (bzw. einer Massnahme, Veranstaltung oder eines Projektes)
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eruiert, die Durchfiihrung beobachtet und beschrieben sowie die Wirksamkeit und Nachhaltig-
keit einschéatzt werden. Die Evaluation ist keine Methode, sondern eine spezifische, anwen-
dungsorientierte Richtung sozialwissenschaftlicher Forschung, die sich in der Regel eines um-
fangreichen Sets von Methoden und Instrumenten bedient. ©

Tabelle 3: Begriffs-Skizze ,,Evaluation®“ (MEYER, 1985, S. 203)

Konkretionen (z. B.
- Schule/Unterricht

Felder
-LFB
Objekte/ - Daten/Informationen Uber:
Prozesse - Phanomene/Strukturen
- Bedingungen, Voraussetzungen
- Zusammenhange

- Wirkungen, Folgen

Faktor ,,Zeit*

je nach Kontext:
- Planung, Durchfiihrung, Auswertung, Revision

- formative/summative Evaluation

Tatigkeiten

- sammeln

- verarbeiten

- dokumentieren

- beschreiben

- analysieren

- interpretieren

- bewerten, beurteilen
- darstellen

- transparent machen
- beraten

- unterstiitzen, helfen

Ziele/Zwecke/

je nach Kontext:

- intrinsische Evaluation/

Funktionen - Entscheidungen vorbereiten (Entscheidungshilfen)  Ergebnisevaluation
Rollen oder rechtfertigen (Legitimation) - Verfahrensevaluation/
- Prozesse/Produkte verbessern helfen durch Produktevaluation
Beratung und Unterstlitzung (Optimierung) - Merit/Worth-Evaluation
- Kontrolle
Verfahren/ je nach Zielen/Zwecken/Funktionen: - Mikro/Makro-Evaluation
Methoden - empirisch-analytisch - vergleichende/nicht vergleichende

- hermeneutisch-ideologiekritisch
- als Handlungsforschung

Evaluation
- systemimmanente/
systemibergreifende Evaluation
- innere/aulere Evaluation
- kooperative Evaluation

Verhéltnis zur
Wissenschaft/
Administration/
Praxis

je nach Kontext:
- intern/extern
- abhéngig/unabhéngig

Standards

je nach Kontext:
- Grundsétze der Evaluation

Bei der Evaluation von schilf sind einige Besonderheiten zu berlcksichtigen, wie PoOsse
(1993, S. 458f) darlegt, unter anderem deshalb, da in diesem Umfeld kaum isolierte Effekte
analysiert werden kénnen (zum Messbarkeitsproblem siehe Punkt 4.2.1). Der Autor (ebd., S.
459) pladiert deshalb fur ein weiter gefasstes Verstandnis von Evaluation, welches etwa um-
fasst, dass auch konkrete Ziele identifiziert, Ursache-Wirkungszusammenhange geklart oder
die eingesetzten Instrumente legitimiert werden: ,, Mit diesem umfassenden Verstandnis von
Evaluation bleibt diese weder auf die fortbildungsbegleitende Handlungsoptimierung noch
auf die abschlieBende Kontrolle einer irgendwie konzipierten Fortbildung beschrénkt, son-
dern bezieht sich auf den vollstandigen ProzeR der Planung und Durchfiihrung der Fortbil-
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dung [...].“ So kann Evaluation schon bei einem ersten, grundlegenden Schritt von schilf be-
hilflich sein, ndmlich einer umfassenden Situations- und Problemanalyse, oder es kann ermit-
telt werden, was schilf Gberhaupt erreichen soll; zuweilen wird dies auch ergeben, dass Berei-
che wie Strukturen oder Ressourcen betroffen sind, die anderer Herangehensweisen als schilf
bedrfen.

Evaluation im LFB-Entwicklungszusammenhang

Insgesamt hat sich nach HAeniscH (1988, S. 5) im deutschsprachigen Raum, im Gegensatz
zum angloamerikanischen Gebiet, Evaluation noch kaum als wichtiger Bestandteil von LFB
etabliert, obwohl LFB-Evaluation erforderlich ist, um Informationen uber Erfolg und Zieler-
reichung von LFB zu sammeln. Der Autor erganzt, dass dies von mancherlei Widerstanden
herruhrt, da etwa Auftraggeber die ermittelten Ergebnisse flirchten, Dozenten sich kontrolliert
fuhlen und Teilnehmer nicht immer den Nutzen fir sich selbst erkennen kdnnen. In diese
Richtung argumentiert ebenfalls Mutzeck (1993, S. 482f), wonach Evaluation dazu dienen
kann, Interaktions- und Wirkungszusammenhange zu reflektieren und so zur Optimierung
beizutragen. Dennoch bestehen Widerstdnde gegen LFB-Evaluation. Sie wird als Kontrolle
aufgefasst, was aber auch an fehlender Transparenz liegen kann oder daran, dass haufig nicht
auf individuelle Erfahrungen eingegangen wird, sondern nur vordefinierte Erfahrungen in
Fragebdgen verwendet werden. Schon MeYer (1981, S. 87) hatte erwéhnt: ,, Evaluation ist im
Bereich der Lehrerfortbildung eine relativ neue und noch wenig entwickelte wissenschaftliche
Arbeitsweise. * Zumindest wird im Zuge der erhéhten Bedeutung von LFB die Notwendigkeit
von Evaluation zunehmen, da u. a. durch den erweiterten Professionalisierungs- und Quali-
tatsanspruch vermehrt mit Blick auf die eingesetzten Mittel eine Legitimation unumganglich
erscheint (z. B. HAENISCH, 1988, S. 6 oder SCHMIDT, 1980, S. 123f). Damit zusammen hangt auch
die Wirksamkeitsdebatte (siehe Punkt 4.2.1), welche ebenfalls dazu flhrt, dass der Ruf nach
LFB-Evaluation lauter wird (z. B. PETER, 1996, S. 30f oder MEYER, 1985, S. 181). Diese Ent-
wicklung wird zudem von LANDERT (1999, S. 28ff) fiir die Schweiz nachgezeichnet, wonach
LFB ab den 1970ern im Zuge der Bildungsreformen und einem grofier werdenden Bewusst-
sein flr die Notwendigkeit von Evaluation LFB naher erforscht worden ist und dadurch einige
Kritikpunkte ans Licht gekommen sind. So wird dem Autor zufolge erkannt, dass LFB noch
stark fragmentiert ist und unsystematisch betrieben wird, zumal kaum vorgesehen ist, den
Erfolg einer MalRnahme zu Uberprifen. Wenn tberhaupt geschieht eine Evaluation nur sehr
oberflachlich, indem etwa die Kurszufriedenheit erhoben wurde. Deshalb wird ab den
1980ern verstarkt gefordert, die Wirksamkeit von LFB zu untersuchen, wobei darauf verwie-
sen wird, dass zuverlassige Ergebnisse nur dann zu erwarten sind, wenn aufwandige For-
schungsdesigns wie eine VVorher-Nachher-Beobachtung zum Einsatz kdmen. Da dies mit gro-
Ren methodischen und ressourcen-6konomischen Schwierigkeiten verbunden ist, wurde oft-
mals auf Selbstaussagen zuriickgegriffen, wenngleich diese wiederum spezifische Probleme
aufwarfen. Zudem wird deutlich, dass LFB moglichst in Verbindung mit SE gesehen werden
und noch starker die Interessen der Lehrer beruicksichtigen sollte.

Da LFB-Evaluation noch etwas unterentwickelt ist, pladiert PETER (1996, S. 33) dafur, zu-
néchst Selbstevaluation als Ansatzpunkt zu wéhlen, welche in Kombination mit Fremdevalua-
tion, im Sinne einer kooperativen Evaluation, Praxis-Erkenntnisse liefert und auch der Theo-
rien-Entwicklung hilft: ,, Evaluation ist deshalb als ein Teilaspekt der Entwicklung zu verste-
hen und spiegelt das komplexe Bedingungsgefiige von Planung, Implementation und Reflexi-
on.“ So rucken auch inhaltliche und konzeptionelle Fragen von LFB in den Blickpunkt, da
nach Gestaltungskriterien gesucht wird die die Wirksamkeit mdglichst langfristig, erhthen
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(siehe Punkt 4.2.3). Demgemal ist fur BLOBNER UND HARING (1990, S. 135) Evaluation gar
unverzichtbar, um uber das LFB-Angebot zu reflektieren und es zu optimieren. In diesem
Sinne &uRert sich auch das LFS (2002a, S. 17):
,,Eine kontinuierliche Reflexion und Evaluation der Fortbildungspraxis ist deshalb eine unver-
zichtbare Voraussetzung zur Gestaltung eines aktuellen und praxisorientierten Fortbildungsan-
gebots. Nur auf der Basis regelmaRiger Rickmeldungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer
Uber die Angemessenheit und Nutzlichkeit der Fortbildung fiir den Berufsalltag kann die Fort-
bildung so gestaltet werden, dass der hohe Transfer der Inhalte auf Dauer gesichert bleibt.
Gleichwohl gibt Meyer (1985, S. 341ff), der die Voraussetzungen zur LFB-Evaluation am
Niederséchsischen Landesinstitut vorstellt, zu bedenken, dass in dieser Einrichtung Evalua-
tion zwar als wichtig angesehen wird, eine systematische Evaluation dennoch erschwert ist,
etwa aufgrund des hohen Aufwands oder inadaquater Investitionen in daftr erforderliche per-
sonelle, zeitliche und materielle Ressourcen. Unabhdngig davon gilt aber, dass LFB-
Evaluation nicht nur aus Sicht der LFB-Institutionen bedeutsam ist, sondern auch aus einer
wissenschaftlichen Perspektive, wie Gocer (1980, S. 38) aufzeigt, wobei er betont, dass mog-
lichst viele Akteure in die LFB-Evaluation einbezogen werden sollten: ,, Fiir eine praxisent-
wickelnde Forschung ist es deshalb notwendig, in Zusammenarbeit mit Fortbildnern, Wissen-
schaftlern und teilnehmenden Lehrern gemeinsam die Evaluation durchzufiihren, um sichtbar
machen zu kdénnen, wie und in welchem Ausmall durch Lehrerfortbildung Einstellungs- und
Verhaltensdnderungen von Lehrern in der realen Schulsituation bewirkt worden sind.

Unabhéangig davon wird von GEISER, FREY UND BUNDER (1981, S. 59ff) gar eine Verbindung
zwischen Evaluation und Innovation hergestellt. Dabei sehen die Autoren (ebd., S. 64f) Inno-
vation &hnlich wie das erzieherische Verhaltnis, was eine Grundlage von Schule und LFB
darstellt, also prozesshaft und von Interaktion gepragt ist. So sind etwa Uberschaubarkeit von
Handlungskontexten oder Zukunftsorientierungen, also Einstellungen, zu analysieren. Eben-
falls sollte die Bedeutsamkeit von LFB betrachtet werden, was Uber eine Zufriedenheitsmes-
sung hinausgeht, weshalb GEISer ET AL. (ebd., S. 69f) ausfuhren:
,, Wer die Bedeutsamkeit in der Lehrerfortbildung evaluiert, muR folglich die Zufriedenheit der
Teilnehmer aufgrund der Ubereinstimmung der Ereignisse in der Lehrerfortbildung mit dem
alltaglichen Tun erfassen. Padagogische Bedeutsamkeit kommt aber nur zustande, wenn zu-
gleich soziale, allgemeinere oder individuell konkrete Handlungsvorstellungen mit beriicksich-
tigt werden. Lehrerfortbildung darf also nie reine Zufriedenheit hervorrufen, indem sie mit dem
schon immer Praktizierten Ubereinstimmt. Sie darf aber auch nicht fremd gesetzten oder allge-
mein als objektiv erklérten Anforderungen entsprechen und subjektive Ubereinstimmungen der
Alltagsbhiographie unberiicksichtigt lassen.
AbschlieBend ist mit PETER (1996, S. 74f) festzuhalten, dass Evaluation ein integrativer Be-
standteil von LFB sein sollte, zumal bislang summative und produktorientierte Evaluationen
uberwiegen, bei denen haufig der Transferprozess vernachlassigt wird. Zudem sind nach An-
sicht der Autorin die Methoden noch unzureichend, da oftmals die Messung der Teilnehmer-
Zufriedenheit vorherrscht, diese jedoch keine validen Indikatoren fur verandertes Lehrerver-
halten respektive verbessertes Schiilerlernen liefert. LFB-Evaluation ist immer im Entste-
hungskontext und vor dem Hintergrund der jeweiligen Zielsetzung zu sehen, auf’erdem sollten
verschiedene Instrumente und Methoden zum Einsatz kommen sowie unterschiedliche Per-
spektiven und Quellen miteinbezogen werden.

4.1.2 Funktionen der Evaluation von Lehrerfortbildung

Nachdem ich mich nun bereits der Evaluation von LFB angenéhert habe, mdchte ich im Wei-
teren einige Funktionen beschreiben, die immer wieder in der Debatte auftauchen (siehe hier-
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zu auch Tabelle 3). So wird haufig genannt, Evaluation von LFB diene etwa zur Optimierung,
Legitimation, Erkenntnisgewinnung oder Entscheidungshilfe, wobei jeweils zu fragen ist,
was, wann und durch wen evaluiert werden soll (z. B. GEISER ET AL., 1981, S. 63f oder GOGER,
1980, S. 70). Als weitere Aufgaben der LFB-Evaluation werden durch das LFS (2002a, S. 38)
zusétzlich die Bilanzierung der Lernergebnisse oder die Qualitatssicherung der MaRRnahme
erwéhnt. Manche Autoren, z. B. ScHMIDT (1980, S. 127ff), stufen vor allem die Optimierungs-
und Legitimationsfunktion als wichtig ein. Weniger entscheidend ist demnach die Entschei-
dungshilfe, sondern vielmehr der partizipative Charakter einer Evaluationsmalinahme. Dabei
sollte LFB-Evaluation auf schulische Praxis ausgerichtet sein und auerdem zu Konsequen-
zen fuhren. Daneben ist Evaluation laut HAENISCH (1988, S. 6f) als eine Art Dienstleistungs-
funktion fur LFB zu verstehen, indem die eigene Arbeit transparent gemacht und bislang
blinde Flecken aufgedeckt werden. Dazu kann herausgefunden werden, ob die Teilnehmer
zufrieden sowie welche Verfahrensweisen und welcher Ressourceneinsatz erfolgreich sind.
Auch wenn Evaluation nicht nur darauf reduziert werden darf, die Effektivitit des untersuch-
ten Gegenstandes nachzuweisen, so ist dieser Aspekt dennoch wichtig, etwa zu den schon
erwéhnten Legitimationszwecken. Zusatzlich weist der Autor darauf hin, dass Evaluation in
der LFB nicht als Selbstzweck, sondern als ein wichtiger Baustein der Qualitatssicherung und
-entwicklung aufzufassen ist. Infolgedessen beschreibt Mever (1981, S. 86) Evaluation als
,institutionalisierte Selbstkritik, die im Sinne einer Service- und Optimierungsfunktion und
als gleichrangiger Teil von Planung und Durchfiuhrung zur Bemihung um ein verbessertes
Angebot beitragt. Der Autor fahrt fort, dass sie dabei auf Kooperation der Beteiligten ange-
wiesen ist und sich durch die Anwendung wissenschaftlicher Methoden bzw. deren Entwick-
lung hervorhebt, wobei hier noch viel Pionierarbeit zu leisten ist (siehe Punkt 4.1.1). Dabei
wird erneut deutlich, was zuvor schon oftmals unter der Optimierungsfunktion von Evaluation
angedeutet worden ist, ndmlich die gestalterische Dimension. Aus diesem Grund beschreibt
MEYER (1985, S. 254), inwiefern Evaluation und Didaktik verbunden sind: ,, Erst seit jiingster
Zeit setzte sich ein neues Verstandnis von Evaluation durch, das sich auf die ganze Breite der
komplexen Strukturen und Prozesse des Unterrichts richtet und als Bestandteil der didakti-
schen Planung gesehen wird. * Insgesamt gilt es dem Autor (ebd., S. 258) zufolge, die evalua-
tive Komponente von Didaktik starker auszubauen, da Evaluation in einem breiten Verstand-
nis auf den gesamten LFB-Prozess zu beziehen und dabei in Didaktik zu integrieren ist sowie
mehrere Funktionen, insbesondere Optimierung und Entwicklung, kontextbezogen zu erfiillen
hat, woran verschiedene Akteure mitwirken kdnnten, etwa Hochschulen oder Institute. MEYER
(ebd., S. 197) schreibt Gber den Zusammenhang von Evaluation und Didaktik:
,,Beide Begriffe werden hier einerseits in einem theoretischen (Metaebene) und andererseits in
einem praktischen Zusammenhang (Handlungsebene) gesehen. Didaktik meint die mehr konzep-
tionell und inhaltlich begriindenden und planenden Aspekte des Handelns in Lehr- und Lern-
prozessen. Evaluation betont die reflexiven, analytischen, kontrollierenden und unterstiitzenden
Aspekte, die vor dem Handeln, begleitend und hinterher eine Art geistiger Distanzierung bewir-
ken sollen. In der Praxis gehen beide Betrachtungsweisen des Handelns oft ineinander tiber und
bedingen einander.
Ahnlich lsst sich Posse (1993, S. 460) einordnen, der beziiglich der Evaluation von schilf vor
allem betont, dass sie stdrker prozessbegleitend integriert werden sollte und sich dabei mit
dem System Schule, des dortigen Kollegiums und der einzelnen Lehrer drei Ebenen mit un-
terschiedlichen Zielen differenzieren und berlcksichtigen lassen, also eine Lenkungs- bzw.
Steuerungsfunktion zum Tragen kommt. Der Autor (ebd., S. 461) fuhrt hierzu aus: ,, Steue-
rung ist hierbei der aktive, zielgerichtete Anteil der Lenkung, Regelung der reaktive, kontrol-
lierende Anteil. Komplexe Systeme, wie dies bei einer Schule der Fall ist, lassen sich nach den
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Erkenntnissen der Organisationsentwicklung nur noch dadurch lenken, daf} die Lenkungs-
funktion auf mehrere/viele Systemelemente verteilt wird.“ Insgesamt kann Evaluation also
mehrere Funktionen haben, wobei Posse (ebd., S. 463) in Anlehnung WiLL (1987) zwischen
Haupt- und Nebenfunktionen unterscheidet, um das vielfaltige Spektrum der LFB-Evaluation
heuristisch ordnen zu kénnen, da es wichtig ist, zur Funktion der jeweiligen evaluativen Maf-
nahme sowohl Klarheit als auch Transparenz herzustellen:

,, Hauptfunktionen:

- Steuerungs- und Optimierungsfunktion

- Bewertungs- und Beurteilungsfunktion

- Kontroll- und Disziplinierungsfunktion

Nebenfunktionen:

- Entscheidungsfunktion

- Legitimations- und Dokumentationsfunktion

- Erkenntnisfunktion

- intervenierende Funktion (Evaluation evaluiert sich selbst)

- integrierende und kommunikationsfordernde Funktion

- Weiterbildungsfunktion

- Taktik- bzw. Ablenkfunktion *
Es kommt nach Posse (ebd.) hinzu, dass die einzelnen Funktionen untereinander verbunden
und somit nicht trennscharf sind, zumal unterschiedliche Perspektiven und damit einherge-
hend divergierende Schwerpunkte auszumachen sind. So kann bei interner Verwendung etwa
je nach Blickrichtung stérker auf die Optimierungsfunktion bei der Lenkung eines LFB-
Prozesses geachtet werden, wobei hdufig Bewertung hinzukommt, wéhrend bei der nach au-
Ren gerichteten Evaluation die Legitimationsfunktion bedeutsamer ist. Der Autor (ebd., S.
464) fuhrt darliber hinaus weitere Gesichtspunkte an: ,, Alle Funktionen kénnen im Zusam-
menhang mit Evaluation zum Tragen kommen, sie korrespondieren neben den Interessen der
Anwender zum Teil mit dem Zeitpunkt und Zusammenhang, zu und in dem die Evaluation
durchgefiihrt wird, zum Teil aber auch mit den Adressaten der Evaluation und letztendlich mit
den Verfahren, die Anwendung finden. *

4.1.3 Systematisierung der Evaluation von Lehrerfortbildung

Es ist mehrfach angeklungen, dass Evaluation von LFB ein komplexes Unterfangen ist, wes-
halb ich in diesem Abschnitt einige Systematisierungsversuche und Modellierungsansatze
vorstelle, wodurch zusatzlich eine Vielzahl von Evaluationsformen und Einteilungsmoglich-
keiten deutlich werden wird. Schon HAENIscH (1988, S. 9) hat angemerkt, dass diese Vielzahl
von Modellen mitunter verwirrend ist, dennoch habe ich mich entschieden, einzelne davon zu
skizzieren, um diese Bandbreite aufzuzeigen, wenngleich manche davon recht &hnlich sind.
Nichtsdestoweniger halte ich es fur hilfreich, bei aller Redundanz die unterschiedlichen Facet-
ten kennenzulernen. Letztlich ist ein Evaluationsvorhaben stets kontextbezogen und somit
spezifisch zu realisieren, weshalb eine eher breite Ubersicht, also die Kenntnis vielfaltiger
Ansétze, den Handlungsspielraum bei der Konzeption und Umsetzung einer konkreten LFB-
Evaluation vermutlich erweitert. Deshalb werde ich vorerst einige Einteilungskategorien und
verschiedene Zielbereiche verdeutlichen, um dann Systematisierungsversuche mitsamt mogli-
cher Vorgehensweisen darzustellen.

Kategorisierungsmoglichkeiten und Zielbereiche

Wie lassen sich die zahlreichen Modelle nun einteilen? Nach HAENIscH (ebd.) lassen sie sich
etwa danach ordnen, ob sie eher auf einer methodischen Dimension abgegrenzt werden oder
ob dies hinsichtlich der intentionalen Ausrichtung des Evaluationsvorhabens geschieht. Ande-
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re Modellansétze untergliedern wiederum danach, welche Bereiche erforscht oder welche
Phasen eines Vorhabens betrachtet werden. All diese abstrakten Darstellungen dienen aber
letztlich ohnehin nur der Orientierung, da sie immer auf den konkreten Gegenstand bezogen
werden missen. Dies wird auch von MeveRr (1985, S. 216ff) unterstrichen, der die verschie-
denen Modellfamilien nach Neul (1977) in ergebnisorientierte, urteilsorientierte und entschei-
dungsorientierte Formen gliedert, wobei es auch phasenbezogene Einteilungen gibt in forma-
tive und summative Evaluation (darauf werde ich spater noch ausfiihrlicher eingehen). Letzt-
lich ist geméall MeYER (ebd., S. 221) entscheidend, dass Evaluation immer kontextbezogen und
gegenstandsadéaquat gestaltet wird. Als pragmatische Kriterien fur eine LFB-Evaluation fuhrt
ScHMIDT (1980, S. 127) beispielsweise ein 6konomisches Aufwand-Nutzen-Verhaltnis oder
die Ermittlung valider Ergebnisse an. Es wird jedoch von Posse (1993, S. 469ff) betont, dass
verschiedene Akteure beteiligt sind, etwa Teilnehmer, Moderatoren oder die Bildungsadmi-
nistration, und jeder davon sowohl evaluiert werden als auch selbst evaluierend tatig sein
kann, wozu er die vorhanden Methoden in beobachtende, befragende und beschreibende Ver-
fahren gruppiert. AulRerdem wird durch MuTtzeck (1993, S. 491ff) bezuglich der vielfaltigen
Methoden betont, dass diese sehr unterschiedlich sind und von verschiedenen Aspekten ab-
héngen (Zielsetzung, Zeitpunkt, Fokus, Erhebungsform etc.), wobei er zusétzlich auf die
Madglichkeiten technischer Medien wie Videoaufzeichnungen eingeht. Auf’erdem wird durch
den Autor (ebd., S. 510f) darauf verwiesen, dass bei einer LFB-Evaluation viele Fragen schon
im Vorfeld zu kléren sind, beispielsweise Zielsetzung, Adressaten oder Auftraggeber. Zudem
sind nach WiLLI ET AL. (1997, S. 3) bei der Evaluation von LFB unterschiedlicher Bereiche zu
berucksichtigen, etwa die Rahmenbedingungen wie Lehrerschaft und Schulstrukturen, die
Abnehmer- und Adressatenperspektive oder die Anbieter- und die Trégersicht. Dies wird
gleichfalls durch HaENIscH (1988, S. 7f) bestéatigt, wonach es bei der LFB-Evaluation mehrere
Bezugsgruppen gibt, die sich Uber ihre Arbeit vergewissern wollen und insofern unterschied-
liche Perspektiven, Erwartungen und Interessen haben. Neben Verantwortungstragern, die vor
allem auf Effektivitat achten, ist die Gruppe der Fortbildner beteiligt. Diese sind haufig kon-
zeptionell und inhaltlich tétig, so dass sich deren Blickwinkel mehr in diese Richtung wendet,
ob also beispielsweise organisatorische Modifikationen erforderlich sind. Gelegentlich sind
zusétzlich Moderatoren im Einsatz, die wiederum eher an Riickmeldung zu ihrer Wirkung
interessiert sind, beispielsweise der Kurssteuerung. Zuletzt haben auch Teilnehmer im Rah-
men einer Evaluation spezifische Absichten, etwa die Reflexion ihrer Lernprozesse. Laut
HAENISCH (ebd., S. 8) bendtigen diese unterschiedlichen Zielgruppen insgesamt verschiedene
Informationen, weshalb multimethodische Zugange gewéhlt werden sollten. Um den Nutzen
und die Mitwirkungsbereitschaft zu erhohen, ist dem Autor zufolge deshalb u. a. auf Transpa-
renz zu achten sowie zu versuchen, die einzelnen Gruppen schon bei der Entstehung des Eva-
luationsprozesses aktiv mit einzubeziehen, wobei zur Akzeptanz auch beitréagt, dass die Ano-
nymitét der einzelnen Befragten gewahrleistet wird. Dabei gilt nach HAeNiscH (ebd., S. 9):
., In jedem Falle mufR allen Beteiligten der jeweilige Evaluationszweck aber auch die geplante
Verwertung der Evaluationsergebnisse deutlich sein. Dabei kann es von groRer Hilfe sein, wenn
herausgestellt wird, da es bei allen Evaluationsbemiihungen innerhalb von Lehrerfortbildung
ausschliellich um die Evaluation der jeweiligen FortbildungsmaRnahme geht, nie um die Uber-
prufung der einzelnen Teilnehmerinnen und Teilnehmer.
Hierbei sind nach ScHmIDT (1980, S. 132ff) verschiedene Erhebungsfelder, etwa Offentlich-
keit, Fachwissenschaft, Lehrerinteressen, Bildungsadministration oder LFB-Kurse ebenso zu
unterscheiden wie verschiedene Handlungsebenen, beispielsweise Umsetzung, Durchfiihrung
oder Planung. Dabei sieht MeYer (1985, S. 230ff) LFB-Evaluation im Spannungsfeld zwi-
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schen Wissenschaft und Administration, was sich in verschiedenen Organisationsformen wie
interne, extern-dependente oder extern-independete Evaluation dufert. Bisweilen kommt es
dabei auch zu Mischmodellen, weshalb der Autor (ebd., S. 239) anmerkt: ,, Der Evaluator hat
damit eine Doppelrolle: er ist zugleich distanzierter Kritiker und engagierter Forderer des
Projektes. Diese Rollenkonstellation wird immer spannungsreich und konflikttrachtig sein; sie
findet sich auch bei Lehrern dem eigenen Unterricht und dem Schiiler gegeniiber. Deshalb
ist es wichtig, dass beispielsweise die Evaluationsziele klar und transparent sind sowie eine
Diskussion und Reflexion darlber stattfindet, weswegen dem Autor (ebd., S. 243) zufolge die
Evaluationsergebnissen mdglichst verdffentlicht werden sollten. Inwiefern die kommunizier-
ten Ergebnisse dann relevant fur die Entscheidungstrdger werden, ist etwa davon abhéngig,
dass die Resultate nicht zu komplex und die Schlussfolgerungen realisierbar sind (ebd., S.
247ff). Aus diesem Grund fordert MuTtzeck (1993, S. 486f), dass die Elemente Fortbildung,
Transfer und Evaluation integrativ miteinander verbunden und alle Beteiligten hierbei mitein-
bezogen werden, wobei dieser kommunikative Austausch hohe aktive Mitwirkungen erfordert
und als Entwicklungsprozess aufgefasst werden sollte.

Modellierungsansatze und Vorgehensweise

Jedenfalls bietet LFB etliche Ansatzpunkte flr ein Evaluationsvorhaben. Orientierung ver-
spricht hierbei ein Phasenmodell nach HAENIscH (1988, S. 10f), welches sich angelehnt an den
LFB-Prozess in dessen Handlungsebenen und chronologische Ablaufe untergliedert. So sind
im Vorfeld, wenn ein LFB-Vorhaben beschlossen wird, beispielsweise Informationen ber
Bedarf und Bedurfnisse erforderlich, welche die Kontextevaluation liefert (darauf werde ich
spater noch ausfuhrlicher eingehen). Sobald die Themenfestlegung erfolgt ist, sind einzelne
Voraussetzungen, etwa zeitlich, organisatorisch oder personell, zu erfassen, worunter auch die
angestrebte Adressatengruppe féllt, was mitunter als Inputevaluation bezeichnet wird. In der
eigentlichen Umsetzung des LFB-Vorhabens wird dann im Rahmen der Implementations-
evaluation relevant, die einzelnen Ablaufe sowie Interaktionsprozesse zu analysieren. Im An-
schluss an eine Malinahme ist schlieBlich u. a. zu untersuchen, ob die angestrebten Wirkungen
erzielt worden sind. Diese Produkt- oder auch Ergebnisevaluation lasst sich zudem untertei-
len, danach, ob sie die direkten Folgen im Lernfeld betrachtet oder danach, ob sie auf die eher
langfristigen Effekte im Funktionsfeld ausgerichtet ist. In diesem Zusammenhang spricht
ScHMIDT (1980, S. 143) von verschiedenen Ebenen, wonach etwa in der Planungs- und Vorbe-
reitungsebene Kontext oder Bedarf und Bedurfnis konstitutiv sind, in der Durchfiihrungsebe-
ne u. a. die Aktivitaten der Beteiligten oder Inhalte und Ziele relevant sind sowie in der nach-
gelagerten Umsetzungsebene, also beim Transfer, beispielsweise die Schuler oder das Schul-
klima eine Rolle spielen. Eine vergleichbare Einteilung nimmt Mever (1981, S. 88ff) vor. So
ist seiner Meinung nach Evaluation in der Planungsphase vor allem zur Optimierung denkbar
oder wird im Einflussfeld, also auf Ebene der Kurspraxis, eingesetzt, wobei es dort kurzfristig
um den Teilnahme-Erfolg und langfristig um die Revision der LFB-Konzeption geht. Schliel3-
lich ist Evaluation auch im Anwendungsfeld durchzufiihren, indem etwa die Wirkung von
LFB in Schule und Unterricht beschrieben, analysiert und bewertet wird, da LFB die Praxis
verbessern soll. Dabei kann LFB-Evaluation dem Autor (ebd., S. 91f) zufolge unterschiedli-
che Daten erheben und diverse Aufgabe erftillen, etwa Grunddaten zur Kursstatistik erheben,
oder umfangreiche Befragungen (z. B. zur LFB-Konzeption oder Untersuchungen zur Wir-
kung) beinhalten. In einer spateren Publikation differenziert Mever (1985, S. 368ff) die ein-
zelnen Erhebungswerte etwas genauer. So wird beziglich der Grundlagenstatistik unterschie-
den zwischen Grund-Daten, Programm-Daten und Teilnehmer-Statistik. Diese Daten werden
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laut Autor (ebd., S. 383f) etwa erhoben bei der Programm-Analyse oder in unterschiedlichen
Evaluationsbereichen wie Programm-Evaluation, Kurs-Evaluation und Zielgruppen-
Evaluation, zusatzlich spielt die Kontext-Interpretation eine wichtige und auch schwierige
Rolle. Dabei lassen sich mit PETER (1996, S. 78) die erhaltenen Daten in zwei Ebenen katego-
risieren, namlich eher deskriptiver oder starker beurteilender/bewertender Natur. Unabhéngig
davon wird sodann die tatsachliche Evaluation in der LFB-Praxis von MeYER (1985, S. 392ff)
beschrieben und dabei auf die Kurs- und Erfahrungsberichte der Kursleiter eingegangen, wel-
che bedeutsam sind und anhand vorstrukturierten Materials erfolgen. Diesbeziiglich empfiehlt
der Autor (ebd., S. 406ff) auch die Mdglichkeit zum Erfahrungsaustausch der Fortbildner so-
wie entsprechende Kursleiter-Fortbildungen. Als weitere Option wird dann von MeYER (ebd.,
S. 411ff) noch die Teilnehmer-Befragung ausfihrlicher behandelt, welche stets integriert und
in Abstimmung mit den Teilnehmern erfolgt, also freiwillig sein sollte, wobei sich eine zu-
satzliche Differenzierung ergibt durch die Befragung unterschiedlicher Populationen, etwa
aller Adressaten, ausgewiesene Experten oder tatsachliche Teilnehmer. Aufgrund dieser Viel-
falt unterscheidet das LFS (2002a, S. 38f) unter anderem zwischen Prozess-, Referenten-, Ab-
schluss-, Wirkungs- und Trainerevaluation. Allerdings sind noch etliche weitere Unterschei-
dungen denkbar, weshalb Posse (1993, S. 465) schreibt: ,, Die Evaluation, die eine ganzheitli-
che Analyse im Sinne der ersten Abschnitte vornimmt, wird in eine Vielzahl von Facetten (As-
pekten, Varianten) unterteilt, wie die folgende Auswahl an Evaluationsarten zeigt.* Oft han-
delt es sich jedoch nur um unterschiedliche Schwerpunktsetzungen, gleichwohl will ich
exemplarisch die dort genannten Evaluationsarten auflisten: Mikro- und Makroevaluation,
innere und &ulere Evaluation, vergleichende und nicht vergleichende Evaluation, intrinsische
und extrinsische Evaluation, geschlossene und offene Evaluation sowie die schon aufgefuhrte
summative und formative Evaluation. Der Autor (ebd., S. 465) merkt hierzu an: ,, Diese ver-
schiedenen Aufteilungen der Evaluation beziehen sich, wie in den Stichworten deutlich wird,
auf unterschiedliche Ziele, Zeitpunkte, Anwender und Verwerter, Untersuchungsdesigns und
Fragestellungen.“ Ahnlich sind die unterschiedlichen Evaluationsarten, welche ScHMIDT
(1980, S. 144ff) auffihrt und die ich, neben den schon genannten, ebenfalls kurz erwahnen
mdochte: Produkt- und Prozessevaluation, Input- und Outputevaluation, Selbst- und Fremdeva-
luation, punktuelle und lineare oder formale und informale Evaluation sowie eine Aufteilung
gemall praxisorientierter, entwicklungsorientierter, theorieorientierter oder handlungsorien-
tierter Evaluation. Die letztgenannte Einteilung findet sich auch bei PETER (1996, S. 34f) wie-
der, die in Anlehnung an Wulf (1975) darlegt, dass es bei praxisorientierter Evaluation vor
allem um Verbesserung berufsrelevanten Handelns geht, und dies insbesondere fur bildungs-
politische Entscheidungstrager interessant ist. Die entwicklungsorientierte Evaluation zielt
eher auf Optimierung von Malinahmen, womit weniger die Unterrichtspraxis berticksichtigt
wird, sondern vor allem LFB-Trager profitieren sollen. SchlieBlich wird noch die theorie-
orientierte Evaluation genannt, die eher wissenschaftliches Interesse verfolgt, etwa spezielle
Fragen der Grundlagenforschung, aber durchaus mit den beiden zuvor erwéhnten Formen
verbunden werden kann. Zusétzlich liefert Posse (1993, S. 467) neben der schon dargestellten
Stichwortliste von Evaluationsarten ebenfalls eine kurze Erlduterung zur Systematisierung in
Kontext-, Input-, Prozess-, Produkt- und Transferevaluation, wobei dies vorrangig auf schilf
ausgelegt ist. Demnach wird bei der Kontextevaluation das Umfeld erkundet und etwa Be-
dirfnisse sowie Voraussetzungen deutlich, an denen schilf ansetzen kann. Die Inputevaluation
geht konkret auf diese Elemente (z. B. die Voraussetzungen der Teilnehmer) ein im Hinblick
auf schilf; es werden aber auch personelle oder zeitliche Ressourcen betrachtet. Bei der Pro-
zessevaluation geht es um Optimierung der Durchfiihrung, indem beispielsweise Interaktions-
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strukturen betrachtet und an den Zielzustdnden ausgerichtet werden. Die Produktevaluation
wendet sich den Ergebnissen zu, beispielsweise den Materialien und Beschllssen. Mit der
Transferevaluation riicken langfristige Wirkungen bezliglich des Unterrichtsalltags in den
Blickpunkt. Der letztgenannte Punkt wird immer wieder betont (siehe dazu auch Punkt 4.2.1),
weshalb etwa BLOBNER UND HARING (1990, S. 135) einwerfen: ,, Auf den ersten Blick scheint
es der geradlinigste Weg zu sein, die Effizienz der Lehrerfortbildung dort einer Uberpriifung
zu unterziehen, wo sie wirksam werden soll, namlich an der Schule. Wie plausibel und tber-
zeugend dieses Argument auch sein mag, so dirfen doch die Hindernisse und grundsatzlichen
Bedenken, die dem entgegenstehen, nicht iibersehen werden. Hierflr werden verschiedene
Grinde angefuhrt, etwa der groRe Aufwand, die vielen Rahmenbedingungen wie die Bereit-
schaft der Lehrer oder die vielfaltigen Einflussfaktoren bis hin zu Verfalschungsmdglichkei-
ten. Darliber hinaus beschéftigen sich die Autoren (ebd., S. 137) mit LFB-Evaluation aus
Sicht einer LFB-Institution und halten zunéchst fest: ,, Ein sehr allgemeines Kriterium fiir die
Evaluation ist die Akzeptanz des Fortbildungsangebots. Sie 18t sich grob gliedern in die von
Lehrern und von Gruppen bzw. Institutionen gezeigte Einschdtzung.* Dies kann etwa am
Anmeldeverhalten Gberpriift werden oder durch die unsystematischen Riickmeldungen von
Partnern und Akteuren sowie auch die Bereitschaft von Referenten, bei Veranstaltungen mit-
zuwirken, was den Autoren (ebd., S. 137ff) zufolge insgesamt auf Akzeptanz hindeutet, wel-
che sich nicht zuletzt auch am Interesse von LFB-Publikationen zeigt. Daneben werden laut
BLOBNER UND HARING (ebd., S. 142f) auch inner-institutionelle Evaluationsformen praktiziert,
etwa Ruckmeldungen von Dozenten, beispielsweise bei monatlichen Konferenzen, sowie im
Rahmen der Veranstaltung selbst, indem die Teilnehmer miteinbezogen werden, etwa zu Be-
ginn bei der Lehrgangserdffnung oder im Abschlussgesprach. Zuséatzlich sind diverse Einzel-
gesprache sowie insbesondere der anonyme Fragebogen zur Kurs-Evaluation eine bedeutsame
Quelle. Die Autoren (ebd., S. 155) heben hierbei die Vorzlige des Fragebogens hervor, etwa
dessen Dokumentier- und Archivierbarkeit oder ein gewisses MaR an Objektivitat, da alle
Teilnehmer dieselben Fragen erhalten und alle, auch die zurlickhaltenden, sich auRern kon-
nen. Allerdings wird immer wieder auf methodologische und sonstige Evaluationsschwierig-
keiten verwiesen, etwa von GEISER ET AL. (1981, S. 63), weshalb ich in Punkt 4.2.1 ausfuhr-
lich auf die Messbarkeitsproblematik eingehen werde. Schon Mevyer (1981, S. 87) warnt vor
verschiedenen Gefahren, beispielsweise vor naivem Empirismus, vor dem Missverstandnis
von LFB-Evaluation als Legitimierungs-Feigenblatt oder dass LFB-Evaluation als Kontrollin-
strument durch die Teilnehmer und Kursleiter abgelehnt wird, weshalb er schreibt, dass Eva-
luationsvorhaben drohen, ,,/...J in ihren Aussagemdglichkeiten Gberschatzt zu werden (das zu
evaluierende Bezugssystem Lehrerfortbildung ist viel zu komplex) [und] in ihrem notwendi-
gen (Forschungs-) Aufwand unterschdtzt zu werden “.

Exemplarisches Ablaufmodell zur Veranschaulichung

Nachdem ich nun die teilweise verwirrende Vielfalt an Einteilungsmoglichkeiten von LFB-
Evaluation skizziert habe, mochte ich im Weiteren etwas ausfuhrlicher auf eine an den Phasen
des LFB-Prozesses orientierte Darstellung durch HAENIScH (1988) eingehen. Hieran wird in
meinen Augen erneut gut deutlich, dass die unterschiedlichen Evaluationsformen letztlich
stets abgestimmt sein sollten auf die konkrete Fragestellung, und es insofern durchaus sinn-
voll ist, je nach Zielsetzung diverse Evaluationsansatze zu kombinieren. Mitunter ergeben
sich manche Uberschneidungen zu meinen vorherigen Erlauterungen. Da ich diesen Abschnitt
aber als eine Art Veranschaulichung anhand eines exemplarischen Ablaufmodells gedacht
habe, ist das meiner Ansicht nach legitim.
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Nach HAeNiscH (ebd., S. 11f) ist die Kontextevaluation von LFB als ein Spezialfall anzuse-
hen, da sie sich nicht auf einzelne MalRnahmen bezieht, sondern eher den Planungshorizont
von LFB betrifft. Bei der Ermittlung der Bedarfslagen hinsichtlich LFB ist zu berticksichti-
gen, dass diese VVorgaben eher intern, etwa von Lehrerseite aus, oder extern, etwa schulpoliti-
scher Art, sein konnen. Deshalb bietet es sich an, bei der Betrachtung dieses LFB-Prozesses
einen multi-methodischen und multi-perspektivischen Ansatz zu wahlen. Ansatzpunkte konn-
ten sein: Literatur- und Dokumentanalysen zur Schulsituation, Expertenanhdrungen sowie
Lehrerbefragungen zu LFB-Interessen und Schulproblemen. Sobald ein konkretes LFB-
Vorhaben beschlossen ist, geht es darum, ein Konzept sowie Inhalte und Materialien zu dieser
MalRnahme auszuarbeiten, wie HAENISCH (ebd., S. 13ff) fortfahrt. Inputevaluation kann hierbei
an unterschiedlichen Stellen ansetzen, beispielsweise bei der Planungs- und Entwicklungs-
gruppe, etwa um Abstimmungsprozesse zu verbessern, bei der Adressatengruppe, u. a. zur
Erwartungsabklarung oder zur Ermittlung von Vorkenntnissen der tatsachlichen Teilnehmer,
wobei in Bezug auf letzteres wichtig ist, dass dies fur die Evaluierten von Nutzen ist. Zur
Umsetzung der LFB-MalRnahme stellt der Autor (ebd., S. 17) zunéchst fest: ,, Die Evaluation
der Lern- und Arbeitsprozesse wahrend der Durchfihrung der Fortbildung gehort sicherlich
zum Standardrepertoire jeder Fortbildungsgruppe, denn Lernen in der Fortbildung ist auf
Orientierung und Riickmeldung angewiesen. Prozessevaluation hat also vor allem eine
Steuerungs- und Optimierungsfunktion. Sie ist daneben in weiteren Aktivitatsbereichen denk-
bar. So kann sie zur individuellen Lernstandsmessung eingesetzt werden oder etwas allgemei-
ner zur Vergegenwartigung von aktuellen Prozessen im Kursgeschehen, beispielsweise Inter-
aktion oder Arbeitsorganisation betreffend, um damit u. a. die Ablaufsteuerung zu optimieren.
Nach HaeniscH (ebd., S. 17ff) sind dabei aber mehrere Verfahrensansétze auseinanderzuhal-
ten. Beispielsweise gibt es permanente Reflexionsinstrumente, die eher nebenher laufen und
vor allem zur Selbstevaluation gedacht sind, dann wiederum sind neben spontanen und situa-
tiven Verfahren, die bei aktuellem Bedarf eingesetzt werden, auch Elemente im Rahmen einer
Prozessevaluation denkbar, die zu fest vereinbarten Zeitpunkten im Kurs eingebunden sind,
um Etappen abzuschlieBen im Sinne einer summativen Betrachtung. Diese Verfahren finden
ihre Auspragung in verbalen, schriftlichen oder gestalterischen Handlungs- und Aktionsfor-
men, wobei sie moglichst wenig den Kursverlauf storen sollten. Der Autor (ebd., S. 21) fiihrt
hierzu aus:
,,Alle evaluativen MaRnahmen in dieser Phase dienen priméar den Teilnehmerinnen und Teil-
nehmern, ihrem Lernprozell und ihrer Kommunikation. Evaluation ist demnach in dieser Phase
sehr stark am Konzept der handlungsorientierten Evaluation orientiert; sie ist eine Evaluation
von unten (vgl. BOLAM 1980), die auf die Bediirfnisse der Betroffenen eingeht. Ihre aktuelle
Notwendigkeit erwachst erst aus den Handlungen der Betroffenen und wird von diesen auch ge-
steuert.
Laut HAENISCH (ebd., S. 23f) bildet der Abschluss einer Manahme eine Schliisselstelle bei
der Evaluation von LFB, da nun die Mdglichkeit besteht, eine Gesamtbilanz zu ziehen, womit
dieser summative Ansatz immer auch auf Wirksamkeit von LFB (siehe Punkt 4.2) im weites-
ten Sinn bezogen ist. Ist eine Malknahme beendet, kann Rickmeldung erfolgen von und fur
einzelne Akteure wie Teilnehmer, Dozenten oder Trager. Deshalb sind fur den Autor (ebd., S.
25f) unterschiedliche Ansétze und Zielrichtungen denkbar, welche sich grob unterteilt folgen-
dermalen darstellen: Einmal als Evaluation, die lediglich auf die Einzelmanahme gerichtet
ist und mehr oder weniger zum Standardrepertoire einer LFB-MaRnahme gehoért oder es be-
steht ein Ubergeordnetes Erkenntnisinteresse, indem die Ergebnisse besser verallgemeinerbar
sein sollen. Ersteres z&hlt also starker zu den informellen, handlungsorientierten Ansétzen
summativer Evaluation, wofir sich eine Kombination von schriftlicher Auswertung und Ab-
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schlussdiskussion anbietet. Letzteres zielt eher auf Generalisierbarkeit ab und soll daneben
oftmals entscheidungsrelevante Informationen tber die Fortfihrung eines LFB-Vorhabens
liefern. Hier ricken dann die Rahmenbedingungen in den Blickpunkt. Eine solche Abschluss-
evaluation hat zudem hé&ufig einen formativen Charakter, da sie tber mehrere Zyklen einge-
setzt wird. Der Untersuchungsgegenstand lasst sich dabei in folgende Bereiche unterteilen:
Elemente der LFB wie Inhalte, Materialien oder Organisationsstruktur, Wirkungen im weites-
ten Sinne, also etwa Lerngewinn und Ahnliches und schlieRlich weitere, dariiber hinausrei-
chende Globaleinschatzungen, etwa zum Arbeitsumfeld in der Schule. Dabei ist mit HAENISCH
(ebd., S. 24f) zudem zu berticksichtigen, dass eine allzu strenge Ausrichtung auf die Evaluati-
on der zuvor festgelegten Ziele etwas zu kurz greifen konnte. Vielmehr sollte auch miteinbe-
zogen werden, inwiefern beispielsweise Bedurfnisse der Teilnehmer erfullt wurden und ob
gegebenenfalls die Ziele revidiert werden mussten. Schliel3lich stellt der Autor (ebd., S. 31ff)
noch ein Konzept zur summativen Evaluation vor, wo er zwischen einem eher auf die einzel-
ne MalRnahme abzielenden oder einem eher auf die generelle LFB-Wirksamkeit (siehe hierzu
Punkt 4.2.1) ausgerichteten Ansatz unterscheidet. Ersteres steht ihm zufolge mit einer Opti-
mierungsabsicht in Verbindungen, letzteres strebt eher Vergewisserung oder Legitimierung
an, weshalb er den beiden Bereichen unterschiedliche Schwerpunkte zuordnet. Im ersten
Block finden sich so als Ansatzpunkte fur das Evaluationsvorhaben: Themen/Inhalte, Verfah-
ren/Arbeitsformen, Materialien, Organisation, Moderation und Simulation wéhrend der Fort-
bildung. Demgegentber zdhlen zum zweiten Block: Qualifikationen, Kompetenzen, Verbes-
serung des Unterrichts in verschiedenen Bereichen, Einstellungen zu der in der Fortbildung
behandelten Thematik, VVeranderungen im Feld Schule und Unterricht, eine Gesamteinschét-
zung sowie biographische Variablen.

4.1.4 Zwischenresumee: Evaluation

Anhand der teilweise unibersichtlichen Modelle und Ansétze zur LFB-Evaluation wird offen-
sichtlich, dass es sich um ein diffiziles Feld handelt. So bleibt anfangs nur eines gewiss: Eva-
luation von LFB ist wichtig und notwendig, allerdings gibt es kaum eindeutige Definitionen
oder klar umgrenzte Aufgaben- und Funktionsbereiche. Vielmehr ist stattdessen davon auszu-
gehen, dass LFB-Evaluation sowohl in der Theorie als auch in der Praxis weiterhin ausbaufa-
hig ist. Vereinfacht gesagt lasst sich einzig festhalten, dass LFB-Evaluation dazu dienen soll,
Daten zu erlangen und diese je nach Intention zu nutzen. Dabei kann zwischen einer eher bil-
dungspolitischen und einer eher wissenschaftlichen Zielrichtung unterschieden werden, wobeli
dies nicht trennscharf ist, denn oftmals soll Evaluation im Sinne von Qualitatssicherung und
-entwicklung dazu beitragen, LFB praktisch und theoretisch, etwa durch neue Gestaltungser-
kenntnisse, zu verbessern.

Nichtsdestoweniger gilt es zu bedenken, dass Evaluationsvorhaben in der LFB haufig ein
recht komplexes Unterfangen bedeuten, weshalb diverse Modellierungsversuche existieren,
die mittels verschiedener Einteilungsmdglichkeiten, etwa phasenbezogen oder methoden-
orientiert, Hilfestellung bieten sollen. Oftmals sind unterschiedliche Bezugsgruppen, bei-
spielsweise LFB-Tréger, Fortbildner oder Teilnehmer, betroffen, weshalb zu klaren ist, wel-
che Ziele und Perspektiven zu berticksichtigen sind, ebenso wie diverse Einflussfaktoren. Um
die Mitwirkungsbereitschaft der Akteure zu erhéhen, empfiehlt es sich, transparent tber In-
tention, Vorgehensweise und schlieRlich ber die Ergebnisse zu berichten. Als Ansatzpunkt
bietet sich ein Phasenmodell an, da hier leicht nachvollziehbar zwischen verschiedenen Arten
wie Input-, Implementations- und Ergebnisevaluation differenziert wird. Querliegend dazu
lassen sich etliche, teilweise tberschneidende Funktionen der LFB-Evaluation identifizieren
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wie Erkenntnisgewinn, Optimierung, Steuerung, Legitimation oder Entscheidungshilfe, wel-
che fiir verschiedene Schwerpunkte stehen und spezifisch relevant sind.

Insgesamt ist also eine Vielzahl von Evaluationstypen und -facetten denkbar. Ausschlagge-
bend sollte sein, dass das Evaluationsdesign und somit die Methodenwahl im Hinblick auf die
LFB-Malinahme gegenstandsadaquat und kontextbezogen entwickelt wird. Alles in allem
sollte das Vorhaben stets im Endpunkt auf die Schule ausgerichtet sein; insofern ist LFB-
Evaluation als eine Art Dienstleistung zu verstehen, die zur Verbesserung von LFB beitragt.
Deshalb ist Evaluation als ein Bestandteil des gesamten LFB-Prozesses aufzufassen. In die-
sem Sinne hangt LFB-Evaluation mit Didaktik zusammen, da sie ebenfalls gestalterisch auf
die LFB-Realisierung einwirkt, weshalb darlber hinaus auch eine Verbindung zwischen LFB-
Evaluation und Innovation gezogen wird. Es ist also naheliegend, dass LFB-Evaluation mehr
umfasst als Zufriedenheitsmessung der Beteiligten, vielmehr ist auch der Transfer der LFB-
Inhalte zu Gberprifen und gegebenenfalls zu optimieren, weshalb ich im néchsten Kapitel auf
Wirksamkeit von LFB eingehen mdéchte.

4.2 Wirksamkeit von Lehrerfortbildung

Im vorherigen Kapitel habe ich bereits herausgestellt, dass die Bedeutung von LFB-
Evaluation ab den 1980er Jahren auch deshalb zunimmt, da verstarkt die Wirksamkeit von
LFB in den Blickpunkt riickt (z. B. LANDERT, 1999, S. 28ff; PETER, 1996, S. 30f; MEYER, 1985, S.
181). Dabei wird zunéchst durch HECK UND ScHURIG (1982, S. 38) konstatiert, dass zwar schon
erste Untersuchungen zur Einschdtzung von LFB-Erfolg sowie auch zu LFB-Bedirfnissen
vorlagen, es aber zum damaligen Zeitpunkt keine fundierten Studien zur LFB-Wirksamkeit
gab: ,, Unseres Wissens gibt es jedoch noch keine detaillierte Untersuchung des Zusammen-
hangs von einzelnen oder allgemeinen LehrerfortbildungsmalRnahmen bzw. Fortbildungser-
lebnissen und der daraus resultierenden Veranderung der Unterrichtswirklichkeit und des
Verhaltens der betroffenen Lehrer.* Die Autoren fligen zudem an, es sei erstaunlich, dass bei
Studien zur Unterrichtswirklichkeit beziiglich der geschilderten Probleme fast nie das Lo-
sungspotenzial von LFB angefiihrt wird. Dies weist den Autoren zufolge entweder auf eine
strukturelle Bedeutungslosigkeit der LFB oder auf eine defizitdre Lage hinsichtlich der LFB-
Funktionen hin. Inwiefern diese Einschatzung noch gultig ist, will ich nun im Weiteren unter-
suchen. Dabei gehe ich anfangs darauf ein, wie sich Wirksamkeit von LFB erfassen l&sst und
betrachte dabei Definitionsversuche, verschiedene Ebenen und das Messbarkeitsproblem von
LFB-Wirksamkeit (siehe Punkt 4.2.1). Danach stelle ich Ergebnisse zur LFB-Wirksamkeit
vor, beispielsweise bezogen auf Unterrichtsverhalten, Kompetenz oder Kooperation. Dariber
hinaus werfe ich einen Blick auf die Rolle der Zufriedenheit und betrachte kurz den Sonder-
fall Lehrertraining (siehe Punkt 4.2.2). Schlieflich behandle ich Einflussfaktoren zur LFB-
Wirksamkeit, wobei ich anhand der vorliegenden Literatur analysieren werde, welche davon
eher hemmend und welche eher forderlich beziiglich der Wirksamkeit von LFB sind (siehe
Punkt 4.2.3). In diesem Zusammenhang werde ich zudem den Transfer als Schnittstelle von
LFB zur Wirksamkeit in der Schulpraxis beleuchten.

4.2.1 Erfassung von Wirksamkeit

Im Sinne meiner bisherigen Ausfiihrungen I&sst sich mit BUNDER UND NENTWIG (1978, S. 85)
festhalten, dass LFB einen immer groReren Stellenwert gewinnt und deshalb Evaluation zur
Legitimation sowie Wirkungskontrolle wichtiger wird. Einen weiteren Grund fuhrt Lipowsky
(2004, S. 462) an, indem er auf zunehmende Dezentralisierung von LFB (siehe Punkt 2.3.3.4)
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rekurriert, denn durch den grofReren Gestaltungsspielraum der Schulen wird die Frage nach
Wirksamkeit ebenfalls bedeutsamer.

Begriffsbestimmungen
Zunéchst schildert MOrNER (1995, S. 15) die Ausgangssituation seiner Dissertation, wonach
eine Erhebung im Jahr 1985 ergeben hat, dass in Niedersachsen rund die Halfte des Sportun-
terrichts an Grundschulen fachfremd durchgefuhrt wird. Da die Literaturlage zur LWB-
Wirksamkeit nach Ansicht des Autors (ebd., S. 15f) sehr durftig war, sollte die Wirksamkeit
einer darauf abzielenden LWB-MaRnahme erforscht werden, wobei als wirksam definiert
wurde, dass richtlinienaddquater Sportunterricht erteilt wird. Etwas differenzierter ist die Un-
terscheidung durch BessoTH (2007, S. 11f) in zwei Wirksamkeitsstufen. So gilt fir den Autor
(ebd., S. 11) als Wirksamkeit I: ,, Wirksam sind Weiterbildungsmassnahmen dann, wenn sie
sich nachweisbar positiv auf die Lernerfolge der Schiilerinnen und Schiiler auswirken. “ Einen
Schritt weiter geht die Bestimmung von Wirksamkeit Il (ebd., S. 12): ,, Wirksam ist Weiterbil-
dung dann, wenn die Qualitat des Unterrichts und des Lernens im Unterricht nachhaltig, also
langfristig positiv verdndert wird.” Dies Klingt bei LANDERT (1999, S. 21) an, welcher sich
mit Wirkung sowie Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von LFB befasst. Demnach sind Wir-
kungen alle beobacht-, mess- und einschatzbaren Effekte einer LFB-Malinahme, seien sie
beabsichtigt oder nicht. Wirksamkeit hingegen trifft dann zu, wenn das vorgegebene mit dem
realisierten Ziel bereinstimmt, ist also synonym zum Veranstaltungserfolg aufzufassen. Kurz
gefasst gilt Wirksamkeit somit als Ubereinstimmung von LFB-Ziel oder Programmausschrei-
bung und dem wie auch immer ermittelten Resultat. Noch eindeutiger lasst sich mit LANDERT
(ebd.) Nachhaltigkeit bestimmen:
,,Der Transfererfolg oder Nachhaltigkeit tritt dann auf, wenn die im Rahmen der Weiterbildung
erlangten Qualifikationen in neuem, angemessenerem Verhalten der Lehrperson minden. Hier
geht es also um den erfolgreichen Umsetzungsteil. Mit dem Begriff Nachhaltigkeit wird die si-
chere und stabile Anwendung des intendierten Verhaltens bzw. die gute Verfugbarkeit neuer
Einstellungen einer Lehrperson beschrieben.
Allerdings ist der Nachhaltigkeitsbegriff bislang eher selten in der Wirksamkeitsdiskussion
verwendet worden und es ist keine Abgrenzung, wie die soeben erfolgte, vorgenommen wor-
den, weshalb ich von einem sehr weitgefassten Wirksamkeitsverstandnis ausgehe?. Wie die
weiteren Ausfuihrungen, vor allem diejenigen unter Punkt 4.2.2, noch verdeutlichen werden,
fallen hierunter ebenso kurzfristige Effekte wie dauerhafte Auswirkungen. Meiner Ansicht
nach ist Wirksamkeit ohnehin nicht allgemeingultig zu bestimmen, sondern stets vor dem
Hintergrund der jeweiligen Fragestellung einer Studie sowie im jeweiligen Forschungskontext
zu sehen. Aus diesem Grund halte ich es fur ergiebiger, sich nun mit verschiedenen Wirksam-
keitsebenen auseinanderzusetzen. Wie schon BUNDER UND NENTWIG (1978, S. 86f) angefuhrt
haben, ist Wirksamkeit nicht einseitig mit Blick auf die Teilnehmer zu betrachten, da so oft-
mals Ubersehen wird, dass LFB-Wirkungen auch auf die Fortbildner, die Veranstaltungen und
die Institutionen stattfinden, indem es durch systematische Dokumentation und Veran-
staltungsauswertung zu Rlckwirkungen kommt und beispielsweise das Lehrgangsmaterial
verandert wird. Gleichfalls gilt nach BLocH ET AL. (1981b, S. 121), dass Wirkung sowohl auf

2 Ich beriicksichtige an dieser Stelle abermals ausschlieRlich LFB-Literatur, beachte also nicht Beitrage aus
anderen Bereichen zu diesem Begriff, z. B. die elaborierte Auseinandersetzung mit Wirksamkeit durch GoLL-
WITZER UND JAGER (2007, S. 79ff), worin etwa Wirkmodelle mit Aspekten wie Mediator- oder Moderatorvariab-
le, Persistenz, Transfer, Kausalitat oder interne Validitét behandelt werden.
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den Lehrer und Uber ihn auf den Unterricht stattfinden kann als auch Rickwirkungen auf die
Fortbildner und die Institutionen auftreten.

Wirksamkeitsebenen
Bezuglich der Wirksamkeit von LFB unterscheidet Lipowsky (2004, S. 463) vier Ebenen:
Meinungen der Lehrer wie Zufriedenheit mit der MalRnahme, Verénderung des professionel-
len Lehrerwissens, Veranderung des Lehrerhandelns und Effekte auf Schulleistungen. Dane-
ben existieren laut KNAB (1981c, S. 20ff) verschiedene Perspektiven auf LFB-Wirksamkeit.
So stehen etwa aus Sicht der Bildungsadministration eher funktionale Aspekte wie die Um-
setzung von Reformvorhaben bei der Bewertung von LFB im Vordergrund, womit im Sinne
der Transmissionsfunktion von LFB (siehe Punkt 4.1.2) starker auf Qualitatssicherung, Steue-
rungsmoglichkeiten oder Riickmeldung geachtet wird, wie die Autorin (ebd., S. 21f) schreibt:
,Das heifit, die Aufmerksamkeit der Bildungsverwaltung richtet sich auf Funktionszusam-
menhange, die weit tGber die Didaktik der Lehrerfortbildung hinausreichen. Und als Kriterien
stehen Effizienz im Sinne eines gunstigen Verhaltnisses von Aufwand und Ertrag, Lickenlo-
sigkeit und Reibungslosigkeit des Funktionszusammenhangs obenan.* Aus Sicht der Lehr-
krafte selbst ist nach KnaAB (ebd., S. 23ff) eine ambivalente Haltung zu konstatieren, da neben
groRBer Befurwortung von LFB aufgrund vieler Behinderungen zuweilen nur eine einge-
schrankte LFB-Aktivitat vorzufinden ist (siehe Punkt 3.4.6). Insgesamt sind fir LFB-
Wirksamkeit aus Lehrerperspektive individuelle Praferenzen entscheidend, also beispielswei-
se didaktische Prinzipien wie Subjekt-, Praxis- und Erfahrungsbezug wichtig (siehe Punkt
2.4.2). SchlieBlich ist in den Augen der Autorin (ebd., S. 25ff) noch der Blickwinkel der LFB-
Tréager zu beriicksichtigen. So existieren veranstaltungsbezogene Ziele und entsprechende
Wirksamkeitskriterien, etwa eine erhéhte Handlungskompetenz oder Berufszufriedenheit,
obschon LFB auch dartber hinaus in Richtung Bildung gehen sollte. Dies wiederum bedeutet
laut KNAB (ebd., S. 28): ,, Damit ist Lehrerfortbildung auf Transformationsprozesse verwiesen
statt auf Transmission, auf Wechselwirkung statt auf Regelkreise. “ Die Konsequenzen daraus
macht die Autorin (ebd., S. 29) ebenfalls deutlich: ,, Mit anderen Worten: Lehrerfortbildung
muf sich bewul3t bleiben, daf} Bildung eine zweischneidige Sache ist, auch fur sie selber. Am
Ende heillt das: Wirksamkeit von Lehrerfortbildung bedeutet, dal sie sich immer von neuem
iiberfliissig macht.“ An diese Unterteilung von Knab (1981) ankniipfend berichtet HAENISCH
(1988, S. 24), dass in einer Abschlussevaluation gezielt bei verschiedenen Akteuren nachge-
fragt werden sollte, wie es um einzelne, fur diese Gruppe hinsichtlich Wirksamkeit relevante,
Aspekte bestellt ist: So geht es Teilnehmern vor allem darum, Praxisnutzen zu erfahren und
neue Erkenntnisse zu gewinnen, fiir Dozenten geht es primar darum, inwieweit die Kursziele
erflllt werden, ob also beispielsweise die Handlungsféhigkeit der Teilnehmer erh6ht wird und
fiir den Veranstalter ist u. a. bedeutsam, ob die MaRnahme den Qualitatsanspriichen genligen
kann und ob bei den Teilnehmern potenziell langfristig wirksame Effekte erreicht werden,
etwa eine positive Einstellung zur LFB. In eine &hnliche Richtung argumentiert die EDK
(1991, S. 31):

,,Eine Wirkungsforschung, die der Fortbildung Grundlagen fiir ihre konzeptionelle Arbeit

bringt, erfolgt auf drei Stufen und fragt nach:

1. dem sicht- und spurrbaren Einfluss der Fortbildung auf Unterricht und Schule

2. der Bereitschaft der Teilnehmerinnen und Teilnehmer zur weiteren Fortbildung

3. der Zufriedenheit der Teilnehmerinnen und Teilnehmer /...J.

Diesbeztiglich wird von HAeNiscH (1987b, S. 5) kritisiert, dass in der Literatur zwar oftmals
uber Evaluation und Uber die Wirkungsabfragen im Anschluss an LFB berichtet wird, jedoch
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nur selten langfristige Effekte verfolgt werden. Dabei lassen sich gerade aus den langfristigen
Auswirkungen wichtige Erkenntnisse gewinnen, wie etwa Mutzeck (1993, S. 481) ausfuhrt:
,, Die Erfassung langfristiger Fortbildungseffekte kann sowohl fiir die Legitimierung einer Maf-
nahme als auch fiir die Weiterentwicklung von Konzeptionen und Methoden von groRer Bedeu-
tung sein. Dabei gilt es vor allem, zu erfahren, was von dem im Kurs Erlernten, wie und unter
welchen Bedingungen im Berufsalltag umgesetzt wurde bzw. welche Situationen, Ereignisse,
Zusténde usw. eine Realisierung von Handlungsabsichten erschwert oder gar verhindert ha-
ben.
Deshalb fordert HAENISCH (1987Db, S. 5f) in Anlehnung an Sander (1984), es sollte beztglich
der Transferwirkungen von der LFB in das Funktionsfeld untersucht werden, ob sich die
Wahrnehmung des eigenen Unterrichts &ndert, ob ein Selbstqualifizierungsprozess angesto3en
wird, ob eine Verdanderung im Kollegium im Sinne einer Multiplikationswirkung erreicht wird
und welche Inhalte und Prozesse wahrend der LFB dafur hilfreich sind. Somit sind, wie HAE-
NISCH (1995, S. 8) an anderer Stelle nochmals erldutert, ausgehend von der Globalfrage, was
LFB bewirkt, funf Leitfragen abzuleiten, ndmlich inwiefern sich Kenntnisse und Kompeten-
zen der Lehrkrafte, deren Unterricht sowie die Schulerleistung verdndern und dartber hinaus,
ob Multiplikationswirkungen im Kollegium auftreten®®. Das dies auch miteinander zusam-
menhangen kann, wird bei WeNzeL (1990, S. 156) deutlich, der beziglich schilf Folgendes
ausfiihrt und dabei auf die Bedeutung von verbesserter Kooperation als Ziel und gleichzeitig
Folge von LFB eingeht (siehe hierzu auch Punkt 4.2.2):
,, Wirksamkeit und Reformorientierung schulinterner Lehrerfortbildung wird erst erreicht, wenn
solche Arbeits- und Veranderungsprozesse in Gang kommen, die Unterricht und Schulleben
auch tatsachlich beeinflussen. Die speziell in der schulinternen Lehrerfortbildung angestrebte
Verbesserung der kollegialen Kooperation ist vielfaltig mit beiden verwoben, ohne daB die
konkreten Wirkmechanismen im einzelnen voll bekannt sind. So betrachtet wird mit ihrer Ver-
besserung eine Voraussetzung flir innovative Veranderungen geschaffen, deren Bedeutung nicht
zu unterschétzen ist. Eigentliche Wirksamkeit wird jedoch erst erlangt, wenn sich die Konse-
quenzen verbesserter Kooperation fur die Schiler und ihren Lern- und Bildungsprozel zeigen

[.].

Messbarkeitsproblem

Bei all den mdglichen Wirksamkeitsbestimmungen und -ebenen gilt es nichtsdestoweniger
nach HAENISCH (1995, S. 3) zu bedenken: ,, Bis heute gibt es im deutschsprachigen Raum kei-
ne fundierten Belege daflr, welche Spuren Lehrerfortbildung in der schulischen Praxis tat-
sdchlich hinterldft.“ In aktuelleren Publikationen wird weiterhin betont, dass Wirksamkeit
von LFB kaum erforscht ist, was aber nicht zuletzt an methodischen Problemen liegt. LFB-
Transfer ist ein komplexes Unterfangen, ebenso wie der Lehrerberuf selbst sehr komplex ist,
was sich umgekehrt wiederum auf LFB auswirkt (BEssoTH, 2007, S. 16 oder LIPOWSKY, 2004, S.
462). Auch BLOMEKE (2004, S. 60f) verweist auf Probleme der empirischen Erforschung von
Wirksamkeit, etwa welche Variablen als relevant angesehen werden (z. B. Faktoren des Leh-
rerhandelns), zumal aufRerdem unterschiedliche Evaluationsmethoden und Definitionen exis-
tieren, also uneinheitliche Befunde und Studien vorliegen. Es kommt hinzu, dass nach An-
sicht der Autorin (ebd., S. 61f) das Kriterium der Wirksamkeit unklar ist, ob es etwa auf Leh-
rer-Kognitionen, Unterrichtshandeln, Schulerleistungen oder Lehrer-Ethos abzielt. Dazu er-
ganzt Mutzeck (1993, S. 482): ,, Bei der Evaluation von Wirkungen der Lehrerfortbildung

% Eine divergierende Einteilung durch Guskey (2000 und 2002) in fiinf Wirksamkeitsebenen beschreibt BEs-
SOTH (2007, S. 32f): Reaktionen der Teilnehmer (z. B. Zufriedenheit), Lernfortschritt der Teilnehmer, Einbet-
tung der LFB in das Schulgeschehen (z. B. Schulkultur), nachhaltige Auswirkungen im Unterricht sowie Effekte
auf Lernen der Schuler.
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geht es meist um die Erfassung komplexer Handlungsablaufe in nattirlichen Situationen. Hier
sind die Voraussetzungen flr die Anwendung experimenteller Designs und Methoden nicht
gegeben und hdiufig auch nicht herzustellen. “ Die methodischen Schwierigkeiten der Opera-
tionalisierung von LFB-Wirksamkeit werden ferner bei MOogNER (1995, S. 26) vertieft. Er
kommt zu dem Schluss, dass es zwar nicht mdglich ist, einen linearen Zusammenhang von
LFB und Unterrichtsverandungen nachzuweisen, es konnen jedoch Indizien ermittelt werden:
., Aber es kann gekldrt werden, ob Abweichungen im unterrichtlichen Handeln zwischen ein-
zelnen Sport unterrichtenden Kollegen vorhanden und ob mogliche Effekte in die gewiinschte
Richtung erfolgt sind, so daR Tendenzen erkennbar werden und daher begriindete Vermutun-
gen im Hinblick auf eine Wirksamkeit der Weiterbildungsmafinahme méglich sind.** Haufig
beruhen die Ergebnisse zudem auf subjektiven Einschatzungen, was laut LFS (2002a, S. 45f)
durch Triangulation aufgefangen werden kann. Das generelle Messbarkeitsproblem wird
gleichfalls von ARLT ET AL. (1981, S. 112) unterstrichen, wonach LFB-Wirkung erst im kon-
kreten Unterricht feststellbar ist, dort aber kaum ,,gemessen‘ werden kann:

,, Die Evaluation der Lehrerfortbildung und Lehrerweiterbildung sollte sich nicht langer nur auf

Meleinheiten (wie z. B. die Anzahl der Lehrer pro Kurs oder pro Fortbildungs- oder Weiterbil-

dungsmalinahme) beziehen. /...] Mit ihnen konnen die Verhaltenséanderungen der Lehrer in un-

terrichtspraktischer Hinsicht nur sehr unzureichend gemessen werden. /...] Generell ist es aber

zu einer vergleichenden Darstellung notwendig, die essentiellen Rahmenbedingungen und In-

halte sowie auch Methoden zu erfassen.
Daneben wird von KnaAB (1981c, S. 19) bezweifelt, ob Gberhaupt Wirksamkeit von LFB an-
gestrebt oder nachgewiesen werden kann und nicht vielmehr eine Art Placebo-Effekt zu er-
warten ist, wonach der Glaube oder die Einstellung zur Wirksamkeit entscheidend sei. Immer
wieder wird hervorgehoben, dass Wirkungen der LFB zum Teil recht umstritten sind, zumal
hierzu kaum zuverlassige Daten vorliegen und auch géngige Erfolgskontrollen, ob quantitativ
uber Teilnahmestatistiken oder qualitativ, etwa durch Befragung zur Teilnahmemotivation,
nur bedingt aussagekréftig sind (z. B. BLOCH ET AL., 1981b, S. 121 oder SCHIRDEWAHN, 1977, S.
37ff). Auch die EDK (1991, S. 30f) schreibt: ,, Auf der Ebene der Fortbildungs-Institution wird
vor allem die Zufriedenheit der Veranstaltungs-Teilnehmer/innen ermittelt, oder es wird nach
Vorschlagen fir weiterflhrende Projekte gefragt. Beide Evaluationsformen antworten aber zu
wenig auf die Frage, ob sich die Fortbildung bis in den Unterrichtsalltag der teilnehmenden
Lehrkrdfte auswirkt.

Auf dieses Messbarkeitsproblem wird mit verschiedenen Begriindungen hingewiesen, etwa
durch JAGeR (1975, S. 63ff), der als LFB-Effekte vor allem das Lernverhalten von Schilern
uberprifen will, was aber mit vielfaltigen Schwierigkeiten verbunden ist, oder durch den
Einwand MogNERs (1995, S. 305), dass LFB-Wirksamkeit kaum methodisch sauber zu erfas-
sen ist, u. a. wegen des zeitlichen Abstands. Diese Schwierigkeit, Effekte von LFB auf die
Praxis nachzuweisen, veranschaulicht HAeNiscH (1988, S. 42), indem er mdogliche Ansatz-
punkte anhand des Modells von Medley (1982) zur Struktur der Lehrereffektivitit problemati-
siert. So wird deutlich, dass sich durchaus Lehrermerkmale finden, die noch unmittelbar durch
LFB beeinflusst werden kénnen und dadurch indirekt Kompetenzen sowie Einstellungen der
Lehrer mitbestimmen. Dies wiederum wirkt sich auf die Qualitat des Lehrverhaltens aus, al-
lerdings kommen hier auch Gegebenheiten der Schule zum Tragen, etwa die Unterstiitzung
durch die Schulleitung. Das Lehrverhalten selbst spiegelt sich in den Lernerfahrungen der
Schiiler wieder, jedoch kommen hier noch Merkmale der Klasse ins Spiel. Letztlich ist die
Schulerleistung nicht nur von den Lernerfahrungen, sondern auch von den individuellen Ei-
genschaften abhéngig, so dass nach HAENISCH (ebd.) die ,,Wirkungskette® vom Lehrermerk-
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mal zum Lernergebnis der Schiler an vielen Stellen beeinflusst wird. Deshalb ist es nicht un-
problematisch, die Wirksamkeit von LFB Uber Schulerleistungen nachweisen zu wollen. In-
folgedessen urteilen auch BLOBNER UND HARING (1990, S. 157): ,, Evaluation im Sinne einer
direkten Beobachtung und 'Messung' der Wirksamkeit von Lehrerfortbildung an ihrem Ziel-
punkt Schule ist mit mannigfaltigen Schwierigkeiten und Unsicherheitsfaktoren belastet und
kann nicht das erstrebenswerte Ziel sein.” Gleichwohl beharren beispielsweise BOWER-
FRANKE UND GENGER (1980, S. 169f) darauf, dass Evaluation und Erfolgssicherung weiterhin
bedeutsam ist, wobei ihrer Meinung nach LFB-Effekte erst langfristig im Unterricht beo-
bachtbar werden. Nach HAeNIscH (1988, S. 41f) ist aber unklar, wie lange es dauert, bis mog-
liche Effekte sinnvoll messbar sind und wann sie in die Verhaltensroutine tibergegangen sind.
Dem Autor zufolge wird hierfur in der Literatur ein Zeitraum von zwei bis drei Jahren veran-
schlagt, wobei dies auch von der Beschaffenheit der einzelnen MalBnahme abhéngt. Wie
schon gesehen, kann dies mittels Transferevaluation (siehe Punkt 4.1.2) untersucht werden,
was einerseits zu Legitimationszwecken geschehen kann, um nachtréglich die Mittel zu recht-
fertigen, und andererseits den Fokus starker auf Transferbedingungen legt, und die dabei ge-
wonnen Erkenntnisse kénnen dann wiederum fur die Abstimmung der Kurse hilfreich sein. Es
ist schon zuvor deutlich geworden, dass hierbei entweder das Lehrerverhalten im engeren
oder weiteren Sinne in den Blickpunkt riicken kann und weiterhin Auswirkungen auf das Kol-
legium sowie auf die Schilerleistung betrachtet werden. Unabhangig davon wird durch HAE-
NIsCH (ebd., S. 42) darauf verwiesen, dass es generell schwierig ist, einen Zusammenhang
zwischen LFB und Anderungen in der Praxis nachzuweisen, da ein multifaktorielles Bedin-
gungsgefiige den Unterricht und die Schulerleistung mit beeinflusst. Neben externen Faktoren
wie schulspezifischen Regelungen kommen auch interne Faktoren wie Einstellungen des Leh-
rers zum Tragen. Deshalb empfehlen laut HAENISCH (ebd.) einige Forscher, sich bei moglichst
zeitnahen Erhebungen im Anschluss an die MalRnahme lediglich auf die vermittelten Kennt-
nisse zu konzentrieren, um zumindest die Kurseffekte hinsichtlich der gesetzten Ziele evaluie-
ren zu kénnen. Die Veranderungen von Schilerleistungen auf einzelne LFB-MaRnahmen zu-
rickfihren zu kdnnen, ist wie schon erwahnt mit vielfachen praktischen und methodischen
Problemen verbunden. So empfiehlt die EDK (1991, S. 30):
,,Indes: Wer weiss, wann, wie und unter welchen Umstanden Lehrerfortbildung flr Lehrperso-
nen, Schiilerinnen und Schiiler, Eltern, Schulbehdrden usw. sichtbar und spirbar wird, kann

das Fortbildungsziel — eine bessere Schule durch eine Veranderung des Lehrerverhaltens — ehe